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. Avaluacié del treball en equip.
. Relacions dels professors amb 1l°associacié de pares.

. Consideracié dels recursos humans dins de 1%escola.
L. Relatives als alumnes.

. Us col.lectiu del material.

. Avaluacié dels alumnes en funcié del progrés personal en

la vida de 1“escola.
. AnAlisi del treball dels alumnes.

. Disciplina i ordre.
5. Aspectes referits a la programacid.

. Dedicar atencié a la recuperacié i a 1”educacid especial.

. Incloure sexualitat, misica, expressié corporal.
6. Alteracions en l’ordre de presentacid.

. Posar 1°ftem 1.8 i segllents al comencament, abans de 1°1.1.

» Posar 1.1,1. i 1,1.2. al final de tot.

. Pregunta 3.

Seguint el que es demanava, es fan les seglents propostes de

supressié:
« 1°ftem de 1%opcié de l%escola sobre el fet catall.

. Refondre els ftems per tal de simplificar el qiestionari.
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« Ajuntar 3.1. i 4.1,
« Suprimir tots els ndmeros 1 de les diferents escales,
- Reduir 1%extensié i importancia atorgada al grup-classe.

+ Reduir els dos factors a un de sol.

. Pregunta 4.
Es demanaven dues informacions:

« 5i el mestre que respon considerava que tot seria comprensi-

ble per als seus companys i aplicable al seu centre.

. Assenyalar els ftems que Poguessin presentar especial dificul

tat,

En general, tothom considera que els seus companys entendrien
els ftems i serien capagos d”aplicar-los al centre. S”apunten
les segllents dificultats: redaccid massa llarga i t2cnica, poc

clares les indicacions sobre la forma de resposta,

Els ftems que es considera que poden presentar especial dificul

tat sén: 1.8., 1.9., 1.10., 2.4., 2.5., 3.1., 3.2. i 3.3.

Valoracié i incid®ncia dels resultats de 1%enquesta.

Una vegada constatades les aportacions fetes pels mestres consul
tats, varem procedir a considerar-les, introduint modificacions

importants en el qtfestionari, que quedd estructurat en 26 {ftems.
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A continuacié ressenyem els aspectes que s”han modificat a par-—

tir dels resultats de 1”enquesta.

Respecte de les observacions generals.

Hem recollit una bona quantitat d“observacions que feien referdn

cia a la dificultat en la gradacid de les .escales.

Aixd ha donat lloc a dos tipus de mesura:

« Fixacid del model tedric de 1%escala.

L°hem establerta de la segllent forma:

Situacié A.

Situacié B.

Situacié C.

Situacié D.

Situacid E.

Es tracta d”aquella en la qual els diferents mem—
bres del centre actuen sense coordinacié en la tas

ca a la qual fa referdncia 1°ftem.

Hi ha grups de professors que es coordinen per ti-
rar endavant tasques i iniciatives que tenen un

abast sectorial.

Defineix un primer nivell de consci®ncia de centre,
poc concretat i amb un grau insuficient de control

i de realitzacié.

Hi ha una planificacid i estructuracié del centre
com a conjunt, que &s objecte de control periddic,
per tal que la realitzacié sigui coherent amb els

propdsits.

La revisié periddica del que s’ha planificat i rea
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litzat, donen lloc a la introduccié de canvis que
tenen com a punt de refer2ncia la prictica, 1”expe
rigncia i els avencos i aportacions de la ci2ncia

pedagdgica.

- El segon tipus de mesura ha estat la revisié, grad per grad,de
cada ftem, comprovant si complia el model tedric, i tenint cu-
ra que els indicadors més rellevants del grad anterior s“inclo

guessin en el posterior,

Hem procurat de distingir les expressions "els professors" i

"el centre"”, per tal d”evitar confusions.

S‘apuntava també que calia aclarir més algunes definicions,i que

el conjunt del gqestionari resultava massa t2cnic i extens.

Considerem que €s molt important deixar clares les definicions,
donat que cal establir molt bé els continguts i 1fmits d*alld

que es pretén avaluar en cada ftem.

Totes les definicions han estat revisades amb molta cura, aix{
com les paraules clau de cada definicid, tant en la seva accep-
cid cientffica com pel ressé real que pugui tenir per al mestre.
S°ha tingut cura del llenguatge utilitzat, procurant en la nova

redaccié introduir exemples clarificadors.

Tal com hem avangat, s’han redult també el nombre d”ftems, procu

rant no desestimar cap informaci$ considerada com a fonamental.

Altres observacions incidien sobre la necessitat d”explicitar i

fer sortir mé&s els valors.
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Hem recollit l”aportacié fent algunes anotacions més clarificado
res a 1°ftem 1.2. (Valors que orienten el projecte) i a 1°ftem 1
(Actituds, coneixements, pautes de conducta, creativitat) de la

redaccié definitiva.

S‘han introduft també€ algunes explicitacions en la 1fnia dels va

lors necessaris per aconseguir una educacid integral.

Respecte de les qliestions per afegir.

Algunes de les qilestions aparegudes en aquest apartat (enumera-
cié dels drgans de gestib, opcions més definides o més obertes,
formacié cristiana, ideari, pluralisme politic, ds col.lectiu
del material...) han estat desestimades per considerar o bé que
es tracta d"aspectes parcials, o bé perqu® no estan en la lfnia
de la nostra presa de posicié en relacié al qUestionari per tal

que sigui valid per a tot tipus d“escola.

La resta de qllestions proposades, tant de caire general, com prd
pies d“ftems éoncrets, han estat considerades, tot mirant de no
ampliar el nombre d”ftems i procurant d”incloure-les en aquells

amb els quals estaven més relacionades.

Diguem, finalment, que s’han desestimat els suggeriments refe-
rits a reduir a un sol factor tot el qllestionari, i a eliminar
les situacions A de tots els escalats., Hem considerat que pro—
Jecte i estructura sén realitats diverses -ben discriminades a

la practica i a la teoria de les organitzacions- i que la reali-

tat dels nostres centres demana que es consideri el nivell en
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el qual no hi ha coordinacié entre els mestres.

La consulta ens ha perm2s d”establir un primer contacte amb la
realitat educativa. Considerem valuoses les aportacions que hem
rebut, les quals han contribuIt -juntament amb les opinions de
tdcnics experts en el tema- a arribar a la redaccid definitiva

del nostre qllestionari.
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Iv. REDACCIO DEFINITIVA T FIABILITAT T VALIDESA DEL QUESTIO-
NART

Iv.1. REDACCIO DEFINITIVA. QUAFE 80.

En 1%apartat anterior hem exposat el sentit en el qual hem anat

introduint modificacions en la primera redaccié del qUestionari.

Aquestes modificacions tenien com a punt de refer2ncia les apor-
tacions de la consulta feta a experts (escalat, definicions,llen

guatge, revisié de cada ftem...).

A partir d’elles, i de la nostra reflexié, hem procedit a la re—

daccié definitiva.

Exposarem els canvis globals existents entre la primera redaccid
i la definitiva i inclourem el qiiestionari QUAFE.80 en la seva

versié catalana.
La redaccid definitiva té les segllents caracterfstiques:

1. Manté la divisié en els dos grans factors: Projecte Educatiu
i Estructura i Funcionament, malgrat els ftems s”enumerin cor
relativament sense el tall que es feia entre un factor i al-

tre.
2. Del Projecte Educatiu desapareixen els epfgrafs: Objectius,

Metodologia, Grup-Classe i Avaluacid.

Després de la refosa i supressié d“alguns items, el paral.le-

lisme entre els de la redaccid definitiva i els de la primera
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és el segllent: 1 (1.3.); 2 (1.2.); 3 (1.5.); & (2.1./2.3.);
5 (2.4.)5 6 (2.2.); 7 (3.1./3.2.); 8 (3.3.); 9 (4.1.) ;
10 (1.8/1.10/1.11.); 11(1.9.); 12 (1.1.).

3. E1 tftol d"aquest factor queda fixat definitivament en Estruc

tura i Funcionament del Centre.

Els ftems referits a Relacions amb famflies i amb la societat

passen a formar part d”aquest factor.

Es suprimeixen els epfgrafs: Marc Estructural, Conjunt de per
sones de l°escola, Funcions i Organs de gesti§, Clima, i els

ftems 1.1. i 1.2.

El paral.lelfsme entre els ftems de la redacci§ definitiva i

els de la primera é&s:

13 (5.4.); 14 (5.1.); 15 (5.2.); 16 (5.3.); 17 (8.); 18 (4.1.)
19 (4.2.); 20 (1.6. PE); 21 (1.7PE); 22 (2); 23 (3); 24 (9);
25 (10.1.); 26 (10.2.).

L. Per tal de facilitar 1”ds del QUAFE'BO, en aquesta redaccid
definitiva s”inclou un full de resposta, ja dissenyat per fa-

cilitar el processament de les dades.

En el full consta el tftol dels dos factors que agrupen els
26 ftems.
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QUESTIONARI DANALISI
DEL FUNCIONAMENT

DEL CENTRE EDUCATIU D'EGB
QUAFE-80



INSTRUCCIONS

El centre educatiu és una realitat complexa, en la qual
actuen moltes variables. Aixo influeix de manera decisi-
va en el seu funcionament, Per introduir millores, cal
tenir un coneixement de Ia situacié concreta dels diver-
$0s aspectes del funcionament del centre,

Amb aquest qiestionari es preten recollir /a situacié del
teu centre en cada una de les variables seleccionades, per
considerar-les fonamentals.

El guestionari consta de diferents aspectes —variables—
que s'han de contestar independentment. Cada aspecte
es concreta en una definicid, que delimita e/ contingurt.
A continuaci6 es descriuen cinc situacions possibles del
centre en relacié a /'aspecte considerat.

Es tracta que, en el full de respostes, posis una creu al

quadre que correspon a la lletra que indica Ia situacié

del teu centre. De les cinc possibilitats descrites has de
triar aquella que reflexi millor Ia realitat actual del cen-
tre. (Els quadres del marge de /a dreta del full de res-
postes no s’han d’omplir).

Molt agraits per /a teva collaboracié.

Barcelona, abril del 1981

242
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—ACTITUDS, CONEIXEMENTS,
PAUTES DE CONDUCTA, CREATIVITAT

E/ projecte educatiu del centre ha d’incloure totes les dimensions que defineixen
una educacid integral (afectivitat, raonament, sensibilitat artistica...). Interessa
veure en quin grau es preveu treballar, d’acord amb l'edat dels nois, Jes actituds,
les pautes de comportament i [a creativitat, juntament amb els con tinguts corres-
ponents.

A,

o

Els mestres programen i treballen, sense que hi hagi un acord d'actuacio conjun-
ta. Fonamentalment s’insisteix sobre els continguts, encara que hi ha una certa
preocupacié pels altres aspectes educatius, que no reben una atencid® con-
tinuada.

. Hi ha mestres que pensen i es preocupen conjuntament de tots els aspectes edu-

catius i els treballen amb continuitat. No hi ha encara al centre una Iinia majo-
ritaria d'actuacib.

Els mestres tenen cura dels aspectes que porten a una educacio integral, a partir
de les Ifnies generals existents a nivell de centre. No hi ha prou seguretat que a
la practica s'assoleixi un tractament equilibrat entre els continguts i les actituds,
pautes de conducta i creativitat,

. El plantejament comi fet al centre sintetitza la necessitat d’aprendre uns con-

tinguts i d'incidir alhora sobre les actituds, conductes i creativitat dels alumnes.
Aixo es realitza als diferents grups-classe. Se’n controla periddicament a realit-
zacib, tenint en compte el progrés dels alumnes a cada dimensid, i la forma con-
creta com s'ha treballat a cada nivell.

. Els aspectes educatius (per exemple: actituds, pautes de conducta...), els con-

tinguts i els procediments que s’utilitzen per aconseguir el seu aprenentatge, sén
objecte de revisi6 periddica en funcié de les necessitats dels alumnes i de 'en-
torn. A partir d‘aquesta revisid, se cerquen noves informacions que permetin
d’enriquir e! plantejament comi. :
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2 —HABILITATS INSTRUMENTALS BASIQUES

A I'EGB hi ha aspectes basics i comuns a tots els nivells que s’han de treballar
de forma especifica a totes les edats. Es tracta de /a lectura, I'escriptura, el calcul
i Pexpressié, entesos com a fonament de qualsevol aprenentatge posterior. El trac-
tament intens que reben aquests aspectes als primers nivells ha de mantenir-se
adequant-lo a /a resta de nivells, durant tota I’EGB.,

A. Cada mestre resol el tractament de les habilitats instrumentals basiques segons
el seu propi criteri, En general, després del primer curs d’EGB, es dedica més
atencid a I'adquisicié de coneixements, que no pas al tractament especific d'a-
questes habilitats.

B. Algun grup o grups de mestres intercanvien informacié sobre els procediments i
formes de treballar les habilitats basiques, que els permeten de realitzar una ac-
cié conjunta.

C. Al centre hi ha una planificacid del tractament de les habilitats basiques, fruit
del convenciment majoritari de la importancia d‘aquesta qiiestié. Aixo es con-
creta en activitats especifiques que cadascd ha de portar a terme, si bé la plani-
ficacid és encara poc rigorosa.

D.Es trebalien especificament i sistematicament les habilitats instrumentals basi-
ques d'acord amb els objectius del centre. Aquest treball esta concretat de for-
ma suficient a I'horari dels diferents cursos, Es controlen periddicament els re-
sultats.

E. Es considera fonamental el domini, per part dels nois, de les habilitats instru-
mentals basiques. Se’ls hi dedica un temps especific a I’horari dels diversos cur-
$0s, es controla estadisticament el progrés dels alumnes, i es revisen periddica-
ment els procediments, modificant-los d’acord amb les aportacions de la psico-
logia genética i de les noves investigacions i materials existents.



3 —ORIENTACIO ESCOLAR | PERSONAL
DELS ALUMNES

A l'escola cal ajudar efs nois a resoldre els probiemes d‘estudi i de relacié i a fer-los

avancar en un coneixement realista d’ells mateixos, referit a les possibilitats i limi-
tacions propies. Es tracta d'un ajut per arribar a un estat de maduresa personal,

A. Els mestres aprofiten Ia relacié normal de classe i donen algunes indicacions so-
bre el contingut dels trebails, el comportament... No és una prictica generalitza-
da la recollida d’informacié sobre els Nois; NO es preveuen ni un temps, ni uns
recursos per a fer-ho,

B. Malgrat que I'escola no té un projecte definit sobre I‘orientacié dels alumnes, hi
ha professors que, d’acord entre ells, recullen sistematicament informacié sobre
els nois, 'analitzen i troben la forma de dedicar una atenci6 | un temps a I'o-
rientacié dels alumnes.

C. Al centre es creu que la situacié de cada noi s’ha de considerar com un proble-
ma important del procés educatiy i sovint es planteja a les reunions |a necessitat
d’una coordinacié més completa a partir de les I{nies generals existents, La re-
collida i I'analisi de la informacié no $6n prou sistematiques ni s'utilitzen sufi-
cientment.

D. L’escola preveu un temps i uns recursos materials i humans per dedicar a I'orien-
tacid dets alumnes. Els mestres analitzen, des de punts de vista diferents, la in-
formaci6 recollida i amb aquesta base es fa I'orientacié d’acord amb [a familia.
Es revisen els resuitats,

E. Es revisen periddicament les técniques de recollida i tractament de ia informa-
cib sobre els nois. Davant dels resultats, i tenint en compte el progrés de la psi-

copedagogia en aquest camp, s"actualitzen els recursos humans i els materials
utilitzats,



4 —ORIENTACIO DE L’APRENENTATGE

L’opcié metodologica del centre es troba implicita en 13 feina quotidiana que els
mestres realitzen i fan que realitzin els nens, E/ pes que es dona als diversos aspec-
tes de I'aprenentatge (actituds, habilitats,continguts...) la forma com s‘adequa el
treball a les necessitats i possibilitats dels nois, com es valora I3 seva actuacio, el
grau d‘exigéncia, les respostes diferents davant de I'éxit o del fracas... sén formes
concretes de la metodologia propia de 'escola.

A. Cada grup-classe treballa a la seva manera, sense un acord previ sobre la feina
dels nois i del mestre. Predomina un treball moit académic, poc lligat a la reali-
tat dels nois, basat exclusivament en el llibre de text. Les feines son desiguals
segons els diversos graus d’exigéncia,

B. Alguns mestres s’han posat d’acord sobre I'orientacid, procediments i grau
d'exigéncia del trebail a classe, Aixd comporta un aprenentatge més homogeni,
actiu i reflexiu als grups-classe d’aquests professors, perd hi ha diferéncies nota-
bles al conjunt,

C. Al centre s’orienta I'aprenentage per aconseguir que, d'una forma activa i refle-
xiva, efs alumnes adquireixin els continguts i vegin la seva utilitat i aplicacid
practica. Hi ha acords concrets que serveixen d'indicadors sobre la quantitat
i el ritme de la feina. S aprofundeix POC en com es porta a terme aixo, per man-
ca o dificultat d’un contro! adequat.

D. Al centre hi ha clarament definida la forma més adequada de treball (equilibri
entre comprensié, memdria i activitat; feina acabada, rigorosa...) per tal d’a-
conseguir un millor rendiment, satisfaccib, participacid i progrés dels nois. Hij
ha suficient homogeneitat en el procedir de professors i d'alumnes quant a la
feina quotidiana. A través de reunions i controls es comprova |'eficicia d’a-
quest plantejament.

E. Esta institucionalitzat que periddicament es revisin els procediments i la quali-
tat del treball dels nois i dels professors. A partir dels resultats, del coneixement
d'altres experiéncies i de les noves exigéncies socials, s'introdueixen canvis en
I‘orientaci6 de |'aprenentatge i en els procediments utilitzats.

246
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5 —TECNIQUES DIDACTIQUES

Les técniques didactiques, enteses com a operacions adrecades a aconsequir uns re-
sultats, orienten i faciliten I'aprenentatge dels alumnes. Les técniques que el
mestre utilitza son un indicador de la qualitat de /a seva feina. Segons la mateéria o
I'aspecte que es treballi pot resultar més util una técnica que no pas una altra. L'us
variat de técniques (per exemple: explicacié, observacié dirigida, text lliure,
debat, resums, conferéncies, comentari de textos...) afavoreix la motivacié i
l'activitat eficac dels alumnes.

A. Els mestres del centre trien les técniques segons el seu criteri personal. La técni-
ca de |’explicaci6 per part del mestre i el treball individual per part dels alumnes,
predominen al centre.

8. Alguns mestres intercanvien informacib sobre les técniques que cadasc( utilitza.
Aquest intercanvi afavoreix I'enriquiment del conjunt de técniques que aquests
mestres empren,

C. Al centre es fa un intent d’identificar i de classificar les técniques més utilitza-
des amb la intenci6 d’analitzar-les i d'adoptar les més convenients a nivell
col-lectiu. Aquest procés, perd, no es fa amb tot el rigor i els resultats no sén
encara prou satisfactoris.

D. Les tdcniques que s'utilitzen al centre, seleccionades d’acord amb |'orientacié
d’aquest, han estat discutides valorant els seus avantatges i inconvenients, La
majoria de professors coneixen les que s'empren amb més freqiéncia. Sovint es
comprova el seu efecte global sobre els alumnes.

E. Les diverses técniques que fan servir els mestres es revisen en funcid dels
resultats i de |'adequaci6 als nivells i matéries on s’utilitzen. D’'acord amb
aquestes revisions, i incorporant d‘altres realitzacions pedagogiques, s’intro-
dueixen técniques noves i es reorienta la utilitzacid de les existents.
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6 —APRENENTATGE | SITUACIO
CONCRETA DELS ALUMNES

El ritme, la qualitat i I'eficicia dels aprenentatges realitzats pels nois depenen de
/a seva situacid concreta. L interés i el grau de motivacio dels nois, aixi com les di-
dificultats especifiques que puguin tenir per causes individuals, socials o d’escola-
ritzacié deficient, sén aspectes que condicionen Ia realitzacid del projecte actual
que el mestre es proposa.

A. L’atenci6 a situacions concretes dels alumnes la fa cada mestre en la mesura de
les seves possibilitats i sense criteris generals dei centre que l'orientin. Hi ha una
preocupacié per acabar e! programa que correspon segons |'edat, sense massa
comprovacions de les possibilitats i de la preparaci6 dels alumnes.

B. Alguns mestres fan intents comuns d’acomodar I'aprenentatge al nivell real, in-
teressos i motivacions dels seus alumnes. Com que la metodologia que utilitzen
s’acomoda a les possibilitats dels alumnes, aquests tenen un entusiasme que re-
percuteix en el seu rendiment.

C. Al centre hi ha uns criteris generals respecte a I'acomodacié necessiria entre
programacib i situacié concreta dels alumnes (interessos, necessitats...} i també
sobre el tractament de les dificultats concretes deis nois (forma de recuperacié,
converses amb els pares, criteris de repetici6...). A la practica, l'actuacid dels
mestres No és prou homogénia respecte a I'aplicacid d’aquests criteris,

D. En el plantejament del centre hi ha un equilibri entre I’atencié a situacions con-
cretes dels nois i la necessitat que arribin a assolir uns nivells determinats,
Aquest equilibri s’aconsegueix amb un coneixement continuat de I'alumne i del
grup-classe i una adequada metodologia. Hi ha uns procediments concrets per
fer recuperacions dels nens amb dificultats especifiques. Es fan controls del
funcionament,

E. Al centre es considera fonamental la revisi6 periddica de !a gradacié que s’esta-
bleix a cada matéria per acomodar-la a les situacions concretes dels nois i dels
diferents grups-classe durant I'escolaritat, A partir d'aquestes revisions s’analit-
za amb detall el grau d’exigéncia i de rigor que poden assolir els nois, se selec-
cionen els métodes de treball més adequats a ies seves possibilitats, i les formes
concretes de recuperacib. :
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7 —LA COMUNICACIO AL GRUP CLASSE

La circulaci6 d’informacié de tota mena (relacio professor-grup-alumne, alumne-
alumne, alumne-grup), és un estimul que afavoreix el coneixement dels diferents
membres del grup-classe i 'enriquiment mutu, tant de cara al desenvolupament
intel lectual, com a Ia bona relacié afectiva,

A. Cada mestre decideix el tema, el contingut i la conveniéncia de les comunica-
cions. La comunicaci® queda reduida al minim indispensable per a subminis-
trar coneixements. Es valora molt poc I'intercanvi entre els nois.

B. Alguns mestres, de comu acord, afavoreixen que els nois expressin les seves
reaccions, els seus dubtes, i aculien el seu desig de comunicacio, i algunes de les
seves propostes, tant individuals com de grup.

Al centre es déna importancia a la comunicaci entre els membres dei grup-clas-
se. Hi ha unes indicacions generals, que no concreten prou l'actuacid practica.
No és freqient que es comprovin els resultats.

[y

D. Hi ha uns criteris comuns orientats a afavorir la comunicacié en el grup-classe.
Es concreta en una estructura de treball i de relacié de classe (revisié conjunta
de la feina feta, dialeg inicial, intercanvi de punts de vista, d’estats d‘anim...)
que facilita fa relacié entre tots eis membres del grup-classe i també entre dife-
rents grups-classe. Es controla regularment I'eficacia de la planificacié a partir
dels resultats,

E. Al centre hi ha, 2 més a més d'uns criteris clars, la consciéncia que periadica-
ment cal revisar les coordenades en les que es mou a comunicacié en el grup-
classe. A partir de la revisid, de I'aprofundiment en la relacié humana i en les
técniques de comunicaci6, se cerquen noves formes de trobar !"equilibri entre
les relacions d’autoritat i el didleg alliberador que afavoreix I'autonomia de ['a-
lumne i del grup.
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8 —ORGANITZACIO DEL GRUP-CLASSE

£/ grup-classe, format per un conjunt d'individus, i amb uns objectius per acorn-
plir, comporta una gran quantitat de relacions i lasques que cal canalitzar. L orga-
nitzacié ha de facilitar I’acoblament i /2 regulacié dels diferents elerents de cara al
progrés del grup i dels seus membres (tant dels nois com del/s mestre/s).

A. Els mestres no s’han plantejat la problematica sobre la forma d’organitzar el
grup-classe, Hi ha diversitat entre els diferents grups-classe, amb predomini d'un
tipus d’organitzacié, rigida o uniforme, orientada a evitar la indisciplina.

B. Hi ha intents aillats, a partir d’acords entre aiguns mestres, per donar al grup-
classe una organitzacié que ajudi a canalitzar les relacions de treball i I3 realit-
zacid de projectes i tasques col-lectives,

C. Al centre es concedeix importancia a la forma com s’ha d’organitzar el grup-
classe. S’intenta arribar a distribuir les diferents activitats de la classe (per
exemple: explicacid, treball, posta en comd, intercomunicacid, repartiment de
responsabilitats...) i organitzar els alumnes de cara a les tasques col-lectives de|
grup classe i del centre. No hi ha criteris massa definits quant al que es vol
aconseguir i com s'ha de fer,

D. El centre considera que organitzar la vida del grup-classe és fonamentai. E|
temps dedicat a cada activitat, els canals de comunicacio, I'assignacid de res-
ponsabilitats als alumnes i ia participacid dels nois i mestres en l'organitzacid
del propi grup-classe (distribucié de material, neteja, informacio, gestid) i del
centre sbn aspectes ben clarificats i objecte d’atencid i revisi6 habitual, La for-
mula a la que s’ha arribat permet que tots els membres del grup-classe trobin
el seu lloc.

E. Es revisen peridbdicament els esquemes d’organitzacié dels grups-classe per acon-
seguir que els nois es capacitin en el coneixement i vivéncia de les institucions
com a preparaci0 per a la vida adulta. A partir d’aquesta revisid i de I'apro-
fundiment en els corrents pedagogics actuals, s’introdueixen modificacions per
aconseguir que cada grup-classe es responsabilitzi del seu funcionament i parti-
cipi en el centre impulsant les formes organitzatives apropiades al seu nivell
maduresa,

10
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9 —AVALUACIO DEL PROGRES

DELS ALUMNES

El projecte educatiu comporta la realitzacié d’uns objectius. Ha de preveure, per
tant, les formes per controlar si s’assoleixen o no. En aquest item es pretén vey-
re com s’'assequra !'adquisici6 dels aprenentatges (actituds, valors, coneixements,
habilitats, pautes de conducta...) per part de cada noi segons les seves possibili-
tats.

A. Cada mestre realitza el control de! progrés dels alumnes, segons els seus propis
criteris. No hi ha acord establert entre els diferents mestres sobre quins s6n els
aspectes que s'han d'avaluar i les técniques més adients per a fer-ho.

B. Alguns mestres parlen sovint dels seus criteris sobre l'avaluacid. Arriben a
acords sobre els aspectes que s’han d’avaluar i uti litzen técniques semblants.

C. Al centre es considera important el control del progrés dels nois. Es preveuen
activitats periodiques d’avaluacid, I'(s diversificat de técniques (observacié
sistematica, treballs, proves objectives, d’habilitat...) i s’estimula la participacid
dels alumnes en el procés. La realitzacio i el contral d*aquest plantejament sén
encara poc rigorosos; hi manca coheréncia global,

D. Al centre hi ha una practica sistematica de J'avaluacié amb clara definicid dels
aspectes que s'han d’avaluar (comprensi6 i aplicacio dels continguts assimilats,
adquisici6 de técniques intel-lectuals...). S'utilitzen realment d’una forma gene-
ralitzada técniques diverses. Hi ha criteris sobre la participaci6 dels alumnes en
I'avaluacié (coneixement de les Pautes d'avaluaci6 i dels resultats per part dels
alumnes, consideracid de I'autoavaluacié dels alumnes per part dels professors...).

E. Es revisen periddicament tant els aspectes que s'han d’avaluar, com les técni-
ques emprades. S'utilitzen els resultats i altres experiéncies i estudis sobre i’ava-
luacib per introduir, d’una forma sisternatica, millores a les tecniques (exactitud
periodicitat, participacié...) i a la reorientacié de la metodologia de I’aprenen-
tatge.

11
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10 —DEFINICIO, ADEQUACIO

| ACCEPTACIO DELS OBJECTIUS

Es tracta de considerar si els objectius del centre:
® estan prou definits i concretats —fins i tot per escrit.
® s6n adequats, és a dir, congruents amb Ia realitat de l'escola i la de l'entorn.

® s6n acceptats, totalment o parcialment, i per quin nombre de mestres del cen-
tre.

La coheréncia de I'accié educativa del centre sobre els nois és, en gran part, fun-
¢i6 d’aquests tres aspectes.

A. L'acci6 educativa es porta a terme segons els objectius que cadasc( accepta com
a valids. No s’ha fet I'intent de posar en coma els objectius propis de cada mes-
tre. Existeixen divergéncies importants entre la practica de cada un d’ells.

B.. Algun grup o grups de professors han arribat a definir uns objectius comuns,
adequats a la tasca que han de realitzar. Aixd ofereix als alumnes un marc cohe-
rent. En altres nivells els mateixos alumnes experimenten situacions que dese-
quilibren el seu desenvolupament global.

C. Els objectius elaborats i definitis al centre, majoritariament assumits pels mes-
tres, es veuen, d'una manera intuitiva, forga adequats. Aixo permet una certa
continuitat en la formacié dels alumnes, Es pensa gue un control rigorés, que
encara no es fa, permetria que el treball de professors i alumnes fos més eficag.

D. Els objectius comuns estan redactats d'una forma explicita i entenedora. Hi ha
un clima d'esforc general i conjunt per a la realitzaci6 dels objectius, fruit de
I'acceptacid majoritaria dels professors, Periddicament es controla I'adequacié
dels objectius.

E. Se cerquen noves formes de definicié i d’adequacid dels objectius comuns del
centre, mitjangant la revisid peridodica. A partir dels resultats obtinguts, de la
realitat de 'escola —actuaci6 i desenvolupament personal, condicions generals...
—i de I'entorn— caracterfstiques socio-econdmiques i progrés cientifico-pedago-
gic— s’introdueixen modificacions que obren noves perspectives d’actuacié.
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11 -—PARTICIE’ACI(') EN L'ELABORACIO
I REVISIO DEL PROJECTE

L'escola té una funcié prioritaria: 1a formacié in tegral dels alumnes. Per a I3 realit-
Zacio d'aquesta tasca complexa cal que hi contribueixin els diferents estaments
implicats, cadasct segons el seu paper al centre, considerat com a comunitat eduy-
cativa. Cal, doncs, articular 13 forma de participacié dels alumnes, professors, fa-
milies i personal no docent, si n'hi ha, en I'elaboracié i revisié del profecte educa-
tiu.

A. L’actuaci6 educativa dels mestres es realitza d’acord amb I‘orientacié personal
que cadascl li dona. La participacié dels altres estaments no esta formalment
estructurada,

B. Alguns mestres arriben a establir acords entre ells, els nois i les families respecte
a l'orientaci6 i concrecié del seu projecte educatiu. Aixo comporta una cohe-
réncia d'actuacib entre els grups-classe on es realitza.

C. A I'escola hi ha Ia practica, més o menys formalitzada, d'intercanviar informa-
cions i acordar criteris d’actuacid entre els diversos estaments, d'acord amb |’o-
rientacié general. Encara no s'han definit els canals formals ni les competéncies
especifiques de tots els estaments, ni es controla la practica existent,

D. L'escola considera important la contribucié dels diferents estaments en \etabo-
racid i revisib del projecte, i té establerts canals formals i definides les compe-
téncies de cada estament, Es controla que, a la practica, tots els estaments fa-
cin la seva aportacid i que totes les aportacions siguin considerades.

E. Es revisen periddicament els canals de participacio i els ambits especifics de ca-
da estament, per arribar a noves maneres d'articular les diferents contribucions.
Aixd porta a aprofundir en el Paper de cada estament i en Ia recerca de noves es-
tructures de participacié.

13
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12 -VALORS QUE ORIENTEN EL PROJECTE

Qualsevol projecte educatiu, més o menys formulat, es fonamenta en uns valors
que hom creu convenients pels nois als que s‘ofereix aquest projecte. Sén les
raons ultimes, anteriors a I'accié educativa, que el mestre o el centre es formulen.
Es proposa en aquest item determinar en quin grau sén coneguts i explicits els va-
lors subjacents al projecte i fins a quin punt es reflecteixen a la prictica quotidia-
na. També es pretén de veure si abasten totes les dimensions importants per a una
educacib integral {actitud critica, respecte a la persona de I'altre i a les seves con-
viccions, arrelament al pafs, contacte amb I3 societat i esforg per miliorar-a...).

A Els diferents mestres tenen el seu camp de valors. Al centre no hi ha hagut fins
ara cap intent reeixit per arribar a una primera definicid i delimitacié d’un
camp d’acceptacié comuna.

B. Hi ha algun grup o grups de mestres que han trobat formes de debat i d'acord
respecte als valors. Aixd defineix unes Ifnies d’accié comunes que influeixen
favorablement en els nois deis nivells afectats.

C. Al centre hi ha una certa orientacié comuna en la valoracié de la persona i de la
societat. No és prou concreta ni aporta criteris suficients sobre els aspectes que
es poden considerar com a més fonamentals. La practica quotidiana resulta dis-
persa.

D.Els valors que orienten el projecte —visio de I’home i de la societat— al centre,
es troben explicitats tant a nivell tedric com a la practica. Agquesta és coherent
i compatible amb les diferents opcions individuals. Es vetlia I"adquisicié de va-
lors per part dels nois.

E. A partir de la constatacit del progrés dels alumnes en el camp dels valors, i de la
dinamica de canvi social que es viu, se cerca de millorar I'orientacis del centre.
Es pretén d’afavorir la capacitat dels nois per valorar adequadament |a realitat i
ser capacos de treballar i col-laborar en un context d’opcions diverses.

14
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13 —FUNCIONS | ORGANS DE GESTIO

Per a la realitzaci6 del projecte educatiu cal que es portin a terme funcions de deci-
$i0, coordinacio i control-regulacié, quant als aspectes pedagogics, economics, ad-
ministratius i institucionals. Aquestes funcions les poden realitzar persones indivi-
dualment (organs unipersonals: director, coordinador, cap d’estudis, responsable
de seccib, de biblioteca...) o equips | organs col-legiats: conself directiu, claustre,
junta econdmica, departaments...). Cal que, en qualsevol cas, hi hagi una definicié
clara de les competéncies, durada, mecanismes de nomenament, eleccio i renova-
ci0 i composicio en el cas dels organs col.legiatas. Interessa saber si els organs exis-
tents —els que hi hagi— estan prou concretats, compleixen les seves funcions de
gestio j sén operatius a la practica.

A. Els organs de gesti6, a la practica, no acaben d’assumir les tasques que els perto-
quen. La seva incidéncia al conjunt és tan feble que cadasc( ha de resoidre a |a
seva manera les situacions que es van produint,

B. Hi ha sectors del professorat que senten la necessitat de concretar com s'ha de
fer efectiu el funcionament dels oOrgans de gestid que existeixen al centre, i si el
seu nombre és adequat. Aconsegueixen de clarificar alguns aspectes, i es veu
una major eficacia en aquests sectors.

C. Al centre els drgans de gesti estan definitis, quant al nombre | funcions. La se-
va articulacio, a la practica, és desigual i sovint hi ha interferéncies entre ells. En
situacions Iimit es revisen | s'ajusta el seu funcionament al moment present.

D.Els drgans de gestié i funcionament estan prou definits i articulats entre ells per
aconseguir una actuacié aqil i eficac, que cobreixi totes les funcions. Els mestres
recolzen majoritariament la forma de funcionament establerta. Es revisen els
desajustaments concrets que hi pugui haver.

E. La importancia que concedeix el centre a les funcions de decisid, coordina-
cié i contro! fa que regularment siguin objecte de revisib, a partir del projecte
del centre, I'estructura i la satisfaccio de les persones. S'introdueixen canvis
considerant en profunditat les opinions dels implicats i les informacions obtin-
gudes d'altres centres, escolars o d’investigacid, que han treballat experimen-
tat sobre el tema.

15
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14 —PRESA DE DECISIONS

E1 funcionament de I'escola exigeix que es preguin decisions, Per tal de realitzar
el projecte cal anar orientant I'actuacié dia per dia. Aixo obliga a veure queé és més
convenient a cada cas | a decidir quin és el cami a prendre, Qui pren les decisions
fun nucli o diversos convenientment articulats), com es prenen, l"oportunitat i
Fagifitat de les decisions, el seu valor resolutiy i practic, el grau d’acceptacio i
participacié dels qui han de dur a terme les decisions, son aspectes que tenen for-
tes repercussions sobre /a marxa de /'escola. Aqur no interessa tant veure quins
$on els organs que prenen decisions, com constatar si la funcié es fa d'una forma
convenient,

A.Entre els mestres dei centre hi ha un cert malestar, inércia o indiferéncia respec-
te a les decisions que es prenen o s'han de prendre. £s considera que tot esta
decidit, que mana qui crida més o que les decisions sén formals o ineficaces,
Sempre que es pot, cadascy pren les seves decisions.

B. Hi ha intents de clarificar Ia presa de decisions. En algun camp o activitat —en-
tre grups de mestres— es donen passos positius que contribueixen a treballar
més bé i a evitar tensions. No acostumen a tenir continuitat perqué vénen de
plantejaments personals o de petit grup.

C.Al centre esta definit el nucli o nuclis que han de prendre les decisions. A la
practica !a seva gestié no és prou agil, ni déna lloc a una participacié habitual,
que d’aitra banda es considera convenient. En moments de conflicte ef sistema
és sotmés a revisioé.

D.Al centre esta clar per a tothom qui 0 quines persones o nuclis prenen les de-
cisions i com es prenen. L’eficicia i I'agilitat en la gestié de les diverses activi-
tats redueixen tensions i faciliten I'acceptacia i la participaci6. Hi ha controls
periodics.

E. A I'escola es considera que el bon funcionament demana prendre decisions ade-
quades segons el moment. Es fan revisions periddiques de I'eficicia dels organs
de decisi6. D’acord amb 'experiéncia viscuda, I'analisi de les situacions i dels
ambits concrets de I'escola, i Maprofundiment en les técniques de presa de de-
cisi6, s’introdueixen innovacions que reorienten la forma d’actuar.
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15 —COORDINACIO

Quan un conjunt de persones o una institucié volen realitzar un projecte comau, es-
devé necessari coordinar orientacions, procediments de treball i activitats concre-
tes. L'abséncia de la funcié de coordinacié pOosaria en questio /a possibilitat de fer
una tasca comuna, i fins i tot, faria dubtar de /a intencié de realitzar-la. Coordinar
vol dir vetllar perqué, a la practica, es treballi realment en comu, en funcié d'un
projecte.

A. Per diferents raons no s’arriba a una orientacié ni a un trebail coordinat entre
els mestres del centre. Hi ha un cert grau de coheréncia personal en i’accié de
cadascl, perd la coordinacié entre les feines dels diversos mestres no és una
preocupacid que porti a realitzacions concretes,

B. Eis esforcos d’alguns mestres o dels organs de gesti6 aconsegueixen que sectors
0 grups de I’escola actuin coordinadament en fets puntuals, camps concrets o
durant un temps determinat. Aquest fet no té continuitat (canvis de persones,
disponibilitat de temps, poca institucionalitzacié...).

C. Al centre hi ha una preocupacié generalitzada i un esforg real per aconseguir
una accib coordinada a partir d'uns acords gue coricreten el projecte de I'escola,
Malgrat aix6, hom detecta zones importants de dispersié en l"actuacid que fan
pensar en la necessitat de reestructurar les formes de coordinacid.

D. Al centre estan definits els canais formals que permeten de realitzar coordinada-
ment els diferents aspectes del projecte. Aixd fa que, a la practica, els esforcos i
les aportacions individuals tinguin una repercussio positiva en el funcionament
general del centre. Es controla la coordinacié existent i I'eficacia dels canals de
coordinacié.

E. La necessitat de trobar un equilibri entre I'existéncia d’una orientacié comuna
al centre i el reconeixement d‘uns marges d’actuacid personal, orienta la revisio
dels ambits i dels mecanismes de coordinacid. S’introdueixen innovacions a par-
tir dels resultats de la revisi6 | de I'aprofundiment en I'analisi de la institucid.

17
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16 —CONTROL-REGULACIO ¢

DEL FUNCIONAMENT DEL CENTRE

Al centre educatiu hi convergeixen actuacions procedents de camps molt diversos
[pedagogic, econdmic, administratiu), realitzades per subjectes diferents (profes-
sors, families, alumnes, inspectors) i també per instincies internes fequip de curs,
departaments, etapa...). Aquestes actuacions generen interferéncies —fins i tot
conflictes— que per una altra banda poden ser I'inici de canvis positius en el fun-
cionament. L objectiu del control és detectar aquests desafjustaments i trobar vies
positives de superacié i solucié. Es tracta d’un control adregat a la requlacié del
funcionament per tal d‘aconseguir un equilibri en |'actuacié a cada camp i a cada
moment concret, :

A. Al centre no es practica sistematicament ta revisié global i conjunta del seu fun-
cionament. Cadasci, en tot cas, fa revisions de la seva actuacid i té opinions
personals del conjunt, que normatment no es posen en comu.

B. De tant en tant, es revisa algun aspecte del funcionament del centre de forma
conjunta. Aixo és fa quan hi ha un incident o fet puntual (molts nens per repe-
tir, demanda o proposta d’algun pare, conflictes interns...) que reclama I'aten-
cib de V'escola sobre I'aspecte concret.

C. Els mestres consideren important la revisi6 del funcionament giobal de I'escola.
S’intenta de fer-la periddicament encara que, a la practica, no resulta prou apro-
fundida, per manca d’instruments adients i de rigor, Els resultats només s’apro-
fiten parciaiment.

D. A V'escola es fan revisions sistematiques del funcionament. Per fer-les s’utilitzen
procediments que ajuden a objectivar i a ser rigorosos. Els resultats de les revi--
sions sbn la base de noves decisions, que reorienten alguns aspectes del centre,

E. A I'escola esta molt consolidada la practica de fer I'analisi sistematica del
funcionament. Aixd permet d’aprofundir I'orientacié del projecte i de I'estruc-
tura i ajuda a explicitar els canvis necessaris tant en el funcionament com en
Vactuacié de les persones. Aquesta analisi ve orientada per les aportacions de la
investigacié educativa en aquest camp.

18
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17 —COMUNICACIO-INFORMACIO

La possibilitat de portar a terme una tasca comuna a nivell d'escola, passa per I'e-
xisténcia d‘una comunicacio eficac entre els membres i d’una informacié rapida,
clarajoperativa. Lacomunicaciéi Iz recepcid adequada de les informacions permet
laccié agil i coordinada, i evita un bon nombre de vacil-lacions, desajustaments ;
tensions que entrebanquen la marxa de /3 Institucié escolar.

A.Hom es comunica amb ies persones que estan més properes a causa de la feina
propia. Els canals generals d'informacié no existeixen o no funcionen adequa-
dament. Cadasc( cerca individualment la informacié que necessita.

B. Algun grup o grups de mestres han aconseguit d’establir entre ells uns canals que
faciliten la comunicacié i la circulacié de la informacié. Aixd simplifica la seva
feina i els déna coherencia,

C. Al centre es valora la comunicacié i |a circulacié d’informacions. S’han arribat
a defimitar uns canals generals que, a la practica, no garanteixen plenament |a
comunicacié i I'agilitat informativa, perqué no estan prou concretats.

D. Al centre es considera fonamental que hi hagi comunicacié i circulacié d’infor-
macid entre els membres. Eis canals estan definits i concretats ( reunions, postes
en coma, escrits, assemblees...). Es fan les comprovacions necessaries per tal
que, a la practica, la distorsié dels continguts comunicats sigui minima i tothom
estigui ben informat,

E. S'avalua la incidéncia de la comunicacid i de ia circulacié de la informacid sobre
I'eficacia de I'accié educativa, el coneixement de |Ia situacié del centre i 1a con-
vivéncia entre les persones de I'escola. A partir de les necessitats que manifes-
ten els implicats i de les aportacions de la psicologia social, s’analitza la situacid
per fer-la més agil i evitar els conflictes que es poden generar.
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18 —CONDICIONS PERSONALS

| RELACIO AMB ELS ALUMNES

Les qualitats personals condicionen I3 practica educativa que es realitza professio-
nalment. Qdestions cormn |/ ‘equilibri, Ia flexibilitat, la comprensio, 'exigéncia i la
responsabilitat dels professors, poden ser factors decisius en la qualitat de I'educa-
ci0 que dbna el centre,

A. En general, els professors tenen una actitud distant envers els alumnes, per con-
siderar que aixo és el que cal fer per mantenir |’ordre i treure profit del sey en-
senyament.

8. Alguns professors consideren que el seu paper d’adults amb autoritat i obligacio
d’orientar els nens no és incompatible amb una actitud oberta de comunicacié
en la que el mestre posi en joc les seves qualitats personals.

C. En general, els professors del centre tenen el convenciment que es pot combinar
el rigor i I'exigéncia en el treball propi i dels nois amb una actitud de compren-
sib i de flexibilitat. A causa de les dificultats personals, Ia practica d'aquest
oquilibri no és del tot reeixida,

D. L’exigéncia personal en les relacions i en el treball ben fet és practica generatit-
zada a lescola, entre els alumnes i els professors, Aquesta exigéncia es fa com-
patible amb la comprensié per les circumstancies personals de cada moment.
Sovint es revisen les actituds i els comportaments,

E. El centre considera important el fet d’aconseguir un equilibri entre I'exigéncia
de cara al treball i Fintercanvi personal entre professors i alumnes. Se cerquen, a
partir de la revisid, les millors formes de trobar aquest equilibri, facilitant a les
persones de Iescola la possibilitat d‘analitzar en profunditat la seva actitud i de
treure el maxim partit dels seus recursos personals.
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19 —ADEQUACIO DE LES CONDICIONS

PROFESSIONALS A LES NECESSITATS
DE L'ESCOLA

L’escola té unes necessitats quant a les matéries, responsabilitats i carrecs que
s’han de distribuir. Cal que aquestes responsabilitats siguin ateses per persones
amb condicions per a satister-les. Per altra banda, els professors tenen aptituds i
preparacid diferenciades, i I'escola passa per moments situacionals que demanen
més atencib per uns aspectes que no Pas per uns altres. Es tracta de veure com, a
cada cas, es tenen en compte aquestes variables a ’hors d ‘assignar responsabilitats.

A.Els cursos i les responsabilitats de I’escola s"assignen en funcib de criteris d'antj-
guitat o d’altres poc explficits, no elaborats en comd, i que, en general, no es
revisen.

B. Aiguns professors plantegen la necessitat d'adequar |’adjudicacié de cursos i de
responsabilitats a les necessitats del centre. Ells intenten actuar d’acord amb els
criteris comuns que han elaborat.

C. En general, els professors sén majoritariament favorables a que eils cursos i les
responsabilitats s’assignin d’acord amb les aptituds i les condicions especifiques
de les persones, aixi com de les necessitats derivades del moment situacional,
Malgrat aquest convenciment, els resultats no sén prou satisfactoris.

D. Les necessitats de I'escola sén el punt de referéncia per triar les persones que
assumiran carrecs i responsabilitats. En general, tothom considera que amb la
tasca que fa a V'escola pot projectar i desenvolupar les seves qualitats personals
i professionals. Sovint es revisa la distribucié de responsabilitats segons aquest
criteri d’adequacié.

E. A Fescola se cerca la millor manera de potenciar les aptituds i les qualitats per-
sonals i professionals dels professors. Es fa revisid sistematica dels criteris i de ia
realitzacié i s'introdueixen modificacions a partir de I’analisi de les responsabi-
litats, de la consideraci6 de les aspiracions personals i professionals i de la recer-
ca d’una estructura més adient.
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20 —RELACIO AMB LES FAMILIES 262

El contacte amb les families és un element fonamental per realitzar una tasca
educativa adequada. El didleg sobre I'educacio i el procés concret que segueix el
noi, el contacte regular, I'intercanvi i la participacié dels pares fent aportacions a

la

linia de I'escola, son aspectes que han de contribuir a | ‘enriquiment de /'accié

educativa del centre.

A,

- -]
h

Els professors i els pares mantenen molt poca relacié. Solament hi ha contactes
esporadics a iniciativa individual dels mestres o provocats per fets puntuals so-
bre la marxa dels alumnes (notes, problemes de conducta, dificuitats esco-
lars...).

. Per part de grups de professors o de I’Associacié de pares hi ha intents d'estruc-

turar les relacions pares-escola, sense que s’hagi arribat a un pla estabiert a ni-
vell general. El fet que no hi hagi un temps especific a |a jornada laboral del
mestre, crea dificultats a la practica.

. Entre I'escola i els pares {associacid, families concretes) hi ha un conjunt de re-

lacions establertes (informacié regular sobre els nois, entrevistes, reunions...).
El pla és, malgrat tot, basicament formal i es realitza amb una certa inércia.
Hi ha una tendéncia a delimitar els camps de cadascd que fa que les col-labora-
cions a nivell d’escola, com a conjunt, siguin esporadiques, puntuals i molt con-
trolades,

.Al centre les relacions pares-escola han estat assumides pels dos sectors i han

arribat a estructurar-se. D’acord amb aquest planteig es preveu un temps per a
les reunions, informes, entrevistes... Es vetlla periodicament pel bon funciona-
ment dels canals de relacib.

. L’interds en avancar en la practica, ja consolidada, de relacié amb les families,

porta a revisar periddicament la situacié present per aprofundir en noves for-
mes de relaci6. S’analitzen experiéncies que s’han fet i es veu en quin sentit po-
den introduir-se i generalitzar-se. ’

22
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21 —RELACIO AMB LA SOCIETAT

L’educacio té una clara vessant social. EI coneixement de /a realitat social més am-
plia i la vinculacio a la més propera {contacte amb entita ts, participacié en accions
a nivell de poble o barri..) fa que I'escola i el tipus d’educacié que €s proposa no
quedin desvinculats d’aquests contextos.

A. Cada mestre, segons la seva programacié individual o els seus interessos, fa in-

tents de posar en contacte els alumnes amb el barri o poble. En general, I'escola
viu allunyada de la seva realitat propera,

B. Grups de mestres s'esforcen per establir una vinculacié amb I’'entorn immediat

com a resultat de la necessitat de fer una pedagogia lligada a la realitat. Amb
motiu d'aixo s'intenta conéixer el barri o poble i es mantenen relacions espo-
radiques amb entitats. No hi ha continuitat.

C. El centre considera important la vinculacid pedagogica a I'indret on es troba si-

tuat. Es pensa que s’haura de conéixer I'entorn de I'escola, i tenir una projec-
cid social i una relacié permanent amb les entitats del barri o del poble. S'ha
arribat a tenir una planificacié que, 2 la practica, no acaba de satisfer per man-
ca de concrecié en la programacié i en Iassignacio de responsabilitats concre-
tes.

D.Al centre s’ha establert el tipus i periodicitat de contactes que cal tenir amb
I'entorn immediat que es concreta, en bona part, en les programacions. Hi ha
una distribucié de responsabilitats, un calendari de reunions, una participacid
habitual en les activitats que porta a terme el barri o poble. Sovint es controla
el seu funcionament,

E. La relaci6 amb el barri 0 amb el poble es té molt present cada COp que s’analit-
za el projecte educatiu i el funcionament del centre. Per tal de trobar noves for-
mes d’enriquiment mutu es participa en drgans locals d’educacié i en Ia tasca de
col-lectius que dediquen els seus esforcos a aprofundir aquesta dimensid.




264

22 —-RECURSOS MATERIALS | DIDACTICS

L’escola necesita uns recursos materials i didactics per funcionar. Els criteris que
s'utilitzen en /a tria d’aquests recursos i I’Gs que se’n fa, soén qiestions que tenen
molta importancia per /a seva repercussicé formativa, tant en els alumnes com en els
professors.

A.

Ly}

m

Cada professor fa Us del material i defs recursos segons el propi criteri. En gene-
ral, el material didactic s'utilitza Poc per considerar que és una pérdua de temps
preparar-lo i endrecar-lo. El marc fisic de Ia classe és el lloc on es realitzen Ia
majoria d’activitats; els altres espais comuns s’utilitzen poc.

. Al centre hi ha mestres que, d'acord entre ells, utilitzen el material i_els recursos

disponibles i tenen iniciatives per tal d’adquirir i fer nou material. Aquestes ini-
ciatives no tenen una incidéncia general al centre.

Al centre es considera que els recursos didactics i la bona utilitzacié dels espais
fisics contribueix a ia qualitat educativa de I'escola. Eis professors estan infor-
mats dels recursos disponibles i fan aportacions per a |'adquisicié de nou mate-
rial. A la practica, no s'aprofiten totes les possibilitats per manca de programa-
cib horaria, perqueé el materiai no est ordenat i conservat adequadament...

- Els professors del centre utilitzen els recursos materials i didactics d’acord amb

uns criteris generals d'eficacia pedagogica i rendiment econdmic. Hi ha un hora-
ri i una normativa minima per facilitar a tothom I’Gs de la biblioteca i del labo-
ratori i altres recursos comuns, S’aprofiten les possibilitats del pati i d’altres es-
pais diferents de la classe. Hi ha un control periodic de I'eficacia.

La practica, molt consolidada al centre, respecte a I'Us dels recursos, fa que s’in-
tenti eixampiar aquest camp de possibilitats. Sovint s’elabara i es crea nou ma-
terial, s'incorporen experiéncies diverses i se cerca la col-laboracid de pares o de
persones properes que dominin diversos aspectes,

24



23 —UTILITZACIO DELS RECURSOS ECONOMICS 255

L’economia facilita o dificulta la realitzacio d’activitats imprescindibles o conve-
nients per a I"acompliment del projecte i per a la satisfaccié de / ‘exercici docent.
La distribucié dels recursos segons la prioritat de les necessitats contribueix a /a
qualitat de I'ensenyament,

A. Hi ha un coneixement Poc precis dels recursos dels quals es disposa i una manca
de previsi6 a nivell global. Les urgéncies immediates, no considerades dins dei
conjunt, provoquen despeses que podrien tenir un cost més reduit,

B. Hi ha sectors del centre que han previst un ritme de despeses ajustat i en funcié
d’unes necessitats ponderades. A causa de la imprevisié global, tenen dificuitats
per portar-ho a terme.

C. Al centre hi ha una planificaci6 econdmica. Per diverses raons {estar.poc especi-
ficada a la practica, no haver-hi un responsable definit, manca d’un control ajus-
tat...) la planificacié no es porta a terme d’una forma satisfactdria.

D. La planificacié i distribucié de recursos s’ha reaiitzat després d'un estudi de les
necessitats, fet amb participacid dels implicats (professors, pares, personal no
docent} i sota I'dptica de |a qualitat pedagogica. Es controla I'acompliment del
pla establert. '

E. Es revisa estrictament el resultat de |a planificacié econdomica. Se cerguen noves
formes d’analisi de necessitats, estructura de costos, distribucié i rendiment dels
recursos. El coneixement i I'explicitacié dels resultats permet i estimula la con-
tribucié dels implicats i la consciéncia de la correlacié dptima entre la qualitat i
els recursos,
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24 —-IMPLICACIO

£l grau de coincidéncia entre les motivacions personals i els objectius del centre
afavoreix la implicacié de cadascu. Aquesta implicacid es posa de manifest mitjan-
cant la participacid activa de cada professor a les tasques del cen tre, les quals arri-
ben a considerar-se com a responsabilitats personals.

A. Les tasques de gestid les realitzen aquelles persones que tenen la responsabilitat
institucional i la resta de professors, en general, coi.labora i participa poc.

B. Hi ha professors que malgrat no tenir responsabiiitat especifica de gestio contri-
bueixen a les tasques generals del centre i tenen iniciatives respecte al funciona-
ment, alhora que fan col-laboracions puntuals.

C. En general, al centre hi ha consciéncia que el bon funcionament és el resuttat
d’assumir conjuntament una tasca. Tothom sap que la seva puntualitat, el seu
compliment quotidia i !a seva aportacio a les tasques de gestié son factors ba-
sics per al bon funcionament del centre. Es procura actuar d’acord amb aquest
convenciment malgrat que la practica no sigui encara prou satisfactoria.

D. Majoritariament, els professors se senten personalment identificats amb les
motivacions i objectius del centre. Sén solidaris de la forma de gestio i partici-
pen i es comprometen en les decisions i tasques concretes. Hi ha esperit de tre-
ball en equip. La cooperaci6 entre eis professors és un fet generalitzat al centre,

E. Hi ha un grau elevat de coincidéncia i identificacid de les motivacions personals
amb els objectius del centre, que és compatible amb un marge de libertat de
cadascl per actuar a classe. S'analitzen regularment els canals de participacié
per tal de miilorar-los i arribar a una adequada implicaci6 personal aj conjunt.

26
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25 —RELACIONS PERSONALS

Entre les persones que treballen a I'escola hi ha unes relacions que paden tenir o
no el seu origen en el lloc de treball, Les relacions personals, en la mesura que
afecten a cadasci i incideixen en /a seva satisfaccié i rendiment, repercuteixen so-
bre el centre. Ens preguntem aqui com son aquestes relacions, no pas com ests
previst que siguin des de l'estructura.

A.

(= -]
h

No es veu la conveniéncia d'establir relacions amb les persones amb qui es tre-
balla. Hi ha reserva en les expansions personals; hom es limita al tracte que de-
mana la feina. Hi ha un cert recel o superficialitat en els moments en els que el
contacte va més enlla d'alld que és estrictament professional.

Dins de grups de mestres constituits per afinitat de treball, amistat o conver-
géncia de punts de vista, la relacid arriba a ser prou cordial. Malgrat tot, no
aconsegueixen de superar un cert clima de distanciament, i en certs casos de
recel, quan es relacionen amb altres grups o professors.

En general, hi ha cordialitat en el tracte personal. Les relacions es mouen pre-
ferentment en el camp professional, perd hi ha moments en que el contacte és
més ampli i contribueix a la distensid general. Ocasionalment es parla de dife-
rents temes, i grups concrets van junts a actes de tipus cultural o organitzen
trobades. Hom sap que hi ha temes que sén massa conflictius i no s’acaben de
tractar en profunditat encara que, en general, hi ha tolerancia i una certa dispo-
sicid a ajudar-se quan cal.

- El clima relacional és cordial i obert. Hom té Ia conviccio que la discussié i el

respecte no s'exclouen. La majoria pensa que l'ajut i la col-laboracié sén carac-
terisques propies del grup i es troba prou de gust en el clima de convivéncia
com per a fer aportacions personals amb la conviccid que seran ben acollides.
Hi ha sentit de i’humor i sensibilitat per a fer agradable la vida en comd. Els
conflictes plantejats per les diferéncies entre punts de vista o per dificultats de
relacio, es viuen com a situacions que demanen una solucié i poden fer avan-
car el grup. Aquest es planteja periddicament I'eficacia i el millorament de les
relacions,

. La vivéncia habitual de relacions constructives fa que regularment es parli de

com contribueixen a I‘enriquiment mutu i a I'eixamplament del camp d’interes-
s0s i preocupacions de les persones que treballen a I’escola. Quan se'n parla es
té en compte {a necessitat d'equilibri entre relacions personals i intimitat i de
cercar camins de solucié dels conflictes per incrementar les aportacions perso-
nals i Veficacia del conjunt. Es pensa que aixo té repercussions de cara a la tas-
ca educativa que es fa | a |a satisfaccio Propia i al progrés personal,

27



268
26 —AMBIENT DE TREBALL

Les persones que integren el centre educatiu tenen una actitud envers Ia feina que
es fa. Aquestes actituds, considerades en conjunt i en els seus contrastos, ens do-
nen I'ambient en el qual es treballa a I'escola.

Es una giestié de to, de I'estat d’anim amb que es tira endavant I3 tasca que s'ha
proposat de fer,

A. Cadascl intenta respondre de les feines que té encomanades, Es tendeix a con-
siderar que els condicionants del treball ofereixen dificuitats i sén poc estimu-
lants. Es creu que I'esforg és poc rendable.

B. Hi ha grups o individus que viuen el seu treball amb prou intensitat | que, en
moments concrets, aconsegueixen de contagiar els altres mestres. Es considera,
perd, que el centre no afavoreix —-per sobre carrega de feines o per una orga-
nitzacié que no ho facilita— que les persones de i'escola puguin disfrutar de la
feina que fan.

C. Al centre hi ha un ambient de treball compartit majoritariament pels seus mem-
bres. Es pensa, malgrat tot, que la manca de concrecid de les tasques i la gran
quantitat d'imprevistos fa que, de tant en tant, hi hagi un clima d‘ansietat i
nerviosisme.

D.A I'escola hi ha un clima d'entusiasme que fa que feines feixugues es trobin
compensades per la possibilitat de projecci6 personal i de creativitat. Els mem-
bres del grup estan satisfets de com es treballa i se senten implicats en tota me-
na de tasques. Es té cura del manteniment d’aquest ambient de treball en tas-
ques concretes i a nivell globat.

E. Al centre es considera que Iexistdncia d’un bon ambient de treball influeix en
I'eficicia de I'accié educativa. S‘aprofundeix en les causes que afavoreixen
aquest ambient positiu (satisfaccié de les persones, marge de creativitat perso-
nal i de grup, participaci6 en les decisions, condicions de treball...) i les desco-
bertes que es fan s'apliquen a modificar els diversos aspectes de! funcionament
del centre,
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FULL DE RESPOSTES (QUAFE 80) 269

DADES DEL CENTRE
NO S'HA D'OMPLIR
Nom del Centre:

Tipus d'escola: astatal t d
privada religioss . 2 1.4
privads seglar . . . . . . 3 a 57
priv. saglar, tipus cooperativa 4 [
Locaktat: 8
Total unitats escolars {EGB, Preescolar, educ, especial) . . . . . 00 9
10
[ 112
DADES DEL MESTRE QUE RESPON
Anys d'experiéncia: (| 1314
Anys de trebail al centre: [ W) 15-16
Etapa on déna ia classe:
13 etapa o preescolar 1. 0 17
23 euapa 2 0O
{. PROJECTE EDUCATIU DEL CENTRE
A B c o E
i, ACTITUDS, CONEIXEMENTS . . . . . . 18
2. HABILITATS INSTRUMENTALS . . . . . . 19
3 ORIENTACIO ALUMNES . . . . . . . | 20
4 ORIENTACIO APRENENTATGE . . . . . . 21
5 TECNIQUES DIDACTIQUES . . . . . , . 22
6. APRENENTATGE SIT. ALUMNES . . . . . 23
7. COMUNICACIO GRUP-CLASSE . . . . . | 24
8. ORGANITZACIO GRUP-CLASSE . . . . . . 25
9. AVAL PROGRES ALUMNES . . . . . | ‘ 2
10. DEFINICIO ADEQ. ACCEPTACIO . . . . . 2
1. PART.ELAB. REV.PROJ. . . . . . . . . 28
12, VALORS QUE QRIENTEN . . . . . . . . 29
Il. ESTRUCTURA | FUNCIONAMENT DEL CENTRE
13. FUNC. ORG. GESTIO . 20
14.  PRESA DE DECISIONS N
15, COORDINACIO . 2
16. CONTROL-REGULACIO . 13
17.  COMUNICACIO- INFGRMACIO u
18. CONDICIONS PERSONALS . %5
19.  CONDIC. PROF. NECESSITATS 6
20. REL. FAMILIES . 37
21 REL. SOCIETAT . »
22 RECUR. MAT. | DIDACTIC . 9
23 RECUR. ECONOMICS . 0
24, MPLICACIO . . . . . L L a
25. RELACIONSPERSONALS . . . . . . . . 2
26. AMBIENTDE TREBALL . . . . . . . . . 4




Iv.2. TRACTAMENT PER ESTABLIR LA FIABILITAT I VALIDESA DEL

QUESTIONARI

IV.2.1. Descripcid de la mostra per establir la fiabilitat i

270

la

validesa. CAlculs estadfstics.

S°ha treballat amb una mostra de nou escoles, de més de vuit uni

tats, recollint respostes de 179 mestres.

Aquestes escoles sén privades i estatals, de diferent nombre d“u

"nitats i ubicacid geogrifica.

ESCOLES

N. TIP. UBIC.

1 EST. BARC. PROV,
EST. BARC. CIUT.
PRIV. RELI. BARC. CIUT.

PRIV. SEGL. BARC. CIUT.
PRIV. COOP. BARC. CIUT.

O @ NN o 1~ W N

EST. BARC. PROV,
EST. BARC. PROV.
EST. BARC. PROV.
EST, BARC. PROV.

UNIT.

+ 22

+ 16

+ 16

22
16
18
12
20
16
41

7
18

N.SUBJECTES
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Aquesta mostra, tot i que recull escoles de diverses tipologies
i nombre d”unitats, no correspon a uns criteris de territoriali-
tat ni proporcicnalitat al nombre d“escoles de la mateixa tipolo

gia a Catalunya.

Més aviat podrfem dir que &s una mostra de tipus incidental (SAR

RAMONA, 1980, 122), triada en funcié de la facilitat d”accés i

la possibilitat de disposar d”un jutge extern qualificat amb
prou coneixement del centre per a poder fer 1%aplicacid del
QUAFE 80.

Tot i que el nombre d“escoles (9 en el cas de la fiabilitat i 6
en el de la validesa) correspoh al que es considera mostra peti-
ta, el nombre d”individus de la mostra &s 170, quantitat de sufi
cient entitat per fer el tipus d”an2lisi estadfstica que segueix
en les diferents t2cniques emprades en la comprovacié de la fia-

bilitat i de la validesa.

El treball estadfstic s*ha fet mitjancant 1°ds d”ordinador. El
programa aplicat &s el SPSS (Statistical Package for the Social

Sciences), release 8.



IV.2.2. Fiabilitat

Per tal de treballar la fiabilitat, hem establert correlacions

de les respostes, fent ds dels 179 subjectes.

Detallem a continuacié els diferents procediments emprats i els

resultats obtinguts.
. Consist®ncia interna

S’han establert les correlacions aplicant el coeficient de
Spearman i el coeficient de Pearson. Hem estudiat la correla-
cié de cada ftem amb tots els altres del mateix factor (Projgg

te educatiu, Estructura i Funcionament) (Vid. Annex 6)

Les correlacions dels ftems entre ells van des de 0.21 a 0.75
en el coeficient de Spearman, i de 0.20 a 0.70 en el cas del

coeficient de Pearson.

No sén, en general, molt altes, la qual cosa posa de manifest
que cada ftem té un pes especffic dins del factor del qual for

ma part.

En canvi, les correlacions de cada ftem amb el total del fac—
tor corresponent (sub-total) sén altes; es mouen entre 0.65 i
0.84 en el coeficient de Spearman, i entre 0.67 i 0.83 en el

cas de Pearson.

Només els ftems 23 i 25 correlacionen per sota de 0.05. Malgrat
tot, les seves correlacions respectives es mouen al voltant de

0.60, tant en un coeficient com en 1“altre. Una possible expli .
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cacib§ d”aquestes correlacions lleugerament més baixes, podria
trobar-se en la mateixa natura dels ftems. El 23, "Utilitzacid
dels recursos econdmics" presenta especials dificultats a l’qg
cola estatal -de les nou de la mostra, sis ho sén-, donat que,
a causa de les defici®ncies de 1°Administracié, un centre pi-
blic mai no sap els recursos de qud disposa i el moment en el
qual li arriben. En el cas de 1°ftem 25, "Relacions personals"”
la resposta pot venir més condicicnada per les vivancies perso

nals immediates de cada mestre de 1%escola.

Les correlacions de cada ftem amb el total de 1%escala sén tam
bé altes. Es situen entre 0.60 i 0.79, tant en un coeficient

com en 1”"altre. Només estan per sota els {tems 14, 23 i 25,
que tenen unes correlacions de 0.58, 0.49 i 0.56 en Spearman, i
0.58, 0.48 i 0.57 en Pearson. Observem que es repeteixen els
ftems 23 i 25 com a menys correlacionats, i que les correlaqi
ons de cada ftem amb el total tendeixen a ser més baixes que
les de cada ftem amb el total del factor corresponent o sub-to

tal.

Pel que fa als ftems 23 i 25, considerem vilida 1%explicacié

donada anteriorment.
Respecte a 1°ftem 14, cal tenir en compte que:

» La seva formulacié no &s 1”habitual en els medis educatius.
Parlem de presa de decisions quan normalment, tant la regla-
mentacié administrativa com la practica més generalitzada,as
simila o redueix la temitica complexa de la presa de decisi-

ons a la funcid directiva.
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. El contingut al.ludeix a la possibilitat que, tot i que esti
gui perfectament identificat el nucli que pren les decisi-
ons, aquest pot concretar-se, a la prictica, de formes dife—

rents.

. Finalment, la conflictivitat del tema als centres docents de
Catalunya, pot haver motivat una diferent valoracié de la re

alitat viscuda.

D°altra banda, considerem ldgica la correlacié lleugerament

més baixa de cada ftem amb el total del qifestionari (entre 0,60
i 0.79), respecte de cada ftem amb el subtotal corresponent
(0.65, 0.8/ en Spearman), Aixd justifica la distribucid dels
ftems en dos grans factors (Projecte Educatiu, Estructura i
Funcionament) com a conjunt d“elements adregats a analitzar du
es parts diferenciades d”una mateixa realitat, el Centre Educa

tiu.

El fet que els resultats de les correlacions siguintan prdxims
utilitzant els dos tipus de coeficient, fa pensar que l‘apreqi
acié qualitativa que demana el qﬂestionari per cada ftem re-
flecteix una certa valoracié de tipus quantitatiu. Aquest fet

fa pensar també que el QUAFE 80 a 1”escala d”interval.

Test/Re-test.

Aquesta t2cnica de comprovacid de la fiabilitat implica que
després d“un temps prudencial d”haver contestat el qilestionari,
els mateixos individus tornin a donar una resposta per tal de
comprovar si fonamentalment es mantenen en les seves valoraqi

ons.
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En el nostre cas, cinc de les nou escoles citades van realit-—
zar el re-test, després de quatre mesos de la primera aplica-

cié. (Vid Annex 7).

Les correlacions de les respostes dels mateixos individus en-
tre la primera i la segona aplicacié es mouen ‘entre 0,40 i
0.7/ en Spearman, i en 0.45 i 0.75 en Pearson. Només estan per
sota els ftems 15, 21 i 24, que correlacionen respectivament

0.33, 0.31, 0.39 en Spearman, i 0.28, 0.31 i 0.39 3n Pearson.

Aquests resultats evidencien una estabilitat suficient entre

les puntuacions donades. Considerem que el desajustament en
els tres ftems mencionats és minim si es valora que el Centre
Educatiu és un ens dinimic, que han passat quatre mesos, i que
les valoracions de cada individu poden quedar molt matisades
per les vivedncies immediates. D‘altra banda, cal no oblidar
que els ftems mencionats sén: Coordinacié, Relacions amb la S0
cietat, i Implicacié, qilestions totes que incideixen dia a
dia i que poden indluir en 1°“apreciacid subjectiva dels mes-

tres d”acord amb experincies puntuals.

Parells—imparells

Les correlacions s”"han establert dins de cada factor del giles—
tionari: Projecte educatiu, Estructura i Funcionament. S°ha
comprovat que en ambdés casos resulten molt altes. En el Pro-—
jecte Educatiu &s de 0.83 en Spearman i de 0.90 en Pearson, i
en Estructura i Funcionament de 0.70 en Spearman i de 0.85 en

Pearson.
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. Coeficient de fiabilitat

El cadlecul d’aquest coeficient s”ha realitzat amb el subprogra-
ma RELIABILITY (del SPSS.). El coeficient de Cronbach &s molt
itil per constatar 1°exist®ncia d“una estabilitat en la mesura

de 17instrument emprat.

1°fndex en el Projecte Educatiu &s de 0.93, i en Estructura i
Funcionament és de 0.92. En ambdés casos es constata un fndex
molt alt i es manté la diferdncia entre els dos factors consi-—
derats, Projecte i Estructura, observada en les altres tdcni-

ques de fiabilitat aplicades.

Aquests valors obtinguts indiquen que el 93% i el 92%, respec—
tivament, de variabilitat de les puntuacions totals observa-
des, s“explica pels valors reals de les mesures realitzades, i
la resta, 7% i 8%, és atribufble als errors de mesura. (Recor-
dem que qualsevol puntuacié observada pot expressar-se, segons
la teoria dels tests, ¥o = Xy + €, on X, = puntuacid verdadera

i e = error de mesura).

En aquest subprograma també s’ha comprovat que separant del
conjunt qualsevol ftem, baixa el coeficient de fiabilitat, Aj-
xd indica que cada ftem fa una funcié especifica en el con—

junt. {Vid. Annex 8).

Donats els resultats obtinguts en les diferents t2cniques, cre
iem que la fiabilitat de 1“instrument compta amb els sufici-—

ents elements que la justifiquen,



IV.2.3. Validesa

Per tal d”arribar a garantir que el qllestionari &s dtil per a les
finalitats que pretén assolir, s“han tingut en compte dos tipus

de procediments,
. Validesa de contingut.

A la practica, per tal d”argumentar-la i assegurar-la,s”analit
zen els materials bibliografics relatius al tema i es recullen
opinions i punts de vista de professionals implicats en la glles

tis. (LANDSHEERE, 1979, 291.).

Donat que el procés seguit s“exposa amb detall en apartats an-
teriors, ens limitarem acf a fer una breu sfntesi dels dife-

rents passos,

. Recerca bibliografica

A partir de la recollida del material existent en el pafs,s‘ha
ampliat la recerca sistem3tica a materials elaborats en al—

tres paTsos.

Aquesta recerca s“ha realitzat mitjancant consultes a centres
de documentacié (Consorci; ISOC del CSIC; Inst. Pedagdg.de la
Recerca, de Parfs; Universitat de Liege, Departament dirigit
pel Prof. Landsheere; Consell d“Europa; The National Tnstitute

of Education, de New York).

Una altra font de documentacié especffica important ha estat

el contacte amb investigadors del tema (Ibar, ICE de la Univer
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sitat de Deusto; Isaacs, ICE de la Universitat de Navarra, Es—

cudero, ICE de la Universitat de Saragossa),

L°andlisi realitzada ens ha perm®s de seleccionar els 1libres
i documents (enquestes, qiestionaris, escales, llistats...)

més especfficament adregafs a l%avaluacié de centres.
. Aportacions recollides

La recollida gendrica d”informacié ens ha ajudat a definir el
marc en el qual cal considerar el centre educatiu, destacant

els aspectes fonamentals en el conjunt (teoria de 1%otganitza—~
cif, presa de decisions, definicié de tasques...). Aixd &s un
punt de vista fonamental per qualsevol plantejament sobre 1”a-

valuacié.

L%estudi dels documents ens ha anat posant de manifest quins
sén els trets considerats bisics pels diferents autors. A par
tir de la freqidncia d®aparicié ha estat possible de realitzar
una primera seleccid d”aspectes a considerar. E1 treball d’ela
boracid personal ha consistit a contrastar aquests aspectes

amb la realitat de 1%escola, intentant de sintetitzar aquelles
dimensions parcials susceptibles de formar part d”*un conjunt
més comprehensiu. D”aquesta forma s”evitaven repeticions, i

s’aconseguia d’anar reduint el ventall d”aspectes a avaluar.

Primera redaccié del qUestionari. Consulta a mestres.

Aquesta redaccid estava estructurada internament i material en

dos grans factors: Projecte Educatiu, que onclofa 21 ftems, i
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Estructura, Organitzacié i Funcionament, amb 14 ftems.

Aprofitant el marc de les Escoles d’Estiu de Catalunya, es va
fer una consulta a una mostra de mestres que reunia les se-

gllents caracterfstiques:

. Tenir més de tres anys d“experidncia docent.
. Haver tingut alguna responsabilitat de gestid en centres

d “EGB.

Es van distribuir 150 enquestes, de les quals se’n van reco-—
1lir 60, 1"andlisi de les quals es detalla en 1”apartat corres

ponent.

Paral.lelament a aquesta actuaci8, es féu la consulta aundels
experts mencionats anteriorment (ESCUDERO), la major part de
les aportacions del qual coincidiren amb les tend®ncies de 1la

consulta als professicnals.
Redaccié definitiva

De 1°anAlisi de les respostes de la éonsulta, s“arriba a la re
daccid definitiva. Es manté la divisié en dos grans factors, i
es redueix considerablement el nombre d*ftems., Dels 35 inici-
als es passa a 26, 12 dels quals corresponen a Projecte Educa

tiu, i 14 a Estructura i Funcionament.

Validesa concurrent

Es tracta de veure si hi ha una correlacid significativa entre

la valoracié conjunta dels mestres del centre i la que pot eme
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tre un jutge qualificat, i amb un coneixement suficient del cen

tre en qllestid.

Dels nou centres utilitzats com a mostra per comprovar la fia-
bilitat i la validesa, només en sis vam poder comptar amb el
jutge qualificat i que alhora tingués el coneixement suficient

del centre.

Hem considerat com a jutge qualificat, el professional de 1“en
senyament que, amb titulacié universitiria, ha exercit o exer—
ceix funcions docents, directives i/o inspectores. En la ma jo-—

ria dels casos, compten amb publicacions en el camp educatiu.

Considerem indispensable que, ultra aquestes caracterfstiques,
disposi d“un coneixement aprofundit i proper del centre que es
pretén analitzar. Per aquesta rad, vam recdrrer fonamentalment

als inspectors de la zona on esti ubicada 1“escola.

En 1%epoca en qu2 es va fer 1%aplicacié del glilestionari a les
escoles (novembre del 1980), s‘havia produft recentment un can
vi de titulars de les zones d”inspeccid. El poc temps de con-
tacte amb les escoles per part del nou inspector, va fer que,

de les nou escoles escollides, en desestiméssim tres, toti que

l”inspector reunia les condicions de jutge qualificat.

Creiem que per obtenir una valoracié adequada a través del
QUAFE 80, cal fer una andlisi detallada dels diferents aspec
tes, que no &s possible, des del nostre punt de vista,sense un

coneixement aprofundit del centre que es pretén analitzar.

Les correlacions s‘han establert ftem per ftem entre la mitja
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na de les respostes dels mestres i la valoracid del Jutge qua-

lificat.

Els resultats obtinguts en les sis escoles on el jutge

les condicions, sén els segilents.

ESCOLES

N. TIP.

1 EST.

2 EST.

3 PRIV.RELIG.
L PRIV.SECL.
5 PRIV.COOP.
9 EST.

UBIC.

BARC.PROV.
BARC.CIUT.
BARC.CIUT.
BARC.CIUT.
BARC.CIUT.
BARC.PROV.

UNIT.

+ 22
+ 16
+ 16
+ 8
+ 16
+ 22

RESP.

22
16
18
12
20
16

reunia

CORREL.

0.57
0.83
0.67
0.6L4
0.74
0.79

Les correlacions sén totes suficientment altes i significatives.

De tot l1”"afirmat anteriorment en relacié a la validesa, es de-

dueix que, tant pel que fa al procés seguit per arribar a esta-

blir el seu contingut, com pel que fa a les correlacions obtingg

des entre les valoracions dels mestres i dels Jjutges qualificats,

el QUAFE 80 &s valid als efectes de 1”%andlisi del funcionament

del centre educatiu d“EGB.
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V. DESCRIPCIO DEL QUESTIONARI D”ANALISI DEL FUNCIONAMENT
DEL CENTRE EDUCATIU. (QUAFE.80).

En aquest apartat es pretén descriure el QUAFE.80, en 1la seva

forma definitiva.

En fer aquesta descripcié, tenim en compte els resultats de les
andlisis fetes en relacid a les teories de les organitzacions,la
consideraci$ del centre com a sistema, la problemitica de 1%ava—
luacié de centres, i les aportacions dels diferents qUestionaris

analitzats.
Distribuirem la descripcid en els segllents apartats:

» Condicions punt de partida.

S®exposa el marc més ampli on es situa el QUAFE.80 i 1° ambit

del seu abast.

. Lfnies de forca.
En aquest apartat s”intenta explicitar 1“orientacid que ha pre
sidit la redaccié del QUAFE.S0.

. Contingut del QUAFE.80.

Acf es concreten les diferents parts que estructuren el qllesti
onari, comengant per la divisié en dos grans factors, i aca-

bant per 1°esquema de cada ftem.
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V.1. CONDICIONS PUNT DE PARTIDA

Es tracta del conjunt d”aspectes que emmardquen el QUAFE entre
les diferents lfnies o orientacions que pot tenir un gilestionari

sobre el centre docent.

1. Avaluacid formativa interna

Es pretén de subministrar els elements bisics perqud els pro-
fessors de cada centre disposin d“uns parametres per fer 1‘a-
nalisi del funcionament, el diagndstic i el plante jament gene

ral d’una estratdgia de canvi.

Aixd ens ha portat a procurar que el qUestionari tingui tres

caracterfstiques:

+ Detectar punts d&bils i punts forts -aspectes que es consi-
dera que funcionen malament i d”altres que funcionen satis—
factdriament-, Es proposa arribar{a una valoracié del funqi
onament global del centre a partir dels elements destacats,
per tal de possibilitar el diagndstic i 1”elaboracid de l%es

trategia de canvi.

. Estar a 1%abast dels mestres.

En tractar-se d“una avaluacié interna, aquest aspecte &s fo
namental, Ha determinat 1”estructura -de la que ja en parla
rem— i de forma molt especial 1%eleccié del vocabulari. Hem

defugit 1°ds de mots massa t2cnics o propis d“un cert tipus
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de corrent pedagdgic, alhora que ens hem esforgat per evi-

tar imprecisions o possibles interpretacions errdnies.

. Ser un element sensibilitzador.

La quantitat d“informacions acumulades a cada ftem, la gra
dacié de diferents situacions possibles, ha de contribuir
a suggerir possibilitats d®actuacié que enriqueixin les es
pectatives dels mestres. Pensem que &s important de tenir
en compte que les aportacions que fem pretenen obrir ca-—
mins de tota mena, donada la diversitat de situacions en

qu2 es troben les escoles.

2. Aplicable a tot tipus de centres.

En 1%elaboracid del qifestionari hem tingut present en tot mo-
ment que hi ha uns elements comuns i indispensables, que re-
presenten els minims del funcionament de qualsevol centre com

a ens educatiu, sigui quina sigui la seva orientacig.

La tria dels ftems ha estat presidida per aquesta idea, que
no vol dir de cap manera que fem tabula rasa de les diferénqi
es. Acceptant el pluralisme d“una societat democratica, pen-

sem que el que cal és garantir —o orientar—-se a fer~ho-, wuna
qualitat educativa per a qualsevol tipus de centre, i afavo-
rir una optimitzacié, o simplement un funcionament satisfacto

ri, dels elements bdsics d"un centre educatiu.

Hem tingut especial interés a aconseguir que el qllestionari
sigui aplicable tant a 1%escola estatal com a la privada.

Aquesta &s la causa que no es faci especial referdncia al con
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tingut dels objectius, i es deixi ben establert, d®altra ban-
da, que els objectius han de tenir un contingut ben definit i

conegut per part de tots els implicats en el centre.

Incid®ncia sobre els aspectes qualitatius.

D“intencié hem centrat el gilestionari sobre els aspectes con-

siderats fonamentals per a una educacid de qualitat,

Som conscients que els aspectes més quantitatius sén una base
important per al bon funcionament dels centres educatius.
Molt sovint la rad d“una manca de qualitat, la trobem en una
situacié quantitativa deficitdria (nombre d’alumnes, instal.

lacions...)

Hem volgut, perd, posar de relleu les dimensions qualitatives
tant de les orientacions educatives, com de 1l’estructura dels
diferents elements que s”entrecreuen en l%organitzacié educa-
tiva a nivell de centre. Saber de 1°exist2ncia d aquestes con
dicions és el que ens hem proposat. Possiblement 1°an3lisi

posterior de resultats que pugui fer cada centre arribi a 1la
conclusié que una part, o en part, els punts febles estan in-
fluIts per realitats més quantitatives o materials. En totcas,
haurem cridat 1“atencié sobre el que no expliquen els aspec—
tes quantitatius, i que d"altra banda sén, sense cap mena de
dubte, els qui influeixen en el desenvolupament humd i en la
maduresa personal dels alumnes, els que en definitiva Justifi

quen 1l exist®ncia d”un centre educatiu.
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L. Acceptacié de la singularitat de cada centre.

No es pot parlar del millor centre, ni del centre ideal. Po=

dem basar aquesta afirmacid en:

- La necessitat d®adaptacié del centre a la realitat de lloc,

temps i grau de progrés de la comunitat que el forma.

- La manca de conclusions vilides per part de la pedagogia ex
perimental sobre quins sén els elements troncals, el seu

pes i la forma com s“interrelacionen.

- El pes que en tot el procés juguen les llibertats dels dife
rents individus -professors i alumnes, representants de la
comunitat...- i/o el seu grau de creativitat relacional i

intel.lectual,

En confeccionar el qllestionari, hem deixat oberts els concep—
tes fonamentals que sén objecte d”anilisi. No hi ha una dnica
manera de prendre decisions, ni de fer 1”avaluacid dels alum
nes. La singularitat de cada centre i el seu progrés en cada
moment determinat, aconsellen uns camins o altres. La forma
de ser i actuar dels implicats en el procés fan que aquest
passi per uns o altres procediments. També& hem tingut especi
al interés en que la valoracid feta ftem per ftem quedi re-
flectida per separat en els resultats finals. L“analisi poste
rior dels diferents puntatges per part dels mestres del cen-
tre en qllesti§, admet aixf una ponderacié en concret sobre el
valor qué un ftem assumeix en la din3mica global del centre.

No cerquem una uniformitzacié dels diferents centres, siné
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una millora de cada un a partir del marc que li és propi. Lii
profundiment i valoraci$ de la prdpia manera de ser, i el de-
sig de donar una resposta educativa vilida &s el que pensem

ha de portar, d”acord amb les prépies possibilitats, a desco-

brir noves formes de fer.



288

V.2, LINIES DE FORGA DEL MODEL PROPOSAT

Hi ha unes nocions definidores del model que informa el qilestio-
nari. Es tracta dels aspectes que considerem a la base de la for
mulacié i accid de tot centre educatiu., D”una forma o altra sén
presents en 1%anllisi que es fa de qualsevol ftem comprés en el

qUestionari. La nostra opcié ens porta a pensar que en un grau o
altre, totes aquestes nocions han de jugar el seu paper, si es
vol que 1%accié i la realitat del centre siguin assumides pels
implicats, i que es realitzi una infludncia qualitativament més

madura sobre els alumnes.

Som conscients que d”una forma externa al centre &s impossible

de determinar en quina mesura cada una d”elles ha d”estar pre—
sent en el procés. Cal recordar acf la singularitat de cada cen-
tre, i el caracter obert dels conceptes fonamentals, de que hem
fet esment abans. Afegim, perd, que aix® no vol dir per part nos
tra caure en la inconcrecid de les nocions basiques, Tan sols
pretenem donar peu al posterior procés de regulacié que cada cen
tre ha de fer d”acord amb la seva situacid i grau de desenvolupa

ment.

No tenim dubte que la possibilitat d”una millora en profunditat
passa pel coneixement de la prdpia situacié i per l%adquisicid
d’un grau de consci2ncia mfnim de les possibilitats que s'oferei

xen., I aixd no es fa de cop, sind que &s fruit d’un procés.

Podem exposar en quatre apartats aquestes lfnies de forea.
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1. Delimitacid dels elements fonamentals.

En tota organitzacid, la realitzacié d*uns objectius comporta
que es portin a terme un conjunt d”accions. Cal saber amb el
mixim de precisif quins sén els elements necessaris que les

garanteixen.

La clarificacié d”aquests aspecte &s una dimensid bisica a
1°hora de cercar una anilisi de la qualitat d*un centre educa

tiu.

Hi ha els elements suficients per a realitzar les accions que
comporta un centre educatiu? Ens ofereix el centre uns ele-
ments suficientment delimitats en ordre a garantir que tots

els aspectes considerats fonamentals poden ser coberts?

La resposta a aquestes dues preguntes &s el que hem volgut ob
tenir en elegir els diferents ftems del qlfestionari. I aixd

en un triple nivell:

. Identificar aquests elements, donant a cada un d%ells una
consideracié per separat. La complexitat d”un centre ha de
ser abastada a partir de la consideracié dels elements que

constitueixen 1°engalzament global.

. Identificacié de la funcié que realitzen. Quins sén els as—
pectes que cobreix cada element, quina &s la funcié que rea
litza de cara al conjunt, és el que permet de valorar si

les actuacions bisiques queden ateses.

. Interrelacié entre elements. Les accions que es realitzen
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sén fruit tant del bon funcionament d“un element, com de la

bona coordinacié existent entre aquest i dfaltres.

En valorar el model, cal donar importincia eXcepcional a
aquestes nocions. No pensem en un centre on tot esti difumi
nat, sind en una organitzacié bisicament clara i definida
pel que fa als terrenys d’accid i a les responsabilitats.
Aixd no impedeix que la contribucid al conjunt per part
dels diferents membres del centre pugui arribar a desbordar
aquest marc, perd, en tot cas, pensem que &s necessiria una
definicié punt de partida. Ho considerem una condicid d‘eﬁi

cAcia.

Potser haurfem d®afegir que, en tot cas, considerem que el
bon funcionament d”un centre suposa -implfcitament o expli-
cita- aquesta clarificacib, que d”altra banda pot tenir en
moltes qllestions un ampli ventall de realitzacions concre-

tes.

2. Existéncia d“un plantejament de centre.

Tot i valorant el paper fonamental del grup—-classe, conside-
rem que la unitat educativa bisica &s el centre, i aquest es
constitueix com a tal en el moment en qud es considera com
una unitat d“accié estructurada en funcié d”uns fins als que

es contribueix d®una forma conjunta.

Lfexist®necia d“un plantejament de centre, més o menys defi-
nit, és la condicié mfnima per a poder afrontar la valora—

cié de 1%accib educativa que realitza. Tant des del punt de
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vista de la necessitat de continuTtat d“orientacid pedagdgica
per a una adequada formacié dels alumnes, com de les exigdnei
es que suposa la consideracid del centre com organitzacid edu
cativa, aquesta condicié sembla exigible sense cap mena de

dubte.

De totes formes, no hem oblidat la dificultat inherent a arri
bar a obtenir els mfnims de cohesié a nivell de centre en les
circumstancies actuals. Tenint-les en compte, pensem que po-
sar-se en cami d‘unificar accions i esforgos, &s ja un pas im

portant.
Quant al plantejament, hem contemplat dues dimensions:

. L7exist®ncia d’uns acords comuns -de cara a uns objectius a
aconseguir, i de cara a una estructuracié dels diferents
elements-, com a substracte que supera 1°aglomerat d‘acci—
ons educatives portades a terme pels components del centre,
per constituir una unitat d®accid i, per tant, una organit-

zacid.

El coneixement de 1°exist®ncia d”aquests acords, i una in-
terpretacié coincident, per part dels professors del centre,

donar3 la mida en cada cas.

+ La contribucié dels membres implicats a diferents nivells
del procés del centre. La definicié de la nostra posicié en

aquest punt mereix una atencié especial,

Es tracta de la conveni®ncia de participacid. Nosaltres la
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fonamentem, com ja s*ha dit, en el fet que el procés educa-
tiu que realitza el centre es porta a terme a partir de
1%accié realitzada pels diferents membres que el constituei
xen. Considerem que hom transmet d“una forma més Plena alld
que d”alguna manera 1’expressa o té alguna connexid amb el
que ell pensa o creu adequat. El1 centre necessita quelcom

més que professors que repeteixin consignes; la qgualitat

del professor passa per la seva preparacid professional i
personal i pel grau d”identificacié conscient amb alld que
ensenya. Participar en la definicié del centre, dels seus
procediments, projectes i aspiracions, és un signe de madu-

resa de 1"ensenyant.

Veldrfem sortir al pas d‘una valoracid inadequada de la nos
tra posicié. Pensem que en ajuntar a aquestes reflexions
les consideracions de 1“apartat anterior, el marc on situem

la participacié queda molt clarificat.

Hem volgut, també, tenir present que la participacid no és
una forma d”actuacié que s obté dg cop 1 volta. Segons el
procés seguit per cada centre, el nivell seri mis o menys
aconseguit. En qualsevol cas, com en d”al%res nocions de
signe positiu, és tamb& possible d“ultrapassar el 1fmit del
que resulta convenient., No cal dir que si aix® t& lloc que
dard compromd®s el primer dels apartats -1“anterior- de les

nocions forga del nostre model.

En el qilestionari s“ha tingut cura, en moltes qllestions, de

fer una formulacié que abastés tot el ventall pdssible en
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un concepte de tanta transcend®ncia i actualitat, finsi tot

a la normativa vigent.

No cal dir que també hem intentat de reflectir la problema-
tica que representa l°articulacié de les aportacions dels

diferents estaments, causa de tantes polémrques i de situa-
cions no sempre positives. Per a nosaltres, 1”actitud de re
cerca en aquest camp és un bon indicador d’un camf que es

va fent, i d”un desig de maduresa a nivell de centre.

3. Necessitat d®un cert tipus de control, entds com avaluacid

dels resultats de 1%acciéd que el centre realitza.

Tant des del camp pedagdgic, com des de les investigacions en
organitzacié d“empreses i administracid escolar, s”ha insis-

tit i demostrat la necessitat de realitzar un control per a
comprovar fins a quin punt s”acompleixen els cbjectius prévia

ment proposats.

Si bé és molt important d’arribar a uns acords bisics que do-
nin idea de centre, no ho és menys que, al mateix nivell, es

tingui cura de saber si aquests es porten a terme.

Malauradament, a nivell prictic no es realitza aquesta fun-
ci§ d"una manera habitual, Els mestres i els centres exercei-
Xen una certa mena de control sobre la seva accid. Preferent—
ment aquella que és més objectivable {(els coneixements dels
alumnes), passant per alt massa sovint els diferents aspectes
de la seva accid global. Sens dubte hi ha raons que justifi-

quen aquesta actitud., Perd pensem que cada cop més un plante-
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Jjament de qualitat ho exigeix i els avengos pedagdgics ho pos

sibiljiten.

Un primer nivell vindria assenyalat per l’exist®ncia d*una
preccupacié pel tema que porta a un control, encara que sigui
poc afinat. En un segon estadi, hi hem de trobar 1l%esforcg per
arribar a un control més rigorés, com a reflex de 1”increment
de preocupacié per 1%eficicia de la prdpia accif i funciona-

ment a nivell de centre.

Exist2ncia de revisions periddiques de 1%ajustament real en—
tre objectius comuns i expectatives, sota una perspectiva de
regulacié i canvi. A l%apartat anterior, mitjancant el que
anomendvem control, el centre feia la comprovacié de com i

fins a quin punt els objectius es portaven a la practica.

Ara, amb un cert aire &e continuftat amb 1“anterior, perd amb
matisos significativament difereﬁts, el centre ha d”analitzar
la validesa del seu projecte d’influgncia educativa. Compro-
var si 1%accid$ educativa que es porta a terme és la que res—
pon a les necessitats presents i previsibles, individuals i

socials, és 1l“operacid que es postula,

De tots tipus i tend®ncies sén les veus que subratllen la ne-
cessitat d”adequar 1%escola i 1l“ensenyament al nou context

canviant de la nostra societat. Un nou context que estA fet
de crisi de valors i pautes de conducta, perd també de noves

possibilitats, mdtodes i t2cniques.,

Considerem-ne les dues dimensions.
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. Revisions periddiques a nivell de centre. Habitualment, i a
nivell individual, és freqllent que es produeixin acomodaci-
ons de la prdpia accid al que es veu com a nova necessitat
educativa. Aixd es pot portar a terme amb més o menys espon
tanefsme o reflexié. Molt sovint té un abast individual,
i/o,'a molt estirar, arriba a influir en un grup de profes—
sors que tenen punts de partida més comuns dins del centre.
Pensem que aixd &s important, perd les seves repercussions
sobre el conjunt no sempre tenen uns efectes continuats i

persistents.

En demanar una revisié periddica postulem una presa de cons
cidncia, col.lectiva, sobre la necessitat d”ajustament en-
tre propdsits i realitat, i perddica, donat que el context

canvia amb una certa subjeccié al pas del temps.

Aixd suposa, al seu torn, consci2ncia de dos aspectes fona-

mentals:

. Consci®ncia operativa dels principis sota els que es fa

1%accié.

. Conscigncia de 1%evolucié del context individual i del SO

cial.

El fet que sigui col.lectiva i periddica, pensem que apunta
a garantir una dimensié de centre i una altra de serietat

en la revisié que es vol portar a terme.

Amb la revisi$ voldrfem garantir que hom disposa de dades

prou valides per a passar a la fase segilent.
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. Perspectiva de regulacié i canvi.

r

L7objecte de la revisié, la concretarfem en la perspectiva
sota la qual es produeix. En la nostra dptica, no é&s altra
que la intenci6 de desenvolupar un procés de regulacid, de
Feed-back, que introdueixi els canvis, petits o grans, que
1%evolucié pedagdgica, cientffica o social facin indispensa

bles en cada cas.

Amb tot aixd, volem deixar ben clar que, si bé considerem

convenient d”introduir canvis —-ja que 1%educacid i la socis
tat experimenten modificacions substancials— aquests han
de ser fruit del convenciment que aporta una revisid serio-—
sa, 1 de 1%actitud d’anar regulant el procés educatiu, En
la majoria dels casos, les indicacions sobre la informacid

convenient completen la nostra orientacid.

Intentant de sintetitzar, pel que fa a 1%apartat, podem recollir:

. Cal que els diferents elements que contribueixen a 1%accié que
el centre porta a terme estiguin ben distingits i concretats.
Dit d”una altra manera: cal que estigui clar sobre qui recau

cadascuna de les funcions que fan possible una accid pedagdgi-~

ca coherent.

» Cal que la coher2ncia del centre arribi fins a disposar d”un
disseny de projecte d”infludncia. Cal ultrapassar 1%estadi de

1%aglomerat d”intencions per disposar d“un projecte col.lectiu.

. Cal la constatacié del resultat de 1%accid que es vol realit-



297

zar, de la forma més acurada possible 1, també, a nivell de cen
tre. El col.lectiu pren consci®ncia de fins a quin punt hi ha

coincidencia entre intencid i realitat.

. Cal que es visqui la necessitat de regular el procés de forma
que hi hagi ajustament entre el que es vol fer i el que &s ne-
cessari que es faci, d”acord amb les necessitats i aspiracions
socials i individuals. Aixb ens parla d’una actitud de base
consistent en 1”anllisi aprofundida, i periddica, del que es
fa, i en la disposicid al canvi sempre que les constatacions

fetes ho demanin.

Sintetitzant, pensem que a la base hi ha un esforg per canalit-
zar 1%evolucié necessiria de 1”educacid sota una forma de proce-

dir el més cientifica possible.

Els apartats segllents -sens dubte complementaris, perd impor-—
tants a 1°hora de precisar- perfilaran el model, a partir de 1la

realitzacid prictica a través del qllestionari.
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v.3. CONTINGUT DEL QUESTIONARI (QUAFE 80)

La tria dels elements que han de ser considerats en intentar fer
una valoracié de 1“eficlcia i funcionament d“un centre educatiu
é€s una qlestié fonamental. Sén moltes les variables que interve
nen en el procés educatiu, i molta la complexitat de cada wuna
d”elles en el moment que intervenen en l%accibé educativa d*un

centre.

Dins d"aquesta complexitat cal afegir la concurrdncia dels dife-
rents apunts de vista en qud hom es pot situar a 1°hora d”avalu-
ar una orientacid pedagdgica en el marc d”una societat en canvi.
En aquest sentit, 1”apartat anterior ha intentat de precisar el

nostre punt de mira.

El camf que hem seguit,a partir de 1“analisi de les aportacions
tedrico-prictiques sobre el centre educatiu, s*ha completat amb
1”intent d”arribar a incloure tot alld que les diferents posici-
ons d”an3lisi d“un centre educatiu consideren com a indispensa-

ble.

No cal dir que, tant la nostra experi®ncia immediata i 1lunyana,
com la garbellada fruit de la consulta a experts, han tingut una

forca decisiva.

Escurcar la dimensié de 1%instrument, reunint aspectes comple-
mentaris o relacionant qilestions paral.leles ens ha portat a 1la

forma actual del qllestionari.
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V.3.1. Estructuracid del glestionari

Un cop justificada la tria dels elements fonamentals, cal donar

una ullada a 1”agrupament de qud sén objecte.

-

En front de la possibilitat d’atomitzar molt els agrupaments,hem
preferit -per orientar més els qui 1 han d®utilitzat-, la distri
bucié de tots els ftems en dos grans factors, al nostre entendre,
molt més clara a 1”hora de comunicar una visid coherent d*un cen

tre educatiu., Dins d’ells, cada {tem quedara emmarcat,

» Distribucié en dos grans factors

Hem considerat que un centre es pot definir, -i/o intentar d‘a
valuar-lo, per tant- a partir de dos grans dimensions o fac-
tors: qu2 és el que el centre pretén fer (intencié educativa

formulada o implfcita) i com 1la distribucid dels diferents ele
ments porta a terme 1°execucid del que s”ha proposat (disposi-

cié dels efectius i funcionament real).

Cada factor estd fet d’una munié de decisions i accions dels
elements que el constitueixen, la contribucid dels quals al con
junt permet de decantar la valoracid sobre 1°un o 1%altre dels

factors.

Pensem, perd, que ultra la valoracid de cada ftem, a la practi
ca és important d”assenyalar on es situen la majoria dels punts
debils; si en una formulacid feble o inadequada dels objectius

pPedagdgics, o en una imprecisid de la distribucié dels dife-
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rents recursos o en un mal funcionament.
Passem a especificar els dos factors escollits.
« Projecte educatiu.

Una organitzacié educativa es caracteritza per la realitzacid
d’una tasca conduent a educar -influir educativament—- en un de

terminat sentit.

En el projecte educatiu es concreta el sentit en qu2 es vol

portar a terme 17accié educativa sobre els alumnes.

Els valors que es consideren valids, els objectius que es vo-
len aconseguir i la forma com s“ha dissenyat l’estrat®gia que

es seguird configuren el projecte educatiu d“un centre.

El projecte educatiu és la presa de posicié del centre sobre
el fet educatiu, i 1”enquadrament de 1*accié i procediments se

leccionats en ordre a la realitzacid prictica.

Considerem que 1%accié d“un centre é&s sempre la plasmacié d‘un
cert projecte educatiu, per molt poc definit i inconcret que
es presenti als ulls de 1“observador. Aixd ens porta a afirmar
que la valoracié del funcicnament d”un centre ha de passar ne-
cessariament per la consideracié$ del seu projecte educatiu,

Cal saber quines sén les raons de 17accid que es realitza per
poder fer una ana2lisi que ens permeti de pronunciar-nos scbre

el bon o el mal funcionament del centre com a organitzacid.

El projecte educatiu é&s un primer grad de diversificaci§ del



centre educatiu. En funcid dels diferents elements que han con
figurat el projecte (perscnes, entorn...) el centre adquireix

les dimensions basiques de la prdpia identitat,

Es en funcié del projecte educatiu que podem parlar de l%orien
tacié del centre, que podem identificar~lo pedagdgicament i,

per tant, també des d“un punt de vista ideoldgic.

Es com si parlé&ssim -fent una translacid al llenguatge filosd—
fic- de l°aspecte formal. Per a la total identificacié, ens
cal recérrer a la realitzacid concreta estructural i de funcio

nament, com a aspecte material.
. Estructura i funcionament del centre.

Hem donat aquest tf{tol al factor per subratllar que la conside
racié gira a l’entorn de l°exist®ncia d”una xarxa estructural,
en situacié de procés que es va desenvolupant. Haurfem de fer

refer®ncia a 1°instituent de l%instituft.

El projecte educatiu es porta a terme amb el concurs d”una s&-
rie d’accions i elements entrelligats que constitueixen una es
tructura. Es en el funcionament, dia a dia, que el projecte ar

riba als alumnes i produeix uns efectes determinats.

L’estructura ens parla del sentit, delimitacié i divisié de
tasques, dels recursos que s“han posat en joc i, també, de 1%

rientacié i interaccid existent entre els diferents elements.

La consideracid estaitica de la dimensid estructural no ens

aproparia encara al que &s realment el centre quant a la conse
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cucid dels objectius del projecte. Cal considerar el procés
d“acciéd i realitzacidé que representa 1%aplicacié a la prictica,

tant del projecte com de la disposicid dels elements.

Des del nostre punt de vista, interessa considerar la doble di
mensi8: l’existé®ncia d’una estructura suficientment definida,i
l’eficlcia del seu funcionament en ordre a 1°obtencid dels re-

sultats previstos.

No pensem que s estigui en disposici§ d”emetre judicis de va-
lor globals i absolutament valids a la practica, sobre la con-
veni®ncia d”una determinada estructura. Les indicacions que en
tot cas &s possible de fer, no disposen per a tothom encara de
fonamentacions prou convincents. El1 que sf{ pensem és que a ni-
vell de procés, en un centre concret, la constatacié dels re-
sultats no satisfactoris és una rad de pes per a provocar la
revisid de l°estructura. L7eficlcia de cada element, la corre-
lacié entre les diferents accions que es volen engalzar, 1%ade
quacié entre objectius i estructura, l%equival®ncia esforg-tre
ball-resultats, sén qllestions que es fan presents quan hom vol

millorar el rendiment del centre educatiu.

Considerem que sota aquests dos factors és possible d“agrupar
els elements que permeten d”identificar qualitativament un cen
tre i, per tant, procedir a una valoracié del seu funcicnament

real.

Passem a explicitar el contingut de cada factor.
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Vv.3.2. Contingut de cada factor

L’exposicié posard de manifest les interrelacions existents en-
tre els {tems que constitueixen cada factor. Aquest &s un punt
important a 1“hora de fer la interpretacid del qlfestionari, i
també de cara a una ma jor concrecid en la valoracié dels resul-

tats que se’n poden obtenir.
. Contingut del Projecte Educatiu.

El factor consta de 12 ftems, que podem agrupar en dos concep-

tes: disseny del projecte i grau d"implantacié en el centre.

Per disseny entenem la forma com s ha especificat el projecte en
punts que considerem fonamentals per definir una lfnia pedagdgi-

Cca.

Fem esment, en primer lloc, de la decisi$ presa quant a assegu-—
rar una educacié integral, mantenint l°equilibri necessari entre
els aspectes més instructius i els especfficament formatius.

(Ttems 1 i 2).

A continuacid es considera 1”estrat2gia definida en relacid als
alumnes i a l”aprenentatge. Els ftems 4 i 5 pregunten per 1%ori-—
entacié i els mitjans del procés d“aprenentatge; 1°item 6 relaci
onaria aquest procés amb les possibilitats dels alumnes per acce

dir-hi.

L%accid directa sobre el progrés dels alumnes apareixeria en 1°{
tem 3, mentre que els 7 i 8 incideixen sobre la vida del grup-

classe. El fet de dedicar dos ftems al grup-classe respon,
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dins de la nostra Optica, a la intencié de subratllar que el
projecte del centre passa institucionalment per la realitat de
l1°aula. De fet, d®una manera natural, el grup-classe &s el

lloc institucional -privilegiat, perd no nic~ de trobada del

projecte i dels nois.

El disseny es clou, dins del factor, amb un item, el 9, sobre
l1”avaluacid, obligat en tot procés de programacié d”uns objec-—

tius, i especialment necessari per al nostre treball.

El grau d”implantacib, ent2s com la pres2ncia clara i viva del
projecte en el centre, es sotmes a consideracid en els tres

darrers ftems, 10, 11 i 12. El coneixement que es té del pro-
jecte i dels valors que 1l orienten, aix{ com la valoracié que
se’n fa és una primera dimensid; el fet de participar en la se
va elaboracié o revisif, segons la situacié de cadascd,és 1°al

tra dimensid8 escollida per a 1“andlisi del grau d“implantacié.

No n“hi ha prou amb un bon disseny, el que cal &s que ultra
aquest fet, el disseny en qllestié sigui vigent en l”accié dels

qui 1”han de portar a terme.

Per completar 1°explicitacié del projecte, hem de fer referin-—
cia a dos ftems, inclosos en el segon factor. Es tracta dels
20 i 21, relacié amb famflies i societat, que tenen a veure

tant amb el concepte de disseny com amb el d”implantacid.

Pensem que un bon disseny del Projecte Educatiu passa per defi
nir la relacié amb les famflies i amb la societat, les prime-

res com a agent fortament implicat en el procés, i la  segona
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com a marc de refer2ncia obligat per a qualsevol educacié de

qualitat.

De la mateixa manera, les dimensions analitzades pel que fa a
la implantacié tenen molt a veure amb els dos f{tems que estem

considerant. Una lectura del seu contingut confirma 1%existén-—
cia del que diem en el nostre redactat. Els hem inclosos en el
segon factor per considerar que l”existdncia d”una xarxa es—
tructural que garantfs l‘exercici d”aquestes relacions era un

indicador inequfvoc d®una presa de posicié positiva.
. Contingut de 1°estructura i funcionament del centre,

Els ftems d“aquest factor, els podem agrupar a 1”entorn de qua

tre conceptes: gestid, situacié personal, recursos, relacions.

Quant a la gestid, es fa una insist®ncia especial en la consi=-
deracié de les funcions que s han de desenvolupar en ordre a
un funcionament ooherent. Es delimiten les funcions, sense ar-

ribar a concretar la forma que poden adoptar.

Aquesta precisié és important, donat que el fonamental és que
es portin a terme totes les accions que fan funcionar un cen-
tre, en el marc de l“orientaci$ marcada per la participacié.

La forma concreta que aquesta pot revestir estd ja en relacid

amb molts altres factors que sén els propis de cada centre.

En aquest sentit, a 1°ftem 13 es pregunta per la delimitacié
dels érgans que han de portar a terme les funcions i per 1”ar-

ticulacid existent entre ells.
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Els tres ftems segllents, 14, 15 i 16, demanen considerar 1’efi
cAcia i operativitat en la realitzacid de la presa de decisi-

ons, coordinacid i control-regulaci$ del procés,

Per la seva importancia operativa, considerem dins d’aquest

grup d”ftems el 17, comunicacié-informacié a nivell de centre.

En l’apartat sobre actuacid personal es considera el tipus de
gestié dels professors cara a 1°alumne, com a equilibri entre

exigdncia i tracte personal, en 1°ftem 18.

La vinculacib personal al centre, sota 1“dptica dimplicacié i

treball real, es contempla a 1°ftem 24.

A partir de la consideracié del clima existent en el treball i

en les relacions personals, ftems 25 i 26, es clou 1“apartat.

Pel que fa als recursos, es consideren sota 1°dptica de la uti

litzacié que se’n fa.

A 1°ftem 19 es pretén veure 1°adequacié entre les persones del

centre i les tasques que fan.

En els ftems 22 i 23, pel damunt de la consideracid$ quantitati
va dels recursos, es pretén aprofundir en el rendiment que se’n

treu.

Quant a relacions (ftems 20 i 21), es consideren dues de les
dimensions possibles: la relacié amb la famflia sota 1” 4ptica
del di2leg per afavorir una actuaci$§ coordinada, i la relacié

amb 1“entorn.
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V.3.3. Esquema de 1°estructura dels ftems

Cada ftem té una definicié comprehensiva de 1”aspecte a conside—
rar, per tal de deixar clar l“abast del concepte que es vol ava-

luar.

Els termes de la definicié es mouen sota un criteri de renovacid

pedagdgica, i sén sempre referits a la priactica escolar.

A continuacié es descriuen cinc situacions possibles referides a
1“ftem considerat, per tal de facilitar la identificacié del cen

tre analitzat amb alguna d®elles.

En la descripcid de cada situacid es tenen en compte dues dimen-—

sions:

« E1 nivell d*acord del centre respecte al fet considerat.

. El grau de concrecid i bona realitzacid de 1l aspecte en qllestid

Les dues situacions primeres (A, B) es refereixen a actuacions o
iniciatives individuals o de grup reduft, sense que hi hagi, per

tant, un mfnim plante jament comi a nivell de centre.

La situacié C preveu que el centre té ja un cert nivell d”acord,
encara que amb una realitzacié poc aconseguida. Defineix un pri-

mer estadi on ja s“explicita un cert projecte de centre,

Les situacions D i E suposen l%exist®ncia d”un projecte definit
del que se’n controla la realitzaci$, amb revisions periddiques

que permeten d“introduir millores.
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En la situacid E es déna informacidé per orientar possibles can—

Vis.

En la redaccid de les situacions s“ha procurat aportar elements

que sensibilitzin cap a situacions de millora.

Cada item reflecteix la intencionalitat global del qllestionari.



VOLUM IT : SEGONA PART.



1. INTRODUCCIO

En aquesta segona part del treball es pretén de fer la descrip-
cid i valoracid del funcionament dels centres estatals d'EGE a
Catalunya. Aquesta an3lisi del centre es basa en els resultats

de 1'aplicacié del QUAFE 80 a una mostra representativa d'esco=-

les estatals a Catalunya.

La motivacié d'aquest treball rau en el convenciment de que la
qualitat educativa i el progrés de la renovacié pedagdgica depe
nen basicament de les condicions perscnals i professionals dels
mestres i de la forma com els mestres s'articulen i treballen
conjuntament. L'escola basada en el treball individual del mes-—
tre &s una realitat ja superada a la practica pel fet de quel'e
ducacié i l'ensenyament es fan, no de forma afllada per partdun
sol mestre sind conjuntament amb la intervencié de mestres diﬂg
rents al llarg del procés escolar i en un context complexe d'es
tructures, de recursos i de relacions. Aquest context és el cen
tre educatiu ent2s com una globalitat on persones i recursos in
teraccionen amb una realitat social especffica. En aquest sentit
considerem urgent la vitalitzacid del centre com a unitat educa
tiva basica que superi la unitat educativa grup-classe i tingui

incidéncia en els elements individualment considerats.

La realitat eentre educatiu quan &s viva potencia i desplega les
possibilitats dels elements valuosos, ajuda a superar i supleix
de vegades les actuacions deficients i pel contrari, quan aques
ta realitat no és present els recursos humans i materials, tot

i ésser qualificats poden ofegar—se i no trobar ocasié d'incidir



en forma positiva en el conjunt,

La manera de que la realitat centre sigui present &s potenciant
el treball d'equip, en un context de compet2ncies i funcions de-

finides i en un clima de relacions personals constructives.

-

La manca d'aquest sentit coordinat de la tasca educativa té efec-—
tes en l'educacié que es déna., I aixf &s freqilent trobar en els
centres programacions parcials o carregades d'elements no neces-
saris, discontinuitat en la utilitzacié de tZcniques i m2todes,
rigor, desigual en l'exigdncia a l'avaluacib, orientacions de ve-
gades contradictdries quan als valors i pautes de conducta...
Només amb la preocupacié per part de tots els integrants del cen-
tre de concretar una lfnea d'actuacié comuna que realment es rea
litzi i es controli, poden superar-se les deficincies assenya-

lades anteriorment.

Aquestes sén les raons que es mouen a intentar aprofundir en el
funcionament real dels centres de Catalunya, ja que considerem
que qualsevol pla de renovacié ha de fonementar-se en el coneixe
ment aprofondit de la realitat. Fer érevisions sense un diagnds—
tic previ &s arriscat. Molt sovint s'ha plantejat a fons un pla
de transformacid d'aspectes educatius i pridcticament totes les
vegades s'ha trobat la dificultat de que els plantejaments ted-
rics arribessin realment a implantar-se. Aquesta dificultat la
veiem relacionada amb la manca d'una an3lisi rigorcsa de la si-
tuacié de partida i amb defici2ncies de recursos materials i hu
mans per fer possible el progrés partint del nivell de la reali

tat concreta.



Amb aquest treball es pretén de contribuir al diagndstic de la
situacid del funcionament de les escoles estatals per tenir una
base de realitat que doni suport a les mesures de politica.edg
cativa de millorament, renovacidé i canvi del sistema educatiu.
Renovacid i canvi que ha de fer—se prenent com a unitat basica

la realitat institucional del centre educatiu.

Lfan2lisi es fa partin de les valoracions que els propis mestres
fan, ajudats pel Quafe 80, de la seva prdpia institucié. Es fa

aixf per considerar que els mestres, tots els d'una mateixa es-
cola, sén els agents més qualificats per fer el tipus de valora-

cié que es demana en el Quafe 80.

L'anhlisi dels resultats del Quafe 80 permet de fer un estudi g
bal del funcionament del centre i alhora parcial d'algun dels
seus aspectes. Especialment es consideren, separadament les dades
referides a Projecte Educatiu i a Estructura i Funcionament, fac
tors ja comentats en els que s'integren els diferents elements
del Quafe 80. La consideracié dels resultats de cada aspecte en
relacid amb els altres ens permetr2 de detectar quins sén els
punts més febles del funcionament de l'escola estatal a Catalu-

nya.



2. DADES DE LA MOSTRA REFERIDES ALS CENTRES D'EGB DE CATALUNYA.

Tenint en compte la quantitat i distribuci$ de centres a Catalu-
nya, a partir de la consulta d'estadfstiques de diferentsorganis
mes del Departament d'Ensenyament de la Generalitat, va semblar

adequat de determinar una mostra inicial de 250 centres, que ens

permetria de treballar amb una precisié del 6 per cent, calcu-

lada amb la férmula: n = N /[e®(N-1)+1] (DOMENECH, 1977).

Caracterfstiques de la mostra

L'estudi va adrecat als centres d'EGB de vuit o més unitats. La

forma com es considera el centre educatiu en el QUAFE 80, impli-
ca que aquest tingui una certa estructura formal, diffcil d'esta
blir en un centre petit. Aquesta és la rad per la qual només sin-

clouen centres de 8 unitats i més grans.

La realitat de l'escola a Catalunya és variada segons les tipolo
gies i els ambits territorials. Donat que la mostra ha de ser un
reflex fidel d'aquesta realitat hem considerat que sigui estrati
ficada, per conglomerat segoens tipologia d'escola - estatal ipri
vada -, i segons aAmbits territorials (Barcelona - ciutat, Barce-

lona - provfncia, Tarragona, Lleida i Girona).
En cada cas les proporcions corresponen a la realitat existent.

Determinaciés de la mostra.

La distribucid dels 250 centres de la mostra s'ajusta al percen—
tatge de cada ambit territorial i a la seva proporcié entre es-—

tatal i privada, segons es detalla a continuacié:



Total. Estatal. Privada.
% % %
Barcelona (Ciutat) 27,2 16,1 83,9
Barcelona (Provincia) 43,2 47,9 52,1
Tarragona 9,6 67,2 32,8
Lleida 10,8 78,2 21,8
Girona 9,2 71,6 21,4

Aquests percentatges s'han elaborat a partir de les seglients
fonts : Inspeccié T&cnica d'Educacié de Barcelona, curs 1980-81
Servei de Centres de la Direccié General d'Ensenyament Primari,

curs 1980-81.

D”acord amb aquests percentatges els 250 centres es distribuei-

xen de la seglent forma:

Total. Estatal. Privada.
Barcelona (Ciutat) 68 11 57
Barcelona (Provincia) 108 51 57
Tarragona 24 ' 17 7
Lleida 27 22
Girona 23 16 7

La determinacid de les escoles concretes s'ha fet a l'atzar so-~
bre la llista nominal de centres del Servei de Centres de la Di
reccid General d°Ensenyament Primari. S'ha procedit sistematica
ment a seleccionar una de cada x segons la llista de 1'ambit cor
responent, Si una escola tenia un nombre d'unitats inferior a

vuit es rebutjava i s'escullia la segllent de la llista,



Distribucié i recollida dels gilestionaris.

A cada una de les escoles de la mostra se li va adregar una car-
ta de la Directora General d'Ensenyament Primari, de la Generali
tat, on s'explicava l'abast de la investigacidé i es pregava la

-

col.laboracié dels mestres del centre.

Donat l'elevat nombre de centres i la gran quantitat previsible
de respostes es va considerar necessari de fer personalment la
distribucié i recollida dels gllestionaris a cada una de les esco

les.

Amb aquest fi es constituf i es prepard un grup de 18 enquesta-
dors, escollits entre mestres i estudiants dels darrers cursos

de magisteri.

La seva missié consistia a informar personalment a les escoles

de la finalitat de la investigacié, del contingut del qilestiona-
ri i de la forma de resposta. En aquest primer contacte personal
es feia tramesa de tants exemplars del gllestionari com professors
tenia el centre, i es concretava la data de recollida, normalmert

al cap d'una setmana després de l%entrevista.

A part d'explicar el contingut del qllesticnari, s'explicitavaals
enquestadors els aspectes inclosos en les instruccions, i espe
cialment, que cada ftem s'ha de contestar independentment, queca
da mestre ha de donar la seva resposta individualment i andnima,
i que de les cinc possibilitats descrites el mestre ha de triar

aquella que reflexi millor la realitat actual de la seva escola.



La recollida es feu també& de forma personal amb una nova visita

de 1l'enquestador.

Es demand que cada enquestador fes un petit informe amb les ob-
servacions constatades en la seva visita. Es tractava derecollir
les impressions sobre el grau d'acolliment i la qualitat del ma-
teix, i també els comentaris 1 reaccions que suscitava el QUAFE

80.

El resultat d'aquestes observacions es pot resumir de la segilent
maneras
1. MajoritAriament hi havia una acollida favorable per part dels

directors i professors del centre.

Les actituds negatives es basaven en recel respecte de la uti
litzacié que se'n podia fer dels resultats, o del motiu pel
qual ells havien estat escollits — dubtaven que la mostra s“ha
gués fet a l'atzar —, i també per haver contestat altres en-

questes sense saber-ne els resultats i veure'n la utilitat.

En conseqiléncia la immensa majoria va manifestar el desig de

saber quins eren els resultats del seu centre.

2. Hi ha un bon nivell de respostes dels centres i dels profes-—
sors, tot i que alguns manifesten que contestar el qillestiona
ri suposa molt de temps, que té un llenguatge poc proper que

fa diffcil de destriar les qllestions.

Alguns mestres manifestaven expressament la seva negativa.



Dels 250 centres 20 es negaren, en conjunt, expressament a do

nar les seves respostes.

El procés de distribucié i recollida ha estat complex donat que
es pretenia abastar 1'Ambit territorial de tot Catalunya. Es van
confeccionar 29 itineraris tenint en compte la éroximitat de les
escoles i la facilitat de desplagament dels enquestadors. Aixd ha
estat possible gricies al suport t2cnic i econdmic del Departa-

ment d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya.

Respostes recollides.

De les 250 escoles es va obtenir resposta de 221.

No es van obtenir, per tant, respostes de 29 escoles, 20 de les
quals, per diferents motius, no van voler col.laborar. Les I res
tants van anar ajornant el termini sense que al final es pogués

disposar de les respostes.

A efectes del nostre treball només vam considerar vilides leses
coles que tenien més del 20 % de respostes dels seus mestres;

aix®d ha suposat 1l'eliminacié de 9 escoles més.

La mostra ha quedat fixada, per tant, en 212 escoles, xifra que

garanteix una precisié del 6,60 per cent.
La distribucié de les escoles és la segllent:

Total. Estétal. Privada.
Barcelona (Ciutat) 00 11 49

Barcelona (Provincia) 85 L3 L2



Tarragona 20 15 5
Lleida 27 23 L
Girona 20 13 7

(212) (105) (107)

Prenén com a base la distincié entre estatal i privada veiem que

la mostra recollida representa

Estatal 49,5 % (1)
Privada 50,5 %

Aquests percentatges sén practicament id2ntics a les proporcions

reals de centres a Catalunya, existents al curs 81/82, segons les

fonts esmentades anteriorment.

Estatal 50,5 %
Privada 49,5 %

El paral.lelisme entre les proporcions de la mostra i la realita
de Catalunya ens permeten d'afirmar que tant en el cas de ltesco
la estatal com en el de la privada la mostra resulta representa-
tiva, i, per tant, adequada per aconseguir una descripcié i valg

racié del funcionament dels centres educatius d'EGB, de Cataluna

(1) Aquesta diferdncia no és estadisticament significativa.
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3. L'ESCOLA ESTATAL A CATALUNYA

L'estreta depend2ncia que té l'escola estatal respecte de 1l'es-
tructura administrativa ens motiva a fer en aquest apartat una ex
posicié detallada de l'organitzacid administrativa de 1l'educacié

a Espanya.

La llarga tradicié centralista del sistema ha fet que les difergn
cies de Catalunya respecte la resta de l1'Estat siguin formalment
nul.les fins ara. La nova estructura administrativa en el marc de
1'autonomia pot fer que els resultats siguin diferents en el fu-
tur. Avui, malgrat haver-se prodult els traspassos de compet&n-
cies en mat2ria d'educacié de 1'Estat a la Generalitat, les es-
tructures legals que orienten l'escola estatal a Catalunya sén

basicament les mateixes que a la resta de 1'Estat.

Hem cregut oportd destacar els aspectes administratius més rela-
cionats amb la problemdtica dels mestres —-sistema de proveIment
de places— per considerar—lo un aspecte clau, juntament amb el
referit a la formacid inicial i permanent, en el funcionament de

l'escola.

Mantenim la hipdtesi que les dificultats de funcionament que pa-
teix avui 1'escola estatal s'originen en la manca d'autonomia
funcional per part dels centres en aspectes claus de la gestié
dels recursos humans i materials de l'escola i aquesta manca d'au
tonomia funcional juntament amb la poca eficdcia de la formacid
inicial i el minim abast de la formacié permanent fan diffcil un

funcionament coordinat i coherent de les escoles estatals.
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Juntament amb les dificultats produfdes per la manca d'autonomia

funcional i les derivades de les defici2ncies de formacié inicial
i permanent dels mestres, cal considerar les condicions estructu-
rals d'ordre quantitatiu que també condicionen léscola esta-

tal.

El nombre de centres existents, el d'alumnes, les unitats es-
colars, el nombre de professors i les relacions o "ratios"
professors / aula, alumnes / aula i unitats / centre, supo-
sen segons siguin, millors o pitjors condicicns de funcio

nament.

Si bé les condicions administratives generals de l'escola esta-
tal a Espanya s6n les mateixes que s' apliquen encara a l'eg
cola estatal a Catalunya, hi ha alguns matisos diferents

que s'expliciten. Les difer®ncies més importants entre 1'es—
cola estatal a Catalunya i la resta de 1'Estat sén d'ordre
quantitatiu. En general, les dades quantitatives de 1'esco-
la estatal a Catalunya, tenen respecte de la privada pro-

porcions inferiors que a la resta de 1'Estat.

A 1'apartat corresponent a l'escola a Catalunya en xifres
(3.3.), s'inclouen les taules de dades quantitatives referides
a Catalunya, distingint entre escola pdblica i privada. Com

element de contrast, a peu de p3gina es cita la dada corres

ponent a l'escola estatal al conjunt de 1'Estat.
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3.1. L'ESCOLA ESTATAL EN EL MARC DE L'ADMINISTRACIO EDUCATIVA

3.1.1. Breu ressenya histdrica.

A Espanya no ha existit un drgan central especialitzat en
1'administracié educativa fins l'any 1900 en que la Llei de
Pressupostos de 31 de marg crea el Ministeri d'Instruccié
Pdblica i Belles Arts, que ja estava establert per Decret

de 7 de maig de 1866 i que no havia arribat a funcionar abans
per manca de pressupost. Anteriorment hi havien hagut intents
de tractar el problema educatiu des d'un drgan especific, i
aixf la Constitucié de 1812 crea la Direccié General d'Estu-
dis, ideada per Quintana i concebuda com un drgan indepen=-
dent de 1l'administracié en el qual la societat hi fos repre-
sentada i, des del qual ella pogués dirigir directament 1'e-—
ducacié del pafs. El Reglament d'Instruccié Pidblica de 29 de
juny de 1821 va donar cos legal a aqueixa possibilitat de la
Direccid General d'Estudis que fins aleshores no havia tingut

cap operativitat. (MEDINA RUBIO, 1977).

Des de la crisi d'Estat oberta arrel de la successié de Ferran
VII, fins a la restauraci$ de la dinastia borbdnica en la per
sona d'Alfons XII, l'administracié educativa travessa dife-
rents vicissituds. Va passar del Ministeri de Gricia i Jus-—
tfcia al de Foment. Més tard es crea una secci$ administrati-
va d'Instruccié Pdblica en el Ministeri de Governacié. Aques—
ta seccié adquireix categoria de Direccid General en 1840, es-
sent el seu primer responsable Gil de Azcdrate. Aquesta Direc-
cid General se separa del Ministeri de la Governacid per ad-

quirir la categoria de Ministeri compartint-lo amb altres tas-
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ques de govern importants: el comerg i les obres pdbliques,
integrant-s'hi en el nou Ministeri de Comerg, Instruccid i

QObres Pdbliques.

Havent canviat novament de depend2ncia els assumptes refe-
rents a la Instruccié Piblica, passant a formar part aradel
Ministeri de Foment, i essent-ne titular Claudio Moyano, s'a
prova la famosa Llei General d'Instruccié Pdblica, més cone
guda per la Llei Moyano, que crea les estructures biasiques
de l'administracié educativa els principis bisics de 1la qual

han perdurat firs avui.

Es amb aquesta 1lei (1857) que la necessitat d'un ministeri
especi{fic per als assumptes educatius queda demostrada, en—
cara que per les circumstincies socials i politiques del mo-
ment no és fins a 1885, amb la restauracié dels borbons, qan
es crea el Ministeri d'Instruccié Pidblica, Ci2ncies, Lletres
i Belles Arts. La iniciativa va ser de Montero Rios, funda-
dor de la Institucién Libre de Ensefianza, bé que, com ja hem
dit no va funcionar realment fins a l'any 1900 en qu2 la Llei
de Pressupostos el va autoritzar.junt amb un altre Ministeri,
el d'Agricultura, Comerg, Indistria i Obres Pdbliques. Un de-
cret d'abril del mateix any estableix 1l'estructura del fla-
mant Ministeri d'Instruccié Pdblica i Belles Arts, que comp-
taria amb una Subsecretaria i quatre seccions: Universitats

i Instituts, Primer Ensenyament i Escoles Normals, Belles

Arts i Construccions Civils i Escoles Especials.

La concepcid d'aquest Ministeri, igual que la de 1'estructu-—

ra de l'administracié espanyola de principis de segle, res-—
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ponia al model francds, caracteritzat per un ferotge cen-

tralisme que encara avui perdura.

Amb la instauracié de la repdblica en 1931 es publica un
decret (de 9 de juny de 1931) que, d'acord amb l'esperit
de renovacié i progrés que va suposar el r2gim republici,
pretén donar una major agilitat i funcionalitat a 1l'admi-
nistracid educativa, procura potenciar els drgans perifé-
rics de l'administracié amb el propdsit de neutralitzar
el centralisme, alhora que fomenta la professionalitzacid
de les places administratives, fent-les més independents

del poder polftic del moment.

La Guerra Civil de 1936 va representar un fre per a 1'im-

puls renovador de l'administracié educativa que havia in-

tentat el govern de la Repdblica. Una llei de 8 d'agost de
1939 encomana la gestié de la polftica educativa del nou

Estat al Ministeri d'Educacié Nacional. La preocupaciddds
vencedors de la guerra civil es va centrar en la depuracié
dels funcionaris amb la finalitat d'assegurar —per la re—
pressié, &s clar— la lleialtat al nou r&gim i a la perso-
na del general Franco, per damunt de qualsevol altre valor
o preocupacié. Com &s ldgic, aquesta actitud va suposar un

augment del centralisme i de la rigidesa administrativa.

Fins a 1968 se succeeix una tdnica semblant d'administracid
rfgida i centralista amb la preocupacid prioritiria d'asse-
gurar el control ideoldgic dels funcionaris. Es creen drgans
que sovint no arriben a exercir realment cap funcié. Es déna

el cas de funcions o competzncies que diffcilment encaixen
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en un organisme o altre ja que l'ocultament i la manca de
classificaciéd de funcions &s una constant en la practica ad
ministrativa. Se succeeixen ordres ministerials creant i
reorganitzant serveis sense que s'intenti una reestructura-

cidé a fons.

En els anys 00, &poca de desenvolupament econdmic, es dona-
ven unes circumstincies socials i econdmiques, {augment de
pressupostos, ampliacié de camps d'accié educativa, etc.)
que feien necessiria una estructura administrativa diferent.
Estructura que no arriba a elaborar-se, quedant les formes
classiques de gestid rfgida i formalistes que tant mal han
fet i continuen fent a la necessiria renovacié de l'escola

pdblica.

3.1.2., Situacié actual de 1'Administracid educativa central.

Fins a 1970 l'estructura de 1'Administracié educativa espa-
nyola funcionava d'acord al criteri de la divisié en depar—
taments segons nivells, Aquest criteri va originar la Direc-—
cié General d'Ensenyament Primari, Direccié General d'Univer
sitats, etc. La Llei General d'Educacié va incorporar innova
cions en aquest sentit. En un altre lloc d'aquest treball
——en parlar dels plans d'estudi i del sistema d'oposicions—-—
es fa refer®ncia a la Llei d'Educacié i s'arriba a afirmar
que, ara, després que ja han passat 13 anys (la mateixa Llei
en preveu deu per a la seva aplicacié total), constatem 1'e-
viddncia de qu2 la majoria de les previsions que s'hi feien

han resultat paper mullat, i aixd segurament degut al seu
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origen. Va ser un projecte d'un equip concret que en alguns
punts coincidia amb les necessitats polftiques del moment,
Adhuc de polftica exterior (no oblidem el paper de la U.N.
E.S.C.0. en la gestacié de la Llei), perd que mai no va ser
sincerament assumit pel conjunt de 1'aparell franquista,que
1li va negar els mitjans en els moments puntuals de la seva
aplicaci6. Una renovacié a fons com la L.G.E. pretenia re-~
quereix el compromfs de la societat a la qual aquesta refor
ma va destinada (suposicié impossible en 1'Espanya de la
dictadura de 1969). Compromis especialment necessari en al-
guns dels estaments d'aquesta societat, en aquest cas el
sector del professorat, peca clau en qualsevol renovacié
pedagdgica. Pensem per exemple, en el cas dels mestres d'en
senyament primari, que fins al dos de setembre de 1970, ha-
vien tingut a ciArrec seu l'ensenyament primari amb tot el
seu aparell d'enciclopddies, unitats didactiques i proves de
promocié (poc assimilats encara aquests dos dltims aspectes),
que sobtadament reben 1l'encirrec per mitJja d'una ordre minis
terial, de realitzar els quatre primers nivells de 1'E.G.B.
amb una orientacié pedagdgica totalment diferent. A partir
d'aleshores haurien de desenvolupar les diferents Arees d'en
senyament -—havien desaparegut les assignatures— en forma
globalitzada amb md&todes actius, i en comptes d'examens cal-
dria practicar l'avaluacié contfnua. Doncs va ser sorprenent
per a alguns de nosaltres veure que el B.O.E. de 1'Estat re-
comanava principis pedagdgics basats en les doctrines deRoi
seau, uns principis i una figura que el franquisme sempre
ens havia qualificat de funesta. Més sorprenent va ser veure

com es recomanaven t2cniques i m2todes que afavorien la par—
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ticipacié dels mestres en la gestié del centre, la dels nens
i les relacions de l'escola amb els pares. T2cniques i mdto-
des clarament contraris als interessos i a la ideologia del
grup en el poder. Potser per aixd mai no han arribat a rea-

litzar—-se seriosament...

Aquests aspectes positius varen servir perqu2 algunes esco=-
les i alguns mestres, es consideresin protegits legalment en
els seus intents de renovacid pel que fa a aconseguir una es
cola més creativa, menys rutindria, que verdaderament prepa-—
rés per a la vida. Intents que fins aleshores havien estat
poc menys que clandestins. E1 llibre Blanc va desconcertar
molts inspectors i altres celadors de la normativa vigent.

El projecte de Llei, la Llei aprovada i algunes de les sé;és
disposicions complementiries, com aquesta ordre del 2 de de-
sembre de 1970 que aprova les noves orientacions pedagdgiques,
varen ser arguments que el Butlletf Oficial de 1'Estat donava
als mestres amb inquietud renovadora per a defensar, aquest

cop amb la Llei a la m3, la seva prictica de renovacié peda-

gdgica.

Potser aquest hagi estat l'aspecte més aconseguit de la Llei
General d'Educacié, el de facilitar la "subversié" pedagdgi-
ca dins del propi sistema, ajudar a qu unes experi2ncies de
renovacid que ja funcionaven es consolidessin i a qu2 en sor-
gissin altres de mnoves. Perd la veritable renovacid del sis-—
tema educatiu encara no s'ha fet i esperem que els qui ho in-
tentin no es refiTn sclament de les lleis i del Butlletf Ofi-
cial, ni del Diari Oficial de la Generalitat. Definitivament

cal vincular la societat sencera, si es vol realment reformar
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a fons el sistema educatiu.

Tornant a 1l'estructura administrativa, podem dir que la

L1.G.E. va canviar el criteri organitzatiu. La nova estruc-
tura no es faria en funcié de la divisié departamental per
nivells, sind d'acord amb blocs de funcions afins als dife—
rents nivells i aix{ sorgeix una Direccid General d'Ordena-—
cié Educativa que tindria compet2ncia tant damunt 1'ensenya
ment primari com damunt el mitja, i les Direccions Generals
de Personal, Programacid i Inversions i de Formacié Profes-—
sional i Extensid Educativa, totes elles amb criteris sem—
blants a la d'ordenacid Educativa referent a qud totes exer
cien funcions i tenien compet2ncies sobre nivells educatius

diferents.

L'estructura actual del Ministeri &s bi3sicament la previs-
ta amb posterioritat de la Llei General d'Educacid. Hi ha
un ministre com a responsable m3dxim, assistit per un Consell
de Direccid integrat pels alts cArrecs del Departament i per
un Gabinet T&cnic. Els elements més importants de l'actual
estructura " orginica del Ministeri sén:

- Secretaria d'Estat per Universitats, amb dues direccions
generals amb compet2ncies sobre les Universitats i la po-
1ftica cientffica.

— Direccid General de Personal.

- Direccié General de Programacid.

- Direccié General d'Educacié Basica.

— Direccid General de 1'Alta Inspeccid.

- Direccid General d'Ensenyaments Mitjans.

— Direccid General de Promocid Educativa.
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— Delegacions provincials (Administracié perifdrica).

La novetat introdufda per l‘'actual equip socialista ha estat

la Direccié General de Promocié Educativa.

En el moment actual, el Ministeri s'enfronta amb la tasca ad
ministrativa complicada del procés autondmic, que ben resolt
suposa un buidat important de l'estructura actual del Minis—
teri per potenciar les anomenades fins ara, administracions
perifériques (Delegacions Provincials), que portaran el pes
de la gestid educativa segons la nova estructura prevista a
cada Comunitat Autondmica d'acord amb la Constitucid i els
respectius Estatuts. Per considerar que és un tema cabdal a
continuacid tractarem de l'administracié perifiérica del sis-
tema educatiu i de les compet2ncies i estructures educatives
especifiques creades a Catalunya arrel dels traspassos d'en~

senyament fets 1'l de desembre de 1981.

3.1.3. L'Administracid educativa perif2rica: Delegacions i

Inspeccions Provincials d'Educacid,

La gestié dels afers quotidians pel que fa al tracte direc-
te amb els administrats estd encomanada a les Delegacions
Provincials {ara Direccions Provincials), que en tenien la

responsabilitat en un ambit provincial concret.

En tractar en el punt anterior l'administracié educativa
central, ja virem qualificar indirectament l'administracid
perifdrica. Considerem insuficients les funcions que tenen

delegades pel poder central i aixd malgrat els decrets de
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desconcentracid de funcions de 1'Administracié Central a
favor de les Delegacions Provincials. Aix{ i tot donarem
una breu informacid sobre l'estructura de les Delegacions
i ens aturarem amb més detall en el tema de la inspeccid
per ser aquest l'dnic drgan de l'Administracidé Educativa

que té un contacte directe amb l'escola i els mestres.

Delegacions Provincials d'Educacié.

Les Delegacions Provincials tenen el seu antecedent histd
ric en les Comissions Provincials que en 1910 depenen del
Governador Civil, la Secretaria del qual anava a cirrecde
l'inspector provincial. Aquestes Comissions s'organitzen
en 1913 com a Seccions de la Direccid General i en 1954 es
constitueixen en Delegacions Administratives del Ministeri
(MAILLO, 1967). Els decrets de 25 de setembre de 1968, de
31 de desembre de 1970 i de 30 de juliol de 1976 fan refe
r&¢ncia a l'estructura de les Delegacions Provincials. Les
Delegacions estan classificades en quatre categories: Es—
pecial,categoria que correspon a les provincies capgalera
de districte universitari i les restants sén de categoria
B i C, segons la poblacié escolar, el nombre de centres,
les caracterfistiques socio—econdmiques i els problemes ed&

catius i culturals de la provincia respectiva.

Cada TCelegacid t€ un Delegat i un Secretari, que coordina
els serveis juntament amb el Delegat, i substitueix a aquest
quan es troba absent. Aquesta substitucié ha estat expres-—
sament regulada per una Resolucid de 13 d'abril de 1971,

resolucid que limita i condiciona els termes en que el Se-
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cretari podrd actuar i decidir. Aquestes cauteles s'argu-
menten en la prépia resolucid, pel caricter de confianca

que suposa el nomenament del Delegat,

La Delegacié s'estructura d'acord amb l'article 72 del De

cret de 30 de juliol de 1976 en les segllents depend2ncies:

a) L'Administracid de Serveis, que gestiona totes les ac-
tuacions referents a la creacid, trnsformacié i supressid
de centres, qUestions de personal, operacions relatives a
la tramitacié de despeses i1 pagaments, informacié al pi-
blic i qgilestions de r2gim intern @& la Delegacid. L'Admi-
nistracié de serveis s'estructura en Unitats amb un ambit
especific cadascuna d'elles: Unitat de Personal, Unitat de
Promocié Estudiantil, Unitat de Pressupostos, tr2dits i ma
terials, Unitat de Centres i Unitat d'Informacié i Regim

Interior.

b) Divisié de Promocié Cultural.- Les seves funcions sén
portar l'inventari provincial dels béns del Patrimoni Ar-
tistic Nacional, vetllar per la conservacié dels monuments,
impulsar i promoure les creacid i funcionament de centres
culturals.

Aquesta Divisié pot organitzar-se en la Unitat d'Extensié
Educativa, Unitat del Patrimoni Histdric Artistic i Difu-~
§ié Cultural. (Aquestes funcions passaren a la Delegacié

de Cultura en crear—-se el Ministeri corresponent).

c) Divisié de Planificacib.- La seva funcié &s reunir i ana
litzar les dades estadfstiques relatives a la poblacid total

escolar i escolaritzada de 1'ambit provincial, estudiar la



22

demanda educativa, elaborar l'avantprojecte del pla annal

provincial, el pla de desenvolupament educatiu provincialj
li correspon elaborar les plantilles orginiques de les de-
pendgncies de la Delegacid i dels centres educatius i cul-
turals de 1'ambit provincial, elaborar 1'avantprojecte del
pressupost. Aquesta divisié pot organitzar-se en dues uni-

tats: Plans i Programes i la d'Estadfstica.

d) Oficina t2cnica de construccions que ha de drigir, ins-
peccionar i vigilar les obres, estudi de terrenys i conser
vacib i reparacid d'edificis a cArrec del Ministeri.

La dotaci$ material i de personal de les Delegacions sol
ser totalment insuficient i la seva economia molt escasa.
La pr3ctica centralista motiva que la resposta més freqgilent
d'un Delegat Provincial en el moment de resoldre qualsevol
problema sigui: "Aixd excedeix de les meves atribucions.
Tot el que puc fer és trasladar-ho a Madrid". I aixf els
problemes s'agraven, les solucions s'allunyen i la inefi=-
cicia augment provocada per unes estructures que paradoxal-
ment tenen com a funcid precisament la resolucid immediata
dels problemes...

No queda cap dubte que cal transformar radicalment 1'estruc
tura.

El Delegat Provincial, contri3riament al que es pogués pen-
sar, no &s la mixima autoritat educativa de la provincia ja
que al damunt seu té& el Governador Civil, que fins i tot pot
suspendre acords del Delegat mentre el Ministeri es pronun-
cia sobre la idoneTtat de 1'acord. També el Rector de la
Universitat é&s una autoritat educativa superior a la que

representa el Delegat, ja que tradicionalment i des de la
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promulgacid del Reglament CGeneral per a l'Administracié i
R2gim de la Instruccidé Piblica aprovat per Reial Decret de
20 de juliol de 1859, correspon al Rector la supervisid i
administracié general sobre tots els centres educatius del
districte per delegacid expressa del Ministre. En la pric-
tica aquesta compet&ncia no s'exerceix més que d'un mode
formal, quedant reduida a pres2ncia protocelaria i honorf-

fica en alguns actes.

Inspeccié d'Educacid biAsica de 1'Estat

La Inspeccid ha estat l'lnic drgan de l'administracié edu-
cativa que ha tingut una relacié directe amb l'escola, que
ha estat més o menys eficac¢ segons les circumstancies i el
criteri personal de l'inspector. En l'informe del Grup de
Treball nomenat en 1970 pzr la Presid@ncia del Govern per

a l'estudi i Organitzacié del Ministeri d'Educacié i Ci2&n-
cia es diu: "El protagonismo de la Inspeccién de Ensefianza
Primari ha hecho posible, sin duda, un funcionamiento del

sistema que sin ella no hubieran podido asegurar por su de
bilidad las estructuraadministrativas de la Direccidn Ge-

neral”. (MEDINA RUBIO, 1977).

Aquesta dada déna suport al nostre criteri sobre la neces-
gitat dtacostar les estructures als problemes reals. La IQﬁ,
peccié, malgrat els seus grans problemes el primer dels
quals rau en formar part d'una estructura inadequada,ha per
mds a 1'Administracid de tenir informacidé de primera miA so-—
bre la realitat encara que després aquesta informacié no

hagi estat utilitzada. Aquest contacte ha permds als ins-
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pectors conscients d'actuar d'acord amb la realitat i donar
suport a experidncies i actituds no previstes en la regla-
mentacié. Tamb€ ha perm2s de neutralitzar en la practicaels
efectes clarament nocius o indtils per a 1l'escola d'algunes
normes administratives. Aixd s'ha esdevingut, repetim, en
alguns casos cada cop més nombrosos per sort, d'inspectors
conscients de la realitat inadequada de gran part de les
estructures administratives. No ha estat ni és la norma ge-
neral, entre altres coses perqud la prdpia funcié inspecto-
ra no es troba actualment concebuda per a exercir aquesta
funcid, sién molt al contrari per a vetllar per l'estricte
compliment de la norma administrativa i per a actuar amb la
més estricte depend&ncia d'aquesta administracid pel canvi
de la qual maldem. La forma de seleccid dels inspectors en
la qual el coneixement de l'escola és relativament valorat,
i la prioritat que es doni a les tasques burocritiques en
detriment de les de suport t2cnico-pedagdgic, fa que la fun
cié inspectora, malgrat els esforcos individuals no sigui
tal com es necessita en l'escola. Perd fixem-nos en algun
detall en la trajectdria del Cos d'Inspectors i la seva si-

tuacid actual.

L'origen de la Inspeccié és remot. Adolfo Maillo considera
que la Histdria de la Inspeccid presenta tres periodes clars:
L'at2cnic amb dues etapes, una de control governamental (1370
-1642) i una altra de control gremial (1642-1780). (MAILLO,
1967).

Hi ha dos documents, un d'Enric IT (1370) i un altre de Fe-

lip IT (1573), en els quals es parla d'uns "veedores de cien-
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cia y conciencia" la missif dels quals era d'acompanyar

els Justicias (delegats del poder central), quan "exami-—
nen y den cartas" als encarregats d'ensenyar. En la c2-
dula de Felip II s'arriba a especificar les seves funcions:
visitar les escoles per tal de veure si els mestres fan bé
el seu ofici, ensenyen la doctrina cristiana i quins 1li-

bres llegeixen...

En 1642 sorgeix la Hermandad de San Casiano, com a gremi
en funcions que avui anomenarfem sindicals. La seva missid
era corporativa de defensa dels interessos dels mestres,
amb gran preocupacid pel control de les noves escoles. Man
tenien, per interessos corporatius el "numeros clausus".
Aixd els dugué a tenir conflictes amb els Germans de la
Doctrina Cristiana a qui negaven el dret a obrir noves es=
coles a Madrid al.legant que estaven mancats de les condi-
cions adequades. Pensem que la Hermandad havia aconseguit
la competd®ncia d'examinar i concedir o no la facultat per

a l'exercici de l'ensenyament.

Aquest esperit corporativista-tancat va portar com a con-
seqlidncia, a més de conflictes com el suara explicat amb

els Germans de la Doctrina Cristiana, una acumulacié d'es—
coles a Madrid i en altres capitals en detriment del mitja

rural.

Els anys entre 1780 i 1849 s6n un periode de transicié, en
el qual la Hermandad va ser substitufda, donades les seves
defici2ncies, per un Colegio Académico del Noble Arte de

Primeras Letras, que va accentuar el poder central d'amunt
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les escoles. En 1791 Carles IV va substituir el Colegio
per 1'Academia de Primera Educacién. Durant aquest segle
XVIIT es produeix una iniciativa generalitzada per 1'ex-~

tensid de 1'ensenyament primari i de la cultura.

En 1849 es pot situar el comengament del periode t&cnic

de la Inspeccié. El Director General d'Instruccié Pdblica,
Gil de ZArate va ser el promotor del Decret del 30 de marg
que crea la Inspecci$ 1 organitza les Escoles Normals. El
nomenament d'inspectors, malgrat les contfinues iniciatives
en sentit contrari, va ser discrecional per part de 1'ad-
ministracié fins l1'any 1907 en que s'estableix en el Cos
per oposicid, s'augmenta en 10 el nombre d'inspectors i
s'obligava a cada inspector a visitar un mfnim de 140 es-—

coles anuals.

En 1913, mitjancant el Decret de 5 de maig, es consolida
la Inspecci$ com a drgan T2cnic, amb una estrctura que ba-

sicament no ha canviat substancialment des d'aleshores.

Durant el r2gim republici la Inspeccid va ser objecta d'a-
tenei§ com ho va ser el sistema educatiu, en general. Un

Decret de 2 de desembre de 1932 tractava de la funcié ins-—
pectora atribuint-li les tasques d'orientar, impulsar i di
rigir el funcionament de les escoles naciocnals i de les se

ves institucions educatives auxiliars.

Va ser aquest Decret republicd sobre la Inspeccid el que
va establir 1'estructura que encara continua d'Inspeccid

Central i Inspeccid Provincial. També va preveure les vi=
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sites d'inspeccid, els centres de col.laboracid, els mu-—
seus pedagdgics, les escoles d'assaig i la redaccié d'un
Butlletf{ Provincial d'Educacid; tot plegat, instruments
al servei de l'inspector per a facilitar-1li la seva tas-—

ca.

Després de la Guerra Civil 1l'estructura de la Inspeccid
s'ha mantingut b3sicament igual. Les ordres ministerials
que s'han donat referents a la Inspeccif, insisteixen en
que és funcid important dels inspectors complir i fer com
plir la Llei i tenir cura del manteniment de 1'esperit re
ligids i patridtic. La Llei de 19.5 i altres disposicions
posteriors accentuen el caracter t2cnic de la funcié ins-

pectora.

Situacib actual de la Inspeccié.

La Inspeccid d'Ensenyament Primari, de fet, encara es re-
geix pel Reglament especific del Cos, aprovat en 1967.
Com ja veurem a continuacié cap de les previsions que la

Llei d'Educacié feia sobre la Inspeccid no s'han complert.

En els articles 142 i 143 de la Llei es tipificava el ser-—
vei d'Inspeccié T2cnica i en la disposicid transitdria 62,
Ltrt, la Llei preveu la integracié dels inspectors actuals

en el nou cos especial. Per la seva importincia transcri-
vim els esmentats articles.

Art. 142
Uno. "En el Ministerio de Educacidén y Ciencia existirs

un Servicio de Inspeccién Técnica de Educacidn cuyas fun

ciones constituiran un Cuerpo especial de la Administra-
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¢cidn Civil del Estade y cuyas funciones serdn las siguien

tes:

a) Velar por el cumplimiento de las Leyes, Reglamentos y
demds disposiciones en todos los centros docentes esta-
tales vy no estatales, en el &mbito de la funcién educa-

tiva.

b) Colaborar en los Servicios de Planeamiento en el estu
dio de las necesidades y en la elaboracién y actualiza-
cién del mapa escolar de las zonas donde e jerza su fun—
cién, asf como ejecutar investigaciones concernientes a

los problemas educativos de éstas.

c) Asesorar a los profesores de Centros estatales y no
estatales sobre los métodos mis iddneos para la eficacia

de las ensefianzas que imparten

d) Evaluar el rendimiento educativo de los centros docen-
tes v profesores de su zona respectiva o de la especia-
lidad a su cargo en colaboracidn con los institutos de
Ciencias de la Educacién. -

A tal efecto tendrid en cuenta la actividad orientadora y
de inspeccién interna que, en su caso, puedan establecer

para sus Centros las Entidades promotoras.

e) Colaborar con los institutos de Ciencias de la Educa-
cién en la organizacién de cursos y actividades para el

perfeccionamiento y actividad del personal docente.

. #
Dos. Reglamentariamente se estableceran normas complemen
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tarias para la Inspeccién de los Centros de Educacién Uni
versitaria, de acuerdo con sus caracteristicas peculiarias.
Esta inspeccién serd ejercida en todo caso por quienes pro-
cedan de los Cuerpos de catedrdticos de Educacién Univer-

sitaria.

Art. 143.~

Uno. El Servicio de Inspeccién Técnica de Educacién esta—~
r4d constituido por especialistas de los distintos niveles
de ensefianza establecidos en el articulc doce. Los inspec
tores de las distintas especialidades serin seleccionados
mediante concurso, entre los funcionarios pertenecientes

a los cuerpos docentes del Departamento, segin el nivel de
la especialidad correspondiente. Habrédn de tener como mi-
nimo tres afios de pridctica docente en centros de nivel a
que concursan,poseer el tftulo de Licenciado universita-
rio, Ingeniero o Arquitecto y haber seguido les cursos es-
peciales correspondientes en los Institutos de Ciencias de

la Educacién.

Dos. Excepcionalmente, el Ministerio de Educacién y Cien-
cia podrd nombrar inspectores extraordinarios a Profeso—

res de relevantes méritos docentes.

Tres. Los inspectores deberdn participar obligatoriamente
en los curscs especiales de perfeccionamiento profesional
de los Institutos de Ciencias de la Educacidn cada tres

aflos como minimo.

Cuatro. El1 Jefe de Servicio serd de libre designacidén del
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Ministerio de Educacidén y Ciencia.

Cinco. Mediante Decreto, a propuesta del Ministerio de

Educacidn y Ciencia, se regulari lo conveniente a la nue-—
va estructura y funciones del Servicio de Inspeccidén Téc—
nica, asi como el sistema de pruebas a que habrd de ajus-

tarse la seleccidn de los funcionarios de dicho Servicio.

~Disposicién Transitoria, 62,4t

Los actuales funcicnarios de los Cuerpos de Inspeccidén del
Ministerio de Educacién y Ciencia pasardn a formar parte
del cuerpo especial de Inspeccidén Técnica que se establece

en el artfculo ciento cuarenta vy dos..."

Com podem veure la Llei General d®Educacid preveu:

- Un Servei d'Inspeccié Tecnica exercit per un sol Cos de
funcionaris {ara hi ha el Cos dels de Primiria, els de la

Mitjana i els Coordinadors de Formacié Professional).

— Que les funcions d”aquest Cos serien eminentment t&cni-

ques,

— Que la seleccib d“inspectors es farien entre funcionaris
del nivell corresponent amb tres anys de prictica com a mi
nim, un titol universitari i que haguin seguit els cursos
(en plural) corresponents en els ICES. Evidentment aques-
tes previsions introdueixen milleores a la forma de selec-
cié actual. Valora més la practica docent i preveu una for

macid especifica en els ICES. En canvi elimina les possi-
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bilitats d'accés al Cos d'Inspectors per els professionals

de 1'ensenyament privat.

~ Institucionalitza la necessitat del reciclatge per als
inspectors, considerant-lo obligatori cada tres anys com a

mfnim., -

~ Deixa oberta la possibilitat de que puguin nomenar-se
inspectors professionals de 1'ensenyament de compet&ncia
remercable, encara que estiguin mancats dels requisits exi

gits.

- La disposicié transitdria 62, Lt. preconitza la integra-
cid dels actuals funcionaris inspectors en el Cos especial
tnic que la Lley preveu., Després de 12 anys agquesta preci-
si§ continua sense realitzar—-se essent una de les reivindi
cacions basiques dels Inspectors d'Ensenyament Primari, ano
menats encara legalment aixf{ a causa precisament de no ha-
ver-se produft la integracié prevista en aquesta disposicié

transitdria.

L'dnica disposicié legal que ha desenvolupat mfnimament ql
gun aspecte de la LGE en alld que pertoca a la funcié ins-
pectora &s el Decret de 22 de marg de 1973 (BOE del 10 d'a
bril), en el qual s'especifica les funcions del Servei
d'Inspeccid Tecnica. Funcions que s'encomanen en les dis-
posicions transitdries a la Inspeccié d'Ensenyament Prima-
ri a Preescolar i E.G.B. i a la Inspecci$ d'Ensenyament Mi‘g_
jA a Batxillerat, ja que l'anomenat Servei d'Inspeccid T&c-

nica esti mancat de funcions especifiques que l'atenguin.
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Es pot afirmar amb pepietat que el Cos d'Inspeccid esdevé
avui un element basic en el redrecament de 1'escola al que
cal donar-li compet®ncies definides i mitjans per a exer-
cir-les. Ni 1'Administracidé central, ni 1'Administracié

autondmica han pres cap tipus de mesura tendent a reorie&
tar la funcid iﬁspectora en els centres educatius i treu-
ren profit del gran potencial que suposa el nombre impor-
tant d'inspectors (més de 70 actualment) amb destinacié a
Catalunya, molts d'ells amb amplia experi®ncia i indubta-
ble competéncia t&cnica per ésser elements dinamitzadors

de l'escola en funcié d'una polftica que cal definir.

3.1.4. L'Administracié educativa de la Generalitat

El dia 31 de desembre de 1980 el B.0Q.E. i el D.0.G. publi-
caven el decret de traspasos de compet®ncies i serveis de

1'Estat a la Generalitat en mat2ria d'ensenyament. Es trac
tava del Reial Decret 2.809/1980 de 3 d'octubre on es deta

llen les compet®ncies i serveis traspassats.

La xarxa administrativa que es traspassa &s la corresponent
a les Delegacions provincials de Barcelona, Tarragona, Llei
da i Girona amb les respectives inspeccions de tots els ni-

vells educatius.

A partir de la publicacid d'aquest Decret la Generalitat é&s
competent en mat2ria de personal, centres i administracid
dels recursos educatius en 1'ambit territorial de Catalunya.

També assumeix compet®ncies en 1'Ambit de l'orientacidé pe-
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dagdgica del sistema educatiu.

Aquestes competdncies signifiquen a la prictica capacitat
per fer el nomenament, trasllat, promocid i perfecciona-—
ment del professorat i de la resta del personal adscrit

als serveis traspassats.

De la mateixa manera amb aquestes compet®ncies la Genera-
litat pot decidir la quantia i localitzacid de la constrqg
cié de nous centres educatius, aixi com per decidir 1'ober
tura, tancament ifo modificacié dels centres educatius de

Catalunya.

La Generalitat pot desenvolupar els programes generals fets
per 1'Estat, tot procurant la seva adequacié a la realitat
especifica de Catalunya, aixi com aprovar els llibres de

text que s‘hagin d'utilitzar a les escoles.

També €s competent la Generalitat per adjudicar les subven
cions als centres privats i fer el seu control i seguiment

a través de l'inspeccid traspassada.

La Generalitat pot, també, organitzar 1'administracié edu-
cativa de la forma que resulti més adient a les necessitats

de Catalunya.

L'exercici d'aquestes compet®ncies en aquests tres anys de
practica educativa autondmica ha estat un fet. En un primer
moment es va decidir, amb molt bon sentit, mantenir l'es-
tructura de les delegacions provincials del Ministeri, can-

viant simplement el nom i nomenant un responsable amb capa-—



citat polftica i administrativa que exerciria les competdn
cies dels antics delegats provincials en nom, no del Minig
teri d'Educacid, sind del Departament Ensenyament de la Ge
neralitat de Catalunya. El dia 2 de gener del 1981 prenien
possessié aquests quatre Caps de Serveis Territorials i co
mencava la gestié educativa autondmica en les cdmarques de

Barcelona, Tarragona, Lleida i Girona.

Els primers mesos d'exercici de les competéncies educatives
es van centrar en con€ixer, dominar i fer funcionar 1'apa-
rell traspassat. Cal fer esment que els dltims anys del
franquisme havien suposat un munt de situacions an®males

a l'inici de curs, especialment en 1’2mbit geografic de la
provincia de Barcelona. Aquesta anomalia constant dels ini
cis dels cursos escolars es trenca el primer any que la Ge
neralitat assumeix les compet2ncies educatives i, per pri-
mera vegada en molts anys, el curs escolar comenga amb ple

na normalitat el dia 1 de setembre,.

Una vegada assolit aquest primer objectiu, d'assumir els
traspassos, dominant 1'apareill i fent-lo funcionar més ra
cionalment calia pensar en una estructura administrativa
descentralitzada que apropés realment la gestié educativa
als administrats i anés creant una nova din3mica del sis-
tema educatiu tan reclamada pels diferents sectors de 1la
societat catalana. Aquesta segona fase d'exercici de les
compet®ncies educatives ha trobat dificultats importants

i encara estd per iniciar. Per plantejar-se una nova orga—
nitzacié que superi l'actual sistema educatiu, poc satis—

factori malgrat els traspassos a la Generalitat cal consi-

36
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derar altres aspectes de l'estructura politica i social
que el condicionen. Al nostre entendre hi ha tres condi-
cionants importants alients a l'estructura educativa que
han dificultat l'inici d'un procés realment innovador i
adequat a Catalunya, de nova organitzacié educativa. En
primer lloc considerem que les compet?ncies sobre elsfu&
cionaris resten encara poc clares i es requereix una Llei
de Bases de la Funcid Pdblica que situi la practica fun—
cionarial a nivells més propers a les exigdncies actuals
de la societat. L'element que representa el funcicnariat
és d'un pes considerable en l'estructura educativa. Es-
tan molt a prop dels 60.000 els funcionaris dels dife~
rents cossos traspassats en relacié amb 1'ensenvament. Ur
geix clarificar les possibilitats reals del control del
reclutament i régim disciplinari dels funcionaris, aix{
com les possibilitats de la Generalitat per reglamentar
les seves funcions. Aixd només serd plenament possible amb
la creacid dels cossos autondmics o amb una formulacid le
gal que realment vinculi al funcionari traspassat de for-

ma orginica i funcional amb la Generalitat.

Un altre condicionament no resolt i ali® a 1l'estructura
educativa és la divisid territorial de Catalunya en ambits
geografics més abastables, raciocnals i lligats a la reali-
tat de Catalunya, que les actuals provincies., Recordem que
la divisié provincial té i ha tingut sempre poca accepta-
cié social i polftica a Catalunya, pails de llarga tradi-
cid comarcalista. A demés, en el cas de ludministracid

educativa, la divisié provincial crea una situacidé grotes
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ca d'una provincia,Barcelona, amb el 80 per cent dels efec
tius d'ensenyament i la resta, Tarragona, Lleida i Girona
que es reparteixen el 20 per cent restant.Aquesta situacid
només pel volum i sense comptar ambles especials condicions
socials i polftiques de Barcelona, fan inviable qualsevol

planteig racional d'administracié educativa propera.

El cert &s que a hores d'ara el Parlament encara no ha le-—
gislat sobre la nova divisié territorial de Catalunya i

aquesta necessitat és pr2via a la creacid de qualsevol no-
va estructura administrativa que ha de tenir com a base un

Ambit territorial concret.

El tercer entrebanc important per arribar a fer aquesta no
va organitzacidé educativa tan necessiria a Catalunya és
la manca d'autonomia financera. Els recursos de la Genera-
litat depenen encara de la part corresponent del pressu—.
post General de 1'Estat que cada any s'ha de transferir
segons les partides corresponents. No és previst per 1'E§
tatut de tenir autonomia financera fins que s'hagin com-
plert sis anys de vigdncia de 1'Estatut o fins que es com
pleti el procés de transferdncies previst en les diferents
Arees d'administracid i govern. Cap de les dues condicions

s'ha produit encara i continuem sense autonomia econdmica.

Les tres dificultats assenyelades tenen prou entitat per
fer diffcil a 1'actual equip de govern, i a qualsevol al-
tre en les mateixes circunstancies, elaborar i portar a
la practica una nova estructura educativa orientada per

criteris de major qualitat pedagdgica i eficAcia adminis-



39

trativa que l'actual. El que les dificultats anteriors no
impedeixen és tenir previstos els criteris i orientacid

que haurd de tenir la nova estructura administrativa de
l'educaci$ a Catalunya i procurar que totes les actuacions
de govern vagin orientades per aquests criteris, que arri-
bat el dia —haurd d'ésser un procés necessariament llarg—

no siguin entrebanc siné pega coherent del nou sistema.

El Departament d'Ensenyament ha dedicat en aquests tres
anys massa esforgos i recorsos als anomenats Serveis Cen-
trals i pocs als serveis periflrics traspassats, ara Ser-
veis Territorials d'Ensenyament. En aquest esforg¢ per crear
i potenciar uns serveis centrals paral.lels als de Madrid
s'ha arribat a l'extrem de trencar fins i tot aquell aveng
de la Llei d'Educacié, de superar la divisié segons ni-
vells i s'han creat dues direccions generals diferents per
cadascun dels dos tipus de centre del nivell secundari d'eE
senyament (batxillerat i formacid professional). Recordem
que a l'estructura del Ministeri a Madrid es manté una sola

Direccid General d'Ensenyaments Secundaris.

Aquestinter®s per crear uns serveis centrals dubtosament ne
cessaris en molts casos, segons la nostra opinié ha suposat
un continu conflicte de compet2ncies amb els Serveis Terpi
torials corresponents i un desplagament de recursos i ener-
gies que haurien d'haver—se centrat en els Serveis Territo-
rials i s'han esmercat en els centrals, aconseguint que el
centralisme i abandonament que patia l'escola respecte de
1'Administraci§ central de Madrid, s'hagi traslladat a un

centralisme i abandonament ara situat a Barcelona.
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Els diferents serveis del Departament han aconseguit, perd,
en aquests tres anys de govern autondmic, introduir impor-
tants innovacions en el sistema. Es poc conegut el nou pro
cés seguit per arribar a fer una escola. Com a criteri ge-
neral s'han suprimit els projectes tipus del Ministeri, se
gons els quals totes les escoles eren iguals arreu de 1'Es
tat i s'han sustituft per 1'encirrec de projectes singulars
a arquitectes de reconeguda solv2ncia del pafs, que re-
dacten el projecte amb coneixement i informacid dels mes—
tres, pares i ajuntaments dels pobles o barris on es fa
una escola nova. Ja sén molt nombrosos els centres cons—

trufts o amb procés de construccid pPer aquest sistema.

En diferents indrets de Catalunya s'han creat oficines ges—
tores d'ensenyament mitjancant conveni amb 1'A juntament de
la ciutat capgalera de comarca respectiva. Aquests centres
gestors atenen les necessitats dels mestres de la comarca,
respecte de les gestions administratives que fins ara ha-
vien de fer a la capital. També s'han creat els centres de
recursos pedagdgics en diferents comarques i ciutats de Ca-
talunya, aixf com els Equips d'Assessorament Psicopedagdgic.
També sén importants les innovacions en el camp de la for-
macié de mestres. S'han posat en marxa noves vies de forma-
cié permanent i s'ha donat impuls i reconeixement a les es—

coles d'estiu i moviments de mestres.

Totes aquestes iniciatives sén molt dtils a la practica en
els sectors concrets on arriben i segurament ben coordina-

des i estructurades en un projecte de sistema educatiu cohe

rent i realment definit, a curt, mig i llarg termini dona-—
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rien més fruit del que ara produeixen i crearien menys con

flictes de competgncies dels que actualment es donen.

Aquesta necessiAria coordinacié dels diferents serveis cen~-
trals en funcié d'un projecte comd ben definit al Departa-
ment d'Ensenyament juntament amb major atencié als Serveis
Territorials, especialment als nivells d'Inspeccid respec—
tiu (avui infrautilitzats i mal orientats en la nostra opi
nié), sén les condicions internes del Departament d'Ense-
nyament que haguessin pogut tenir millor orientacié i pro-—
duir altres resultats de l'administracié autondmica sobre

les escoles, diferent i millor del que s'estd produint. De
totes formes cal pensar que tres anys és un periode curt i

que la novetat del fet autondmic per les persones responsa
bles i per a la sccietat en general no fan possible, dona-
da la gran complexitat de variables que intervenen, millors

resultats en un periode de temps tan curt.

Resta donecs per rescldre segons la nostra opinié el proble
ma de 1l'adequacié de 1'Administracié Educativa a les neces

sitats de l'escela concreta a la que ha de servir.

Després d'aquest repds histdric a 1l'evolucid de 1l'estructu
ra administrativa de l'educacié en el nostre pafs, no és
aventurat d'afirmar que el centralisme i la rigidesa dels
origens, agravat amb les noves circumstincies a les quals
no se'ls ha donat resposta administrativa adequada, sén la
constant que caracteritza la gesti$ aducativa al nostre

pafs. S'ha mantingut el principi timorat i conservador de
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no renovar en profunditat les estructures preferint aplicar
solucions d'abans als problemes d'avui. I és que nc s'ha
tingut valentia d'apuntar de cara a la veritable causa de
tanta ineficAcia: el centralisme i la manca de participacid
ciutadana en la resolucié dels problemes. S'ha oblidat que
1'Administracié ha d'estar al servei dels administrats, ja
que sense ells aquesta no té cap sentit, Els problemes no-
més es poden con2ixer i per tant resoldre's adequadament en
el seu context..Procedir altrament només porta a la rigide-
sa burocritica, al malbaratament indtil de mitjans tant per

sonals com econdmics i a la ineficlcia finalment,

Es una situacidé diffcilment sostenible que ha estat forta-—
ment contestada per amplis sectors socials, que no se solu-
ciona solament amb una nova reorganitzacidé administrativa,
Cal aplicar-hi criteris polftics i socials radialment dis—
tints. Es necessari que els responsables de la solucid tin-
guin una clara consci®ncia social que els permeti de diag-
nosticar adequadament l'arrel del problema i considerin que
la solucid rau en acostar-se als problemes, tractar-los da-
munt el terreny i amb la participacié dels afectats. Cal
també que aquests responsables tinguin sensibilitat pédagb—
gica i tinguin una consci®ncia t#cnica que els permeti de
trobar les solucions més adequades a cada moment, ja que ca
dascd t€ la seva (per exemple, concurs general de trasllats
o el sistema d'oposicions fa temps que s'han demostrat ine—
ficagos per a les funcions que han de realitzar; cal cercar—
los una solucid t2cnicament viable) i finalment els responsa-—

bles de la gestié educativa necessiten tenir una conscidncia
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administrativa adequada. No hi ha dubte que és impossible
de governar sense un mfnim de normes i d'estructura, perd
que aguestes estructures siguin realment les necessiries,
que estiguin al servei de la funcidé i que siguin controla

des pels afectats.

Es necessari d'aconseguir ser eficacgos, sense eludir la
participacid i protagonisme de la societat. Es un error
de considerar que n'hi ha prou en crear unes estructures
perque les coses funcionin. Aquestes estructures necessi-
ten el suport dels qui les fan possibles; la seva vida i
el seu sentit estan en funcié de les necessitats que sa-
tisfan. Cal recuperar el noble sentit de 1l'expressié fu&
cid pdblica i funcionari que no és altra que el de servei
al poble, per bé que una pridctica errdnia i desgraciada
les hagi anat carregant d'un sentit peioratiu per al ciu-
tadd que davant de qualsevol gestid administrativa 1i sor
geixen sentiments de temenca, inseguretat davant de la
cursa d'obstacles, de dies perduts {recordem el "vuelva
usted mafiana" del gran escriptor Larra) i d'incertesa en
1'éxit, que se li presenta quan ha d'adrecar-se a 1'admi-
nistracib, aquella que ell manté amb els seus tributs i hi
és precisament per a servir-lo i facilitar-li la resoclucid

dels seus problemes...

La democracia ha d'acabar amb tanta inefic3cia en la ges-—
tié educativa del nostre pafs. Un sistema de govern si és
veritablement democratiq ha de tenir l'educacid del poble
com un dels primers valors de jerarquia i no és possible-

d'educar el poble sense comptar-hi, Encara no hem perdut
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l'esperancga.

Estem convenguts que itnicament en un procés democritic i

autondmic aprofondit, és possible de trobar una estructu-
ra educativa agil, eficag i verdaderament educativa en el
sentit de que suposa l'enriquiment de les persones impli-
cades i es basa més en el convenciment i 1l'actitud favora

ble dels implicats, que amb la norma i la imposicif...

En aquest sentit cal que els nivells de autonomia vagin
fins el centre i dins d'ell fins a cadascuna de les seves

institucions i persones responsables,

3.1.5. La projecci$ de 1'Administracié educativa en el

centre escolar.

Encara que al llarg de tota la histdria de l'Administra-
cid educativa espafiola hi ha hagut unes Juntes Provincials
i locals d'educacid, la seva incid2ncia en els centres edu
catius ha estat mfnima. Es pot afirmar que 1l'Administracié
una vegada construit el centre i dotat amb el material i
professorat corresponent, no fa cap més intervencié eficac

per assegurar correctament el seu funcionament. Aquest aban

dé per part de 1'Administraci$, lligat a la manca d'autono-

mia especffica de cada centre per gestionar-se, ha suposat

que el gran potencial de la unitat educativa centre, enfront

de la unitat educativa aula, no s'hagi rendabilitzat de for

ma convenient en ordre a una major qualitat educativa.



L5

El llibre Blanc sobre educacid, elaborat pel Ministeri d'g
ducacié 1'any 1969, ja constatava aquesta manca de funcio—
nalitat i orientacié dels centres, que donava com a resul-
tat una ﬁanca de progrés en l'evolucid organitzativa i pe—
dagdgica del centre. Aquesta situacié diagnosticada al L1li
bre Blanc, encara és vigent avui catorze anys després. Po-
driem dir que é&s vigent i agreujada, donat el gran nombre
de nous centres estatals que s'han creat a Catalunya en
aquest periode de catorze anys. Per considerar-lo especi=-
alment significatiu centrarem les nostres consideracions
seglents en el periode posterior a la Llei General d'Edu-—

cacid,

Jalem vist com el Llibre Blanc fa un diagndstic pesimista
del funcionament dels nostres centres educatius assenya-
lant-ne les causes. D'acord amb aquest diagndstic la Llei
General d'Educacié de 1970 fa previsions diverses envers

el centre educatiu. Analitzem-les amb algun detall.

La LLei d'Educacié reforga el principi ja establert el
1918 de la graduacié escolar éom a forma organitzativa

que afavoreix la qualitat educativa. Aquest principi, qu
tament amb l'estructura d'EGB en wvuit graus aboca a una
polftica de concentracions escolar i creacions de centres
grans, en detriment de les escoles unitidries i graduades,
mcltes de les quals tanquen. A la mesura de 1'augment quan
titatiu dels centres escolars grans s'afegeix la necessi-—
tat de construir aquests centres segons uns models aptes

per fer una pedagogia avancada i renovadora., 1, aix{ veiem

com a partir de l'any 1971 comencen a apardixer centres es-—
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colars amb un gran pati dotat de pistes i instal.lacions
esportives i uns serveis complementaris de laboratoris,
tallers, sala d'usos miltiples, espais oberts, etc, que
indiscutiblement obligaven a canviar radicalment la for-
ma de gestid i l'organitzacid pedagdgica dels centres.
Les mesures previstes a la Llei d'Educacid per fer pos-
sible aquest canvi organitzatiu no s'han portat a la
priactica. Encara després de catorze anys estd pendent,
el problema de l'actualitzacié massiva del professorat,
el problema de la funcid directiva o el de la constitu-—
cié de les Juntes Comarcals i locals d'Educacidé i que en
cara no s'han arribat a establir. Ens queda doncs, d'a-
quest intent els edificis escolars i la possibilitat en-
cara per fer d'una transformacié real del seu funciona-
ment, d'acord amb uns principis pedagdgics i organitza-—
tius aportats per la Llei d'Educacié que encara avui sén

valids segons la nostra opinié.

Donada 1l'especial incid&ncia que aquest periode ltim ha
suposat a Catalunya ens extendrem en algunes considera-
cions especifiques, que malgrat ésser d'aplicacié general,

a Catalunya tenen connotacions especials.

Condicions socials.

El pericde de la d&cada dels anys 70, meolt especialment
els primers cinc anys varen suposar a Catalunya un espe-~
cial moment d'activitat social i polftica, que en no te-

nir canals normals d'expressié es va manifestar a través
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de les demandes i reivindicacions socials en els llocs de
treball i, molt sovint amb manifestacions al carrer en de
manda de millores socials i llibertats democritiques i au
tondmiques. Aquesta activitat sccial va tenir una reper-

cusié important en el mdén de l'ensenyament i nc només en-

cara que especialment de 1'ensenyament universitari.

La Llei d'educacid va obrir noves expectatives en ordre a
una millor educacid de qualitat. La forta insid®ncia de la
immigracid en les ciutats del cinturd industrial barcelo-
nf feia créixer la demanda de més i millors escoles. Va-
ren ésser nombroscs els moviments de pares i mestres, que
junts es plantejaven una lluita per la millora de la qua-
litat educativa centrada en la gratuftat --en aquest pe-
riode varen suprimir-se les perman2ncies~— en la demanda
de tenir menys nens per classe i una escola gestionada de
mocriticament amb participacié dels implicats gue fes un
ensenyament de qualitat i arrelat a l'entorn proper. Aquei
tes demandes socials donaven lloc a grans conflictes que
feien diffecil 1'inici del curs, any darrera any, fins ben
avancat el mes d'octubre. Era freqlient el boicot als no-
menaments de mestres i la contestacid al sistema de pro—
visié de places. En aquesta época sorgeixen les escoles
"en lluite" i altres situacions de contestacid al sistema
que aquest no estava en ccndicions socials i polftiques de
controlar. Aquest gran moviment social va fer una funcid
positiva envers de la conquesta de les llibertats democra-
tiques i, en desvetllar la conscidncia de molts pares, de

molts mestres i de la societat en general, envers de la
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necessitat d'una escola de qualitat gratuita per tothom i
arrelada al pafs. Juntament amb aquest balang positiu cal
fer constar els perjudicis innegables que suposava per
molts nens no comengar els cursos a l'hora i viure una si-
tuacié de conflictes frequents als centres, fins al punt
d'ésser molt sovintejades‘les vagues llargues any darrera
any. La manca de canals democritics i l'especial situacid
del pafs en la transicid, potser justifiquen i feien neces
siria aquesta lluita a l'escola, perd el que &s cert, també
és que, un clima d'aquest tipus no afavoreix la consilida-
cié pedagdgica dels centres ni el seu progrés organitza-
tiu, que requereix una dedicacid$ absoluta per part dels
implicats i un entorn ser2 que en faciliti els esforcos

interns de les persones del centre.

Demés d'aquestes condicions socials, hi ha d'altres més de
caire técnico-pedagdgic que ha dificultat el desenvolupa-—
ment de centres organitzativament coherents i en progrés de

desenvolupament constant. Veiem-les,

Actuacié de 1°Administracid en aquest periode.

Després de la Llei d'Educacié i donada la gran demanda so-—
cial, els esforgos de l'Administracid podriem dir que varen
quedar centrats en la construccid ffsica dels centres i en
atendre les seves necessitats primeres de recursos materials

i humans.

Recordem que &s 1'Administracid central qui gestiona divec—

tament la construccié dels centres d'ensenyament. L'admi-
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nistracié local només oferta el terreny per a la construc

ci§. També és 1'Administracié central qui, fins ara, dota

va al centre dels equimments necessaris. Un i altre tipus
de gestid es feien des de Madrid en forma centralitzada i

amb els mateixos criteris per a tot 1'Estat. Eren molt fpg
qilents —els = centres— amb la dotacié de material incom-
plerta i/o amb dotacions duplicades o innecessiries. L'es—
pecial sistema de dotacié fa practicament imposible la re-
posicid de materials i la manca d'autonomia i recursos eco
ndmics i administratius, dificulta la reposicié i manteni-
ment del material existent. Aquests fets han afavorit acti
tuds dinhivicid i no implicacid del professorat i responsa

bles de la gestid.

Un altre camp d'actuacions administratives ha estat el sii
tema de provisid de places inadequat a les necessitats de
l'escola —pensem en l'especialitats de 22 Etapa— i mal
resolten temps i forma, de tal manera que dificilment un
centre pot comengar el curs amb la seva plantilla de pro-
fessors complerta al principi de curs. La qual cosa afavo-
ria el c¢lima social de protesfa i dificultava el funciona-—

ment de les escoles.

Aquestes deficidncies respecte dels recursos necessaris,
juntament amb la situacid de la gestid, especialment de la
funcié directiva als centres, feia que els serveis de 1'ad
ministracié Educativa més propers -—les Delegacions Provin-
cials—— es veiessin impotents per resoldre la situacié per

manca de competd®ncies i recursos necessaris.
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La seva actuacid era contradictdria, de vegades tolerava,
de vegades reprimia, sovint dialogava i en freqgiidncia, més
ben dit en general era impotent per donar sortida als pro-
blemes reals de tipus teécnico-pedagdgic i, molt menys a les
reivindicacions lligades a la gestid democratica i al canvi
d'estructures en el sistema de provisié de places i dota—

cions de recursos.

Les inspeccions eren el brag executor de 1'Administracié,
amb preséncia ffsica a 1'escola. Aquesta prestncia tenia

els efectes que es podien deduir de les condicions perso-
nals de 1'inspector respectiu, ja que el paper institucio-
nal, poc definit d'altre banda, no era possible d'exercir-
lo de manera efica¢ per manca de competéncies, de recursos
i, fins i tot d'acceptacié per part dels diferents estaments
del centre, pares, mestres i entitats socials. La inspeccid
s'identificava amb 1'Administracig franquiste i se'ls consi-
derava els executors immediats de la seva politica dictato-
rial i poc eficient per resoldre les necessitats concretes de

1'escela.

Davant d'aquestes consideracions no é&s exagerat qualificar

de cadtic el funcionament de 1'escola. El balang positiu que
es pot fer, &s que de resultes d'aquests moviments reivindi—
catius, en queden molts elements —pares, mestres— en les
nostres escoles disposats a fer possible un funcionament co-
herent dels centres educatius, basat en la participacid i 1la
compet?necia t2cnico-pedagdgica. L'actual context de situacié
democratica era una condicid necessiria per poder aconseguir-—

ho.
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Una vegada analitzada l'actuacié de 1'Administracid envers
els centres educatius i la seva manca d'eficicia per aconse
guir uns centres que siguin realment la unitat educativa ba
sica del nostre sistema educatiu, intentarem d'explicitar
quines sén, en la nostra opinid, les causes d'aquesta actua

-

cié inadequada.

La qualitat dels centres si bé requereix uns mfnims de con-
dicions materials (edificis adequats, equipaments, recursos
econdmics, etc...) estd més en funcid de les possibilitats
de treball interna que tenen els mestres., Es a dir, del fun-
cionament coherent i coordinat de 1'equip de mestres. I
aquesta condicid dfequip coherent en evolucid constant, de-
pdn molt de dues coses: la preparacié de cadascun dels mes—

tres i la forma de gestid del centre.

Considerem que els esforgos fets amb posterioritat a la Llei
d'Educacié no varen ésser suficients ni qualitativa ni quan-
titativament, respecte de les exig2ncies pedagdgiques que la
mateixa Llei feia. Considerem molt v3lides les orientacions
pedagdgiques donades per aplicar la Llei d'Educacid, espe-
cialment les referides a la necessitat d'avaluacié i control
no només del nen sind dels professors i dels centres. Aquestes
propostes pedagdgiques suposaven noves formes organitzatives

i 1'utilitzacib de t&cniques i criteris pedagdgics que no tots

els mestres havien assolit, donada la seva formacid inicial.

L'altre especte lligat no als recursos, siné a la qualifica-
cié dels responsables del centre educatiu és el prodlema de 1la

gestid. El funcionament d'una escola es basa en la participa-
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cié dels implicats —-—condicid reconeguda en el Llibre Blanc
— 1 en la compet®ncia t®cnica dels responsables directes de
la gestiSé. En aquest sentit la Llei d'Educacid feia previ-
sions respecte de la forma de seleccié i actualitzacid dels
inspectors i dels directors, que encara avui no s'han com-

plert després de tretze anys d'haver estat establertes.

Per la seva especial incid®ncia en el funcionamnet del cen

tre farem refer®ncia a la funcid directiva,

En disposar-se la graduacib de les escoles com a millor
forma de rendabilitzar els esforgos educatius es crea la
figura del director responsable del funcionament pedagdgic
i administratiu dels centres. Aixd es situa entre els anys
1910 i 1911, E1 1913 es parla de la necessitat de que el q&
rector no sigui directament responsable d'una classe com a
mestre i es dediqui a la coordinacié general de la gradua-
cid. La reglamentacié de pincipis de segle, basada en la
Llei Moyano, va ésser vigent fins 1'any 1967 que es cons—
titueix 1l'anomenat Cos de Directors Escolars amb un regla-
ment especffic., Amb aquesta mesura es professicnalitza 1la
figura del director i s'estableix un sistema d'accés per
oposicié., Tota la gestid de 1l'escola es fa caure sobre aques
ta figura i 1'actuacid irresponsable d'alguns d'aquests pro-
fessionals, juntament amb la necessitat constatada i afavo—
rida per la Llei d'Educacié d'afavorir la participacid en
la gestid del centre, va suposar la supressid del Cos de Di-
rectors i la previsid d'un nou sistema que encara no s'ha

posat a la prictica a Catalunya.
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Els centres estatals han viscut en els dltims anys —<iuen
encara— una situacié precidria respecte de la funcid di-
rectiva. El cirrec es ve exergint d'engd la Llei d'Educa-

c¢ié d'una manera provisional i preciria per part d'un dels
mestres del centre, en bona voluntat, perd sovint sense
preparacié especffica ni condicions personalsper a la direccig.
El fet de les dificultats que suposa el carrec, la manca

de suport de l'Administracidé i les nules repercusionqug
fessionals i econdmiques que comporta, fa que no sigui fa-

cil trobar un professor disposat i sovint es produeixen

canvis en la direccid dels centres.

Considerem que l'actual context democridtic amb el proble-

ma de la participacid canalitzat a través dels drgans com

petents, considerem prioritiAria 1a preparacid técnico—ps

dagdgica especifica dels responsables de la gesti§ —-no no
més dels directors—— si realment es vol aconseguir una ren
dabilitat del recursos econdmics i humans de les nostres

escoles.

Considerem que abans de dotar.als centres de més recursos

o almenys alhora que es fa, cal treure'n més profit dels
actualment disponibles. Aquesta major rendabilitat la veiem
lligada a la gestid; tant interna del centre com de 1'Ad—
ministracié Educativa, En el cas de 1l'actuacid de 1'Admi-
nistracié cal apropar al mdxim les decisions al lloc d'a—
plicacié, és a dir c¢al aprofondir 1'autonomia no només de
1'Estat cap a la Generalitat, siné de la Generalitat cap a

les comarques, les localitats i els centres concrets,
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La millora de la gestid$ infterna dels centres, variable clau
en la qualitat educativa, suposa atendre la preparacid t®c-—
nico-pedagdgica dels responsables directes de la gestié
—directors, coordinadors, caps d'estudis, etc.—-— i dels

mestres en general.

Si es vol que aquesta actualitzacid tingui repercusions a
la pri3ctica i no esdevingui una pura activitat tedrieca, cal
fer-la 1lligada a la realitat propera i canalitzada institu-
cionalment a través de cada escola i localitat o zona geo-
grafica concreta. Evidentment a d'estar a l'abast de tots

els mestres.
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3.2. EL SISTEMA DE PROVEIMENT DE PLACES A L'ESCOLA ESTATAL,

Actualment ens trobem amb dos canals d'accés a l'escalafé de mes
tres estatals (avui Cos de Professors d'E.G.B.) que sén:
— les oposicions.

- i 1'accés directe des de les Escoles Universitiries de Forma-—

cié del Professorat 4'E.G.B.

També hi ha la possibilitat d'exercir l'ensenyament en escoles
estatals en qualitat d'interf o contractat, la qual cosa no es

pot considerar com un canal d'accés a 1'escola estatal, tenint

present les condicions preciries en que es contracte aquest per-

sonal docent.

Ara centrarem la nostra atencié en els dos canals vigents actual
ment per ingressar al Cos de Professors d'E.G.B. amb la finali-
tat d'analitzar-ne cadascun, procurant d'aclarir-ne les caracte-—

ristiques i detalls de major interés.

3.2.1. Les oposicions.

El sistema d'oposicions es troba generalitzat en 1'admi-
nistracié espafiola com la forma tedricament més valida 1
Gtil de reclutar els funcionaris del diferents ministeris
i aixf, des dels jutges, notaris, registradors de la pro-
pietat, advocats de 1'Estat i catedrAdtics, fins als admi-
nistradors i bidells dels ministeris sén reclutats pel
cldssic sistema de 1l'oposicid. El tema de l'oposicid,

doncs, és un tema de gran transcendZncia social, ja que



56

es tracta de l'instrument que mesura la capacitat profes=
sional dels encarregats d'administrar la justfcia, de gran
part dels metges que tenen cura de la nostra salut i dels
mestres que ensenyen els nostres fills en les escoles de

1'Estat.

En lfnies generals el sistema d'oposicié consisteix en fer
una convocatdria oberta i pdblica a tots aquells espanyols
que reunfn els requisits exigits, desitgin participari.
Els requisits solen ser similars en totes les oposicions:
ser espanyol, fenir una edat mfnima determinada i poder
acreditar uns estudis que guarden relacié amb la funcid
que es vagi a exercir un cop superada 1l'oposicié (aixd no
succeeix sempre ja que per citar algun exemple concret,
actualment poden opositar al Cos de Professors d'E.G.B.
els llicenciats en qualsevol Facultat Universitiria, per

exemple, un veterinari, un qufmic o arquitecte poden opo

sitar lliurement places del Cos de Professors d'E.G.B.).

Entre els requisits solia exigir-se tenir complert també

el Servei Social a les dones, i a tothom poder acreditar

una conducta fntegra en tots els aspectes, i a més mani-

festar una adhesid$ incondicional als Principios Fundamen-
tales del Movimiento. Fetes aquestes consideracions gene-~
rals sobre el sistema d'oposicions passem a analitzar-lo

amb algun detall en alld que pertoca a la seva utilitza-

cié com a forma basica de reclutament de professorat a

1'escola estatal.

Sembla que el sistema d'oposicions va ser usat en 1'anti-

ga Xina a fi de selecciocnar els poderosos i influents fun-
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cionaris d'aquell r&gim feudal. Eurcpa els va utilitzar
per primera vegada en la Franga de Bonaparte, essent in-
troduides a Espanya a causa de la reforma liberal de 1834.
No hi ha cap dubte que varen ser els governants liberals
els qui varen introduir el sistema d'oposicié, d'inspira~
cié napolednica tal com hem dit més amunt, amb la finali—
tat de tenir un instruments objectiu per a reclutar els
funcionaris de 1'Administracié que fins aleshores havien

estat reclutats per procediments més o menys arbitraris.

Segurament en aquella 2poca les oposicions varen complir
un paper de justicia i objectivitat que es va anar des-
virtuant progressivament en sorgir els diferents cossos
amb els seus interessos concrets que sovint pesan, i con
tinuen pesant encara més que els interessos generals pel
que fa al bon funcionament de l'administracié. Les arbi-—
trarietats en la creacié de les places, en la composicid
i nomenament dels membres dels tribunals i la utilitza-—
cié del sistema per part de 1'Administracid com a modali-
tat de control ideoldgic, ham_anat desvirtuant un sistema
el plantejament inicial del qual va poder ser objectiu i
correcte., El cas &s que les oposicions foren introdufdes
a l'ensenyament a nivell mitja i superior en 1845 (Regla—
ment de Pidal de 22-X-1845) i a nivell primari una mica
després en 1847 (Reglament de Pastor Dfaz de 23-IX-1847).
I aix{ el sistema ha perdurat a través de la famosa Llei
Moyano de 9 de setembre de 1857, de la Llei d'Ensenyament
Primari de 1945 (en alguns aspectes encara més retrdgrada
que la prdpia Llei Moyano) continua el sistema en el text

refés de la Llei d'Ensenyament Primari de 1967 i es troba
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estatal, en la qual Llei General d'Educaci$ de 2 d'agost

de 1970.

El sistema d'oposicions a penes va ser contestat durant tot
el segle XIX. Només en el perfode revolucionari (1868-1874)
es varen introduir algunes novetats progressistes en les
oposicions a citedra, que consistien b3sicament en que l'o
positor expliqués al tribunal la visié personal que ell te
nia sobre la mat®ria que pensava ensenyar. Va ser la Insti
tucié Lliure d'Ensenyament en 1876, la que va plante jar a
fons, la problemdtica educativa i, dins d'ella, com un dels
problemes basics, el de la formacié i seleccid del professo
rat, problema que encara avui continua sense solucié adequa

da.

Els intents renovadors del sistema d'oposici§ que varen ate
nyer resultats practics més notables, varen ser els plante-—
jats durant 1l'tpoca de la II Repidplica. En el cas de 1'en—
senyament primari es va aconseguir l'accés directe des de
les Escoles Normals, com a sistema bisic d'ingrés en el Cos
de Mestres estatals; en el cas de l'ensenyament mitj} es va
ren fer cursos de formacié de professors a Madrid(1932) i a
Barcelona (1936). Les innovacions varen ser més diffcils en
el nivell universitari on el prestigids cos de catedritics
es resistia a cedir en qualsevol intent de reforma que po-
gués gilestionar el seu tancadfssim "esperit de cos" i els
molts privilegis que havien aconseguit fins aleshores. So—
lament en les universitats de Madrid i de Barcelona, mit-

Jjangant els respectius Estatuts d’Autonomia es va aconse—
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guir introduir en la vida acad®mica destacades figures de
la ci®ncia, marginades fins aleshores, sense que fos ne-—
cessari que haguessin de passar pel control de les oposi-
cions. Aquest fet va tenir especial rellevancia a la Uni-
versitat Autdnom de Barcelona. Amb la guerra civil de 1936
-1939 es frustren tots els processos renovadors i durant
el rd¢gim franquiste es revitalitza el sistema d'oposicions
com a dnica forma d'accés a la doc2ncia estatal en tots
els seus nivells. En el cas de la primdria i va haver una
excepcif. Va ser a l'any 1940, tot just acabada la guerra
civil, en que es va fer un curs de formacié a fi de cobrir
quatre mil places en el Cos de Mestres Estatals. La convo-
__.catdria anava adrecada a ex—combatents, oficials de com=-
plement i honorffics de l’exercit que tinguessin acredi-
tats O mesos d'activitat al front i tinguessin alguns es-~
tudis de batxilierat, magisteri, certificats d'estudis
primaris, etc. Aquest fet és un exemple més de com el r&-
gim franquiste controlava la ideologia dels seus funciona
ris; en aquest curs i en les oposicions de la postguerra
la cosa important era ser addicte al nou r&gim, i en can-
vi no tenia importdncia la preparacié que es tingués per
a la doc®ncia. Aquests criteris de control, junt amb una
depuracié ferotge entre els mestres que exercien durant
el temps de la Repdblica, ha estat una de les causes de-
terminants de la preciria situacié que encara avui, es—~

tem patint els mestres de 1'Escecla Estatal.

Si durant el segle XIX el sistema d'oposicions a penes va

ser contestat i posteriorment, només en el temps de la
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practics, avui podem dir, que el clam contra les oposicions
és uninime no sols entre els professionals afectats, siné
en la societat en general, que després de LO anys de le-
targia obligada comenga a pensar que les formes i siste—
mes que l'Administracid decideixi per a la formacid i re-—
clutament del personal docent, sdén qilestions que afecten

de manera molt directe.

Oposicions generals d'ingrés.

Com ja hem dit, durant 1'2poca franquiste el sistema d'o-
posicions ha estat la via basica d'accés a la docdncia en
1'escola estatal. En aquests 40 anys s'han practicat dos
tipus d'oposicions dins del nivell primari: les generals
d'ingrés i les restringides i especials. Fixem-nos en qua
consisteixen les unes i les altres. Comencem per les que
tot mestre estatal (llevat dels d'accés directe) hem ha-
gut de superar: les oposicions generals d'ingrés a 1'esca-
lafé. Aquestes oposicions s'ham anat convocant practica-
ment cada any (amb algunes excepcions) i s'hi anunciava un
determinat nombre de places (mai totes les existents ni
molt menys totes les necessiries) vacants de 1'escalaféd
per motius de defuncié, jubilacions, i, en alguns casos
per augment de la plantilla. L'oposicié ha tingut en la
postguerra dues estructures biAsiques diferents. La forma
d'oposicié que més temps ha regulat 1'accds a la docdncia
estatal primadria ha estat la inaugurada en 1938, en la qual

només podien ser candidats els Mestres d'Ensenyament Prima-
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ri amb tftol oficial expedit per la carrera de qualsevol

dels plans d'estudi ja comentats,

Els exercicis de l'oposicié eren biAsicament culturals.

Tots eliminateris. El primer exercici tenia com a plat

fort la resolucié de dos problemes (1'un de Mateﬁatiques

i 1'altre de Ffsica) i 1'anilisi d'un text ampli i de cer
ta complexitat sintactica., A més, calia desenrotllar un
tema de Religié, un altre de FEN i un del gilestionari de
Lletres. El segon exercici era oral. Consistia en desen-—
rotllar en una  hora com a maxim tres temes (un de Geo-—
grafia i Hist®ria, un altre de Literatura i un tercer de
Pedagogia) trets a sort d'una bossa que tenia tantes bole-
tes numerades com temes tenia el qllestionari —el "boli-
llero"-—, des dels coets especials fins la histdria de l'e
ducacié de 1'India, passant pels Manaments de la Llei de
Déu. El temari era molt ampli i els temes de mat2ries de
"contingut" i de Religié prevalien damunt els pedagdgies

i professionals. Hi havia un dltim exercici prActic durant
el qual calia explicar una 1li¢é a uns nens davant del tri-
bunal durant vint minuts i desenrotilar amb ells una sessid
gimndstica durant deu minuts. Aquest exercici era molt poc
valorat i les condicions en que es feia eren totalment ar—

tificioses.

El mestre que aprovava aquesta oposicid, ja pertanyia al
Cos de Mestres Nacionals en forma vitalfcia, Era permds de
prendre possessié i continuar exercint o bé demanar 1'exce
| dncia que era ficil d'aconseguir en el terme de 15 dies.

Durant el perfode d'exced®ncia es conservaven els drets de
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pertinenca al Cos, fins que tornés a intentar scl,licitar

el reingrés.

Aquestes normes d'oposicid convocada en 1958 es mantenen
vigents, any rera any, fins a 1970 en que s'introduei.cen
unes lleus modificacions en el contingut de les proves;
aquestes sén igualment tres, dues de les gquals versaran
sobre temes pedagdgics i una serd de valoracid cultural
(prova cbjectiva a nivell d'Ensenyament Mitji sobre les
diferents mat2ries cursades a la Normal). Aquesta nova re
glamentacié introdueix la novetat d“un curset tedrico-
practico de 4 setmanes de durada i la consideracid de 1'ex
pedient acad®mic i els serveis prestats com a interins, bé
que el pes decisiu de l'oposicid continuava recaient en
els exercicis eliminatoris, el primer dels quals era una

prova cultural.

Es en 197/ quan es convoquen les oposicions amb les carac
terfstiques que tenen actualment. B2sicament sén les matei
xes de la convocatdria de 1970 que acabem de ressenyar,
afegint—s'hi una novetat important: l'especialitat. Es a
dir, a partir de 1974 la convocatdria d'oposicions es fa
per especialitat de Ci®ncies, Cidncies Socials o Filold-
giques. Aixd obefa a la nova estructura del sistema educa-
tiu previst a la Llei General d'Educacié de 2 d'agost de
1970, l'abast de la qual potser convé de comentar breument
ja que per la seva vig2ncia afecta tota la problemitica

educativa.

En la década dels 060, la classe polftica dominant a Espa-
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nya {anomenada dels tecnderates), va creure que era neces-—
sari, en la nova situacié de desenrotllament econdmic, fer
evolucionar les estructures arcaiques del nostre primitiu
sistema cap a formes econdmiques més avancat a 1l'estil dels
paisos d'Europa occidental. El1 nou desenvolupament econdmic
requeria un nivell més gran de preparacid cultural en la so
cietat, i aix{ sorgeix la necessitat polftica d'una renova—
cif en pregonesa del nostre sistema educatiu, ancorat en la
Llei Moyano de 1857 i empitjorada en molts aspectes del ni-
vell primari, per la Llei d'Ensenyament de 1945, Era evi—
dent que la nova estructura vers la qual es pretenia evolu-
cionar, necessitava un nou sistema eduactiu que elevés mf-
nimament el nivell cultural fnfim-tercer mundista quasi- que
imperava en el nostre pafs i facilités el desenvolupament
teécnic que es pretenia. No hi ha dubte que la Llei General
d'Educacié era renovadora i, en molts aspectes, revolucioc-
ndria pel que fa a la situacié educativa arcaica que lapre
cedia; tots sabem perd, que la LL. G. d'E. després de 12
anys de la seva promulgacié és un text molt bonic, en alguns
aspectes amb pocs resultats reals, i aixd malgrat que la se-~
va realitzacié convenia a la classe polftica que la va pro-—
mulgar; millor dit, a part de la classe polftica, ja que els
elements més immobilistes del sistema que convenia evolucio~
nar, varen bloquejar la realitzacid prictica de les reformes
educatives previstes en la Ll. G. d'E., a base de negar-1li

els necessaris recursos econdmics.

Es en aquest context que s'emmarca el Pla d'Estudis del 1971

que eleva a la categoria universitidria el estudis de Magis—
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teri i a les mateixes necessitats respon la canvocatdria
d'oposicions de 1974. Malauradament varen ser motivacions
politiques les que varen originar una i altra mesura i no
pas veritables desigs de millorar la qualitat professional
en la formacié i seleccié del personal docent del nivell

primari.

La L1.G. d'E. suprimia l'antic batxillerat elemental i im-
plantava un cicle dnic d'ensenyament des dels 6 als 1/ anys,
1'E.G.B., 12 i 22 etapa de la equivalia, pricticament, a
l'antic batxillerat elemental que se suprimia. El batxille;
rat elemental suprimit s'impartia en els instituts i els
professors encarregats tenien nivell universitari de lliceE
ciatura. En passar a nivell primari alld que abans era com-—
peténcia del nivell mitji, representava per al M.E.C. un
problema polftic greu que es concretava sobretot en el can-
vi de nivell del professorat. Es va intentar resoldre amb

les segilents mesures:

a) Promulgant el Pla d'Estudig de Formacié de Mestres 1971
a nivell de Diplomat Universitari amb la novetat de les

especialitats.

b) Fer la convocatdria d'oposicions per especialitats per-
metent que hi acudeixin com a candidats els llicenciats
i diplomats en qualsevol Facultat universitiria a més

dels mestres.

c) Convocant uns cursos d'especialitzacié en 22 Etapa adre-

cats als mestres del Pla de 1950 els quals el mateix
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M.E.C. no reconeix la preparacié adequada per a impar-

tir la 22 Etapa d'E.G.B.

De les tres mesures polftiques preses per 1'Administracid
per a intentar justificar un cert nivell acad2mic en el
professorat encarregat de la 22 Etapa d'E.G.B., cap d'elles
va encaminada a aconseguir una més gran formacid pedagdgica
i professional dels mestres. Totes elles sdn mesures d'ur-
géncia improvitzades, sense base ni experi2ncia prévia, pro
ducte de la necessitat polftica d'implantar la Llei General
d'Educacié. Qualsevol reforma seriosa que es pretengui de
dur a terme en el terreny educatiu cal que tingui molt pre-
sent que el professorat &s un element bisic i per tant cal
atendre amb primer lloc la seva formacid amb criterisa@g
quats ja que, sense bons professors, cap reforma educativa
és possible i la formacid de bons professionals de 1'educa-
cibé requereix anys de priectica i estudi. Es més lent i di-
ffcil formar un bon professor que no pas construir un pont,
un gratacels o un avid. Perd no ho varen entendre aixf els
nostres tecndcrates i varen intentar solucionar el problema
considerant només els aspectes quantitatius, prescindint
dels de la qualitat. Posen en marxa un Pla d'Estudis, el

de 1971 que en tres anys havia de formar especialistes en
les diferents 3rees de la 22 Etapa. Actualment tots els mes
tres que surten de les Escoles Universitiries tenen una de
les especialitats de 22 Etapa cursada a™nivell universitari"
entre cometes i diem entre cometes, jé que en aquest ni-
vell el garanteixen les mateixes Escoles Normals de sempre,

amb el mateix professorat de sempre, amb les mateixes estruc



66

tures arcaiques que han caracteritzat aquest tipus de cen
tres... Realment, les cometes en el nivell universitari
estan justificades ja que les condicions actuals en les
Escoles Universitidries no sén cap garantia perqu2 s'hi pu

gui realment aconseguir el nivell universitari,.

Les oposicions convocades des de 1974 obliguen a 1l'aspi-
rant a optar per una especialitat podent ser aquesta la
mateixa o una altra de les que s'han seguit a 1'Escola
Universitiria. Els mestres del Pla 1950 (aquells a qui el
M.E.C. no reconeixia nivell per a impartir la 22 Etapa)
poden accedir a les oposicions actuals i en el cas d'apro
var-les —miracle de 1l'cposicid!— surten tan especialis
tes en 22 Etapa com el Diplomat o el Llicenciat universi-
tari que els supera perqud ja hem dit que la forma actual
d'oposicions &s oberta als graduats de qualsevol Facultat
universitiria. Es a dir, que els llicenciats en Exactes,
els enginyers, advocats i veterinaris poden opositar a
places del Cos de Professors d'E.G.B.. Tedricament han de
realitzar un curset previ de cidncies de 1l'educacié que
han d'organitzar els Instituts de Cidncies de 1'Educacié.
El cert, perd, &s que aquests cursos previs encara no
s'han organitzat en cap ocasif i ja sén viries les convo-
catdries d'oposici$ en les quals els economistes, quimics
o altre tipus de llicenciats han pogut obtenir una placa
en el Cos de Professors d'E.G.B.. De fet, sén molts els
qui 1l'han obtingut en aquests anys dltims. Potser les per-
sones concretes llicenciats que acudeixen a l'oposicié te-

nen una preparacid pedagdgica adquirida pels seus propis
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mitjans o unes especials aptituds personals per a dedicar-—
se a l'educacié. La veritat perd, &s que com a criteri per
part de 1l'Administracid, no es garanteix gens aquesta pre—
paraci$ pedagdgica. Es més, es procura menys valorar total
ment i, consti que no tenim res en contra d'alld que es re
fereix a que personal amb tftol de llicenciatura univerqi
taria es dediqui a 1'educacié de nivell primari; ben al
contrari, maldem perqu® la formaci$ del mestre sigui au-
t2nticament universitdria, i no pas pseudouniversitiria tal
com és en el vigent pla d'estudis, perd no renunciem a que
la formaci$ pedagdgica i la priActica escolar tinguin el 1loc
prioritari que els correspon en qualsevol sistema de forma-—

¢ib o de seleccid de professorat.

A més dels arguments generals que, d'acord al nostre parer
invaliden el sistema d'oposicions, considerem que 1'actual

és inadmissible també perqu2 menysvalora de forma oberta i
descarada els criteris de formacié pedagdgica tedrica iprac
tica que han de ser prioritaris en la seleccid de professorat
Esperem que les raons polftiques de la seva implantacid —ne
cessitat quantitativa de professors per a 22 Etapa amb cert
nivell acad®mic—- siguin revisats urgentment per responsa-—
bles de la polftica educativa més conscients de la proble—

mitica real de la priActica educativa.

Anem a comentar ara un altre tipus d'oposicions diferents a
les generals d'ingrés al Cos per a les quals era i continua
essent necessari generalment haver superat les oposicions

generals d'ingrés 1'andlisi de les quals acaben de fer.
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Oposicions restringides de 10.000 habitants i especials

(parvuls, direccié annexes i presons).

Les oposicions restringides a les localitats de més de
10.000 habitants,  les especials escoles de parvuls, an-
nexes, presons o direccions de graduades,ha estat el pro
cediment emprat pels mestres estatals per tal d'aconseguir
una plaga més important que la que havien obtingut en 1'o-
posicid general d'ingrés al Cos. Altres han acudit a aques
tes oposicions restringides especials com a mitjA de pro-
mocié professional: (junt amb el millorament de la placa,
algunes d'aquestes oposicions incloTen una gratificacié
econdmica) i hi ha hagut casos de mestres motivats per ha-
ver-se sentit atrets per l'exercici d'una especialitat i
per a aixd era necessari opositar.

Aquest és el cas de moltes mestres parvulistes,

Oposicions restringides a localitats de més de 10.000 ha-

bitants.

Eren convocades entre mestres nacionals en actiu que desit-—
gessin at®nyer una placa en localitats de més de 10.000 ha-
bitants per un procediment més rapid que el del concurs ge—
neral de trasllat. La superacid d'aquestes oposicions ho su
posava cap sou millor, siné simplement un destf{ millor. Ja
fa bastants anys que no es convoquen perd els mestres que
les varen superar anomenats "diezmilistas" conserven el seu
dret i cada any tenen l'oportunitat de participar en el con-

curs de trasllats restingit.
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Oposicions especials de parvuls:

Obertes Unicament a les mestres amb un o dos anys de ser—
veis actius. La superacié d'aquestes oposicions, ddéna en-—
trada al Cos Especial de mestres maternals i parvuls, que
serveixen les classes d'aquest nivell en les escoles esta
tals, cobren una gratificaci$ especial i tenen el seu con
curs especial de trasllat que els permet exercir en una lo
calitat gran amb més facilitat del que permetria el proce
diment ordinari del Concurs General de Trasllats. Aquestes
oposicions continuen convocant-se actualment encara que
darrerament els cursos d'especialitzacié en P2rvuls de la

Universitat a Distiancia fan les seves funcions.

Oposicions especials d'escoles annexes:

Les annexes sén les escoles construldes junt a les Normals
(actualment Escoles Universitiries) destinades a que els
estudiants de Magisteri realitzin les seves practiques.
Tant el seu director que rep gl pompSs nom de Regent i al
mateix temps és el professor de practiques de la Normal amb
categoria d'adjunt, com els seus mestres sén reclutats mit-
jancant una oposicié especial entre mestres nacionals. Su-
perar les oposicions d'annexa &s la manera més directa de
exercir en una capital de provincia. Els mestres d'annexes
tenen l'obligacid de rebre els estudiants de Magisteri en
el periode de practiques per la qual cosa cobren una grati
ficacid econdmica a més del sou. Cada any tenen el seu con

curs especial de trasllat. Ara fa femps que no es convoquen
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aquestes oposicions especials d'annexes, perd que sapiguem

no han estat abolides.

Oposicions a escoles de presons:

Sén unes oposicions poc conegudes entre el Magisteri. En-~
cara continuen comvocant-se de tant en tant. Per a parti-
cipar-hi sol ser necessari, com en totes les oposicions es
pecials, pertinyer ja a l'escalafé de mestres estatals.
Un cop superades les proves corresponents s'obté destf en
alguna de les presons ecspanyoles amb la finalitat d'aten-
dre 1falfabetitzacid o promacid cultural de reclusos. No
ens resistim a transcriure alguns par3grafs de la convoca
tdria d'oposicions a places de presos convocades per ordre
circular de 19 de febrer de 1944. Aquesta convocatdria és
una prova més del gran control ideoldgic que han exercit
les oposicions en el Magisteri. Vista amb ulls de 1963,
aquesta convocatdria resulta pintoresca. Després d'exigir
als participants els requisits de nacionalitat espanyola,
tenir 23 anys i no arribar als 40, etc. La convocatdria
exigeix:
32,- "Ser ferviente adicto al glorioso Movimiento Nacicnal"
L2,- "Carecer de antecedentes MASONICOS y no haber pertene-
cido a la Institucién Libre de Ensefianza como profesor
o miembros de Asociaciones similares, ni haber estado
afiliado con anterioridad al 18 de Julio de 1936 a la
extinguida Federacién Espafiola de la Ensefianza".
Es trigic de veure com es proscriu els qui haguessin tingut

relacié amb la Institucié Lliure d'Ensenyament, un moviment
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educatiu espanycl de gran volada intel.lectual i de gran
qualitat pedagdgica. I aixd es fa per tal d'assegurar el
control de 1la puresa»d'unes idees, les del glorioso Movi
miento Nacional ﬁl qual el cArrec menys greu que es pot
fer &s que ha estat enemic de la cultura i del progrés.
Veritablement els mestres que hem nascut en la postguerra
i ens ha tocat viure de ple la influ&ncia d'aquest fort
control ideoldgic, som victimes en el doble aspecte per-

sonal i professional.

Oposicions a direccid:

La direccié d'escoles graduaces de més de 6 seccions o
classes se solia cobrir per oposicid entre mestres nacio-
nals amb determinats anys de servei. En 1965 es va crear

¢l Cos de Directors Escolar amb status superiocr al Cos de
Mestres Nacionals (els directors no tenien classe a clrrec
seu i frufTen d'un coeficient superior al dels mestres i

per tant tenien un sou més alt). L'ingrés a aquest Cos era,
com sempre, per oposicid entre mestres nacionals amb 5 anys
de servei o tftol de llicenciat. En 1970 el Cos va ser de-
clarat a extingir-se, i va donar-se als seus components
1l'opcid d'integrar—se al nou Cos de Professors d'EGB creat
per la L1. G. d'E. o continuar en el de directors com a cos
a "extingir". La majoria d'ells varen optar per continuar
en la situacié de "a extingir" i s'ha donat el cas curids
de que aquests dltims anys han tingut un coefient y per
tant un sou inferior al dels mestres., Aixd va ser subsa-

nat no fa gaire i els directors escolar tenen avui el ma~
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teix coeficient que els professors d'EGB (el 3,0) i conser-
ven els seus drets de Cos (no tenen classe a ciArrec seu i
poden participar en els concursos de trasllats de direccid
que.cada anf solen conﬁocar—se). Tot aixd molt reduft ja
que no han tornat a convocar—-se oposicions i les escoles de
nova creacid es proveeixen, pel que fa a direccid, pel pro-
cediment actualment vigent que consisteix en el nomenament
per part de les autoritats del MEC d'un dels mestres del
centre per a ocupar la direccid§. Aquest nomenament es fa a
base d'una terna de noms que el claustre de professors pro=
posa a la Inspeccié. Es el primer antecedent que coneixem
d'unes funcions que solien cobrir-se per oposicions i que

passa a ser cobert per procediment diferent,

Valoracié del sistema d’oposicions.,

Actualment, el sistema d'oposicions, tal com s'ha anat
practicant fins ara, estd Ampliament contestat a tots els
nivells. Els arguments per a rebatre'l podrfem agrupar-los
en diferents blocs, encara que la seva arrel sigui comuna,
tal com veurem després.

Hi ha un tipus d'arguments gque qUetionen la validesa de les
proves que solen aplicar-se per a valorar la capacitat de
l'opositor. Aquestes proves sén en general de tipus memo-
ristic i verbalista, de contingut tedric i balmat, allunyat
de la realitat i que, en el cas de la docéncia, de cap mane
ra mesuren la capacitat professional de l'aspirant. Es menys
valora l'experi®ncia i en cap moment es controla i garanteix

la capacitat priactica del futur docent. Els exercicis que es
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fan tenen un marcat pes en els aspectes de contingut, molt
poc en els aspectes professionals i nul en el cas dels as
pectes prictics. Aixd ha estat quantificat per RODRIGUEZ
DIECUEZ {1973) prenent com a base els qilestionaris i exer
cicis i sistema de valoracidé utilitzat en les oposiciocns
que durant més anys han regulat l'accés a la docdncia a

Espanya (les convocades per primer cop en 1958).

La Ffsica suposa el 10,30 per cent del valor total de l'o
posicié al costat del 2,20 per cent en que es valora la Pe
dagogia; la Formacién del Espiritu Nacional al 9,54 per
cent al costat del 2,20 per cent d’Histdria-Fedagogia; la
Religié al 9,54 per cent al costat del €,80 per cent assig
nat a la Metodologia i les Matemdtiques suposen'l'll per
cent al costat del 2,20 per cent de 1'Organitzacié Escolar.
Globalment el valor de les mat®ries professionals en el con
junt de l'oposicié és del 13,4 per cent al costat del 87,6
per cent restant, que es repartia entre les anomenades ma-
teéries del contingut 9,5 per cent i les ideoldgiques (Re-
ligié, E.F., F.E.N.) que sumaven en conjunt el 28,03 per
cent de la valoracid total qﬁe es feis de l'oposicid. Les

dades aportades parlen per elles mateixes i creiem que so-—

bren comentaris.

Un altre tipus d'arguments en contra de les oposicions es

refereix a la composicié dels tribunals. En les d'ensenya-
ment primari fins ara, el pes de la composicid dels tribu~
nals queia damunt inspectors, catedritics de Normal i d'U-

niversitat, tots plegats amb un dubtds contacte i coneixe-
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ment directe de la realitat de l'escola, ja que les rea-—
litats només les pot con®ixer a fons aquells que les viuen
i palpen cada dia, com és el cas dels mestres. Aquests tam
bé estaven representats en el tribunal perd el seu nomena-
ment s'anava fent per criteris extraprofessicnals. El nome
nament dels mestres que formarien part del tribunal d'opo-—
sicions es feia a proposta dels drgans del Movimiento (Seg
cién Femenina i Frente de Juventudes) del S.E.M. i de 1'Es
glésia. Fins ara també hi havia en els tribunals d'oposicid
un representant de 1'Església lliurament designat per 1'au-
toritat diocessana, nomenament que requeia en un sacerdot.
Aquestes formes de nomenament dels components del tribunal
anava més encaminada a la funcié de control ideoldgic que

a la del control professicnal. I aquest &s el tercer tipus
d'argument (que les oposicions han esdevingut un drgan de
control ideoldgic, cosa no admissible) al qual ens referiem
al comencament d'aquesta exposicié. Renunciem a utilitzar
els arguments de la prictica del nepotisme i les influén-
cies, per ser aixd més diffcil d'objectivitzar. De totes
maneres considerem que els arguments exposats sén suficients
per a demostrar 1'absurda situacié de mantenir un sistema
que no compleix la missié que tedricament li correspon:
seleccionar bons professionals de 1teducacié. Es evident
que les oposicions no formen el docent, és a dir, que el
qui oposita a una plaga de professor d'E.G.B. si estd man
cat de la formacié adequada en el moment de presentar-se,
aquesta no li sera proporcionada, i,més greu encara, tam-
poc detectara en la ma joria dels casos que esth mancat d'a

questa formacié motiu pel qual és absurt de mantenir el sis
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tema d'oposicions en aquestes condicions en que és evident

que no compleix les funcions que calien.

Nosaltres creiem que el que necessita lfescola sén mestres
amb una formacid professional tedrica i prictica sdlides,

i que aquesta formacié no s'adquireix mitjangant cursets i
oposicions sind amb anys d'estudi, de prictica i de reflexid.
Aquf és on veiem la solucid al problema. Cal potenciar els
centres de Formacié del Professorat, transformar-los, dotar-
los dels mitjans perqu2 compleixin la seva missid i assegu-
rar-nos aixf, que el tftol expedit &s la garantia professio
nal adequada i aleshores, quin sentit tenen les oposicions?
Intentar controlar en unes hores alld que ja s'ha controlat
durant hores d'estudi i practiques?., Es evident que en aques
tes condicions ens decantem per l'accés directe, com a forma
basica de 1%ingrés al Cos de Professors d'E.G.B., complemen—
tat amb la practica controlada d'un any com a mfnim a 1l'es-

cola.

A continuacid fem una an2lisi d'aquesta forma d'accés direc
ta, vigent actualment, perd que suposa quantitativament molt

poc al costat de la via de les oposicions.

3.2.2. L'accés directa des de les Escoles Normals

Aquesta via d'accés consisteix en facilitar 1'ingrés direc
ta en el Cos de Professors d'Educaci§ General Basica, als
alumnes d'expedient acadgmic més brillant; que cada any

acaben els estudis en les Escoles UniversitiAries de For-



76

macié del Professorat (abans Escoles Normals). Aquesta
forma d'accés ha tingut caracterfstiques diferents en ca-
dascun dels plans d'estudi que 1l'han considerat. Fixem—

nos—hi amb algun detall:

Segons el Pla Professional de 1931

La forma d'accés directa al Cos de Professors d'E.G.B., ac

tualment en vigor, té un antecedent histdric en el Pla Pro

fessional vigent durant la II Repliblica. En aquest pla d'es
tndis es preveia que tots els alumnes que acabaven la seva

carrera tenien assegurada una placa a l'escola estatal.L'ac
cés era doncs, la via prioritiria per a obtenir una placa

de mestre en les escoles pibliques.

Aquesta forma de garantir l'accés directa a tots els alum-
nes que acabaven la seva carrera, anava regulada per una
certa planificacié de necessitats que es tenien en compte
a l'hora d'admetre els estudiants en les Escoles Normals.
Hi havia una prova d'ingrés molt rigurédsa de manera que el
nombre d'alumnes que superava l'ingrés guardava relacid
amb els mestres que es consideraven necessaris segons les

previsions dels drgans de planificacié de 1'Estat.

Un cop ingressats a la Normal, els alumnes rebien una ade
quada formacié tedrica i prictica (la més adequada que
mai ne s'hagi donat en qualsevol altre 2poca anterior o
posterior en les Escoles Normals) i, un cop superats amb
2xit els diferents cursos i les practiques corresponents

(les practiques tenien una gran importincia en el Pla Pro
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fessional), els alumnes rebien el tftol de Mestre junt amb
el nomenament en una escola estatal sense cap prova o re-—
quisit diferent de la formaci$ rebuda a 1'Escola Normal.
Aquesta forma d'accés aconseguia-l'objectiu fonamental

que ha de complir qualsevol sistema de seleccid de mestres:
assegurar que els elegits tenen la deguda formacid tedrica
i practica, cosa que només €s possible de constatar en un
perfode llarg de formacié professional i amb 1'observacié

i el control de la practica de l'aspirant, tal com era en

el cas del Pla Professional.

Aquesta forma d”accés directe al Cos de Mestres estatals
acaba tenint, amb la guerra civil, el mateix destf de tants
altres &xits educatius importants del periode republici: la

desaparicié.

Segons el Pla d'Estudis de 1967

Cal arribar a 1967 perqu2 es torni a considerar en la re-
glamentacié escolar espanyola la possibilitat d'accés di-
recte al magisteri estatal des de les Escoles Normals. Va
ser en motiu del canvi del pla d'estudis vigent fins ales
hores (el de 1950 que no preveia aquesta forma d'accés) i
la implantacié del nou pla, anomenat de 1967, les novetats
més remarcables del qual varen ser: l'exig®ncia del batxi-
llerat superior com a requisit per a ingressar a l'Escola
Normal (fins aleshores s'hi ingressava amb el batxillerat
elemental de quatre anys ), la realitzacié d'un any sen-
cer de prictiques mfnimament renumerades (&.500 ptes. men

suals &s el que cobraven els alumnes de practiques) i la
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possibilitat de que aproximadament el 30 per cent dels alum
nes que acabaven de cada promocidé tinguessin accés directe
a l'escalafd de mestres estatals. La seleccid d'aquest 30
per cent d'alumnes, que havien de tenir l'accés directe es
feia a base de llevar les notes mitjanes obtingudes pels
alumnes al llarg dels seus estudis formant-ne de totes una
llista per ordre de major a menor puntuacié obtinguda. Les
places dfaccés directe es concedien per aquesta llista de
puntuacié i els alumnes seleccionats tenien els mateixos
drets que els companys que superessin les oposicions. Aquest
sistema no proporcionava només millors mestres que el del
Pla anterior de 1950 siné que suposava una elevacid del ni-
vell instructiu i cultural dels mestres que el varen seguir
i va permetre que unes quantes generacions fruIssin d'un
accés a l'escalaf$ per una via més racional que no pas la

classica de les oposicions

Segons el Pla Experimental de 1971.

En 1971 i aquesta vegada si qﬁe per clares raons que conve
nien al context social i polftic, sorgeix un nou pla d'es-
tudis, 1'anomenat Pla Experimental de 1971, (avui ja defini
tiu) que eleva els estudis del magisteri a nivell universi
tari. Aquest Pla d'Estudis brota en el context de la Llei

General d'Educacié de 2 d'agost de 1970 la importincia del
qual ja hem comentat anteriorment. En aquest context de la
Llei General d'Educacié , quan hi ha la pretensié d'una re

novacié total del sistema educatiu especial, sorgeix elPla
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Experimental de Formacié del Professorat (1971). Aquest
Pla Experimental preveu el sistema d'accés directe al Cos
de Professors d'E.G.B. encara que en nombre més reduft del
que estava previst en el Pla de 1967. Amb aquest pla d'es—
tradis només -8s el 10 per cent dels alumnes de cada promo-
cié els qui accedeixen directament al cos de Professors
d'E.G.B. al costat del 30 per cent previst en el Pla de
1967.

Els criteris de seleccid d'aquest 10 per cent d'alumnes de

cada promocié que acaba, tamb& sén restrictius en el Pla

de 1971 comparat amb el Pla de 1967. En la nova reglamen—

tacid, per a poder ser proposat per a ingressar directa-

ment en el Cos de Professors d'E.G.B. és necessari:

— haver cursat la carrera dins de l'escolaritat minima

— tenir una nota mitjana de 8 com a mfnim

-~ no tenir cap suspens a 1l'expedient

— la nota mitjana es calcula en dos blocs diferents; 1'un
format per totes les matlries de continguts i professio
nals estudiades al llarg de la carrera i l'altre format
per la nota mitjana que resﬁlta de la qualificacid rebu
da en cadascun dels perfodes de practiques que preveuel
Pla Experimental de 1971. Amb aquestes dues notes esc;l
cula la mitjana definitiva que haurd de ser superior a8
perqué l'alumne pugui ser inclds en la proposta d'accés

directe.
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3.2.3, Categories entre els mestres estatals

Prdpiament no es pot parlar de categories entre els mestres,
enteses aquestes com gran diferdncies econdmiques o de sta-
tus. Realment no existeixen aquestes difer2ncies entre els
mestres estatals amb oposicions. Perd si que pateixen, en
canvi, un status i un sou escandalosament discriminatori els
mestres interins, malgrat que realitzen les mateixes fun-
cions que els mestres amb oposicions guanyades. Fixem-nos en

les difer&ncies entre els uns i els altres.

Mestres propietaris.

Els mestres anomenats en llenguatge oficial propietaris, sén
els que varen superar les oposicions d'ingrés al Cos de Pro-
fessors d'EGB o hi varen accedir directament. Entre ells cal
distingir els provisionals i els definitius. No ha ha dife-
r&¢ncies econdmiques entre ells perd sf que hi ha una gran di-
ferdncia pel que fa a estabilitat. Els mestres propietaris de
finitius ja varen aconseguir una placa en propietat en el con
curs general de trasllats i per tant el canvi de destf per a
ells &s voluntari, i només es fa quan es desitja millorar pla

¢a per algun dels procediments establers.

No és aixf amb els propietaris provisionals. Aquests varen su
perar les oposicions d'ingrés o varen accedir directament al
Cos de Professors d'EGB perd no han obtingut el seu primer des
tf en propietat encara i cada any acaben el curs snese saber
on exerciran el curs vinent. Aquesta situacié absurda s'allar-
ga, a vegades 4, 5 i fins a 0 anys, durant els quals els mes—

tres afectats, han d'estar pendents durant l'estiu de 1'adju-
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dicacié de places en propietat provisional, havent de pre
" sentar-se a la Delegacié Provincial corresponent (generai
ment en el mes d'agost) on s'elegeixen les vacants per or
dreAd'antiguitat d'oposicié i nimero dins dels que perta-—
nyen a la mateixa promocié. Aixd passa durant l'estiu, pe
rd al llarg del curs els mestres propietaris provisionals
viuen amb l'anginia de rebre un destf forcés (cosa molt

probable) fora de la seva provincia i de la seva regid

mitjancant el concurs general de trasllats al qual han

d'acudir obligatdriament mentre sén provisionals. Aquesta
éituacié de provisionalitat é&s realment absurda i no afa-
voreix gens el bon funcionament dels centres ni els mes=

tres que, any rera any, es veuen obligats a aguantar-la,

Després de les oposicions d'ingrés els mestres estatals

hem pogut participar en aquests darrers anys en una segona
oposicié (restringides a localitats de mé&s de 10.000 habi-
tants a parvuls, annexes, etc.). La finalitat d'aquesta se
gona oposicié era, generalment, aconseguir millorar el des
tf en la localitat de cens de poblacié més gran per un pro
cediment més rapid qu el Concurs General de Trasllats. Una
altra motivacié per a acudir a aquesta segona oposicié sol
ser l'obtencid d'una especialitzacié (el cas de les mestres
parvulistes) dins de 1l'escola estatal. No ens explanem a co
mentar cadascuna d'aquestes oposicions possibles per haver-
ho fet ja en tractar el tema de les oposicions com a forma
prioritaria d'accés a la doc2ncia estatal., Haver superat
una d'aquestes oposicions no implica canvi de categoria, ni
status professional, llevat de les oposicions a direcci$,

cos que actualment ha estat declarat a extingir-se.
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Mestres interins, i contractats

Els mestres interins solen ocupar places a l'escola esta-
tal quan les vacants no estan ocupades per mestres titu—
lars d'oposicid. Sén professionalsamb el mateix tftol que
els propietaris i realiﬁzen exactament la mateixa funcid
(tenen una classe a cArrec seu amb plena responsabilitat),
L'dnica difer2ncia comparats amb els propietaris &s que
no han superat les oposicions i aixd fa que siguin con-~

tractats en unes condicions realment injustes i diffecils

d'acceptar. Fixem-nos en algunes d'elles :

— Estan sotmesos a una gran inestabilitat laboral (poden
ser desplagats per un mestre propietari en qualsevol mo
ment del curs escolar i en tot cas el seu nomenament no
més dura un any).

~ No tenen dret a vot en els claustres.

Realment es tracta d'una situacié injusta que només s'ex—
plica en el context d'una Administracié sense veritable
interds per la qualitat de l'educacié en les escoles pi-
bliques. L'existéncia dels mestres interins é&s deguda a
que 1'Administracié no agilitza el seu propi sistema de
proveIment de places : oposicions i concursos. En 1972
es va fixar la plantilla de mestres estatals en 130.000
places. Va ser una decisié sense efectes prictics imme-
diats ja que aquestes places no varen ser dotades econd-
micament fins molt després. Va ser una simple creacid da
munt del paper perqu2 la plantilla real continuava essent
de 100.000 mestres encara que ja existfs la necessitat re

coneguda pel M.E.C. i concretada en decret de que eren
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130.000 els mestres que calien. Com que només n'hi havien
100.000 en l'escalafé, el M.E.C. contracta 22.700 mestres
en les condicions econdmiques i1 d'estabilitat ja comenta-—
des. No era més lbgic dotar econdmicament les places crea
des i convocar immediatament oposicions per a cobrir aque
lles places? Realment hauria estat la cosa més correéta,
fins i tot dins dels esquemes pels quals es regeix 1'Ad-

ministracié, perd no era la més econdmica i varen deixar

de fer-ho. No oblidé&ssim que un mestre contractat costa

menys que un mestre propietari ...

Quan pel febrer de 1974 s'acordd — per fi! — la dota-
cié econdmica de 123.500 places de les 130.000 que es con
sideraven necessaries, seguidament (B.0.E. de 18 de marg
de 197L) es varen convocar oposicions. El més 1dgic era
convocar les 22.700 que eren vacants reals i a més esta—
ven dotades econdmicament. Doncs, no senyor. Una vegada
més prevaleixen les raons econdmiques i es convoquen no-—
més 10.000 places a oposicié. Altre vegada 1l'Administra-
cié va tornar a aplicar amb comptagotes les seves prdpies
normes de proveTment de places i es va perdre una ocasid

més de reduir el nombre d'interinats.

Ha quedat molt clar que, quan es tracta d'educacié prima-
ria les raons econdmiques i burocrltiques sén prioritiries
per a la nostra Administracié, que no vol o no sap veure
el gran cost social, mesurat en qualitat de 1'ensenyament
que suposa mantenir un professorat en les condicions la-

borals en que es troben els interins i contractats.
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3.2.4. Concursos de trasllat.

Pricticament cada any, els mestres espanyols tenim un con-
curs de trasllats mitjancant el qual podem canviar de des-
t{ o aconseguir-lo per primera vegada, en el cas dels mes-
tres de nou ingrés. El1 concurs de trasllat, presenta diver
ses variants que es corresponen amb les diverses modalitats
d'oposicions ja comentades. Es a dir, hi ha el Concurs Ge-
neral de Trasllat, el restringit a localitats de més de deu
mil habitants i els especials de parvuls amnexes i1 directors

escolars.

Concurs General de Trasllat.

Se sol convocar cada any. Hi podem participar en forma vo-
luntaria tots els mestres propietaris definitius amb dos
anys de permandncia en el destf{ d'origen (aquest requisit
és nou; abans la possibilitat de trasllat era encara més
gran), i de forma obligatdria hi ha de participar tots els
membres de nou ingrés, propiefaris provisionals que encara

no hagin obtingut destf, el seu primer destf definitiu.

Passem ara a analitzar els criteris d'adjudicacié de pla-

ces en el Concurs General de Trasllats.

L'antiguitat, merit preferent en el Concurs General de
Trasllat.-

La préferdncia per obtenir destf{ en el concurs general es
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determina badsicament pels anys de servei del candidat, és

a dir, per la seva antiguitat. Aquesta antiguitat, per 1la

~seva part, &s determinada per dos conceptes:

- Anys en l'escalafd (cadascun dels quals es valora amb
un punt que no es perd mai).

— I anys de perman2ncia en una mateixa localitat, que es
valoren amb dos punts cada any. Aquests punts de perma-—
ntncia en la mateixa localitat es perden cada cop que el
mestre canvia de desti en virtud del concurs general de
trasllat. Posem un exemple concret per a aclarir aixd:
un mestre que porti deu anys seguits a l'escalafé (&s a
dir, que faci deu anys que va fer les oposicions i mai
no hagi estat exedent) i que durant els deu anys hagi
exercit en la mateixa localitat, si decidis participar en
el Concurs General de Trasllat, ho faria amb el segtlent
muntatge:

— Deu punts corresponents a 1l'apartat de servei o perma-
ndncia a l'escalafé (un per any).
— I vint punts corresponents a l'apartat de perman2ncia

en la mateixa localitat (dos per any ).

Total trenta punts. Si aquest mestre obté el destf que
1i interessa perd els vint punts de permand®ncia en la
localitat i es queda dnicament amb els deu corresponents
a la perman&dncia a l'escalafd comencant a acumular nous
punts par al ;egon concepte en la nova localitat a la

- .qual ha estat destinat.

Existeix també& la possibilitat d'obtenir punts "extraordi-

naris" valids per al Concurs General. Aquests punts es con
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cedeixen als mestres que organitzen amb &xit en les seves
escoles activitats relacionades ami la Santa Infantcsa,
periddics, murals. Els organismss que atorguen aquests
punts sén 1'Església i el Frente de Juventudes o Seccidn
Femenina., Es pot obtenir un punt extraordinari per cadas-
cuna de les activitats tipificades. Aquests punts extraoz
dinaris, com s'esdevé amb els de permanncia en la locali
tat es perden en obtenir un nou destf. Si el mestre de
l'exemple anterior durant els seus deu anys de serveis en
la mateixa localitat hagués organitzat dues d'aquestes ac-—
tivitats hagués acudit al concurs amb 32 punts en comptes

de trenta,

En el Concurs Genesral (i també en els restringits i espe-—
cials) existeixen dos torns: el voluntari i el de consorts.
En el torn voluntari podem sol.licitar placa tots els mes-
tres, en el de consorts només poden fer-ho aquells el cdn-
jugue dels quals sigui funcionari amb desti en propietat
en la localitat anunciada. Si sén dos o més els mestres
consorts que sol.liciten una mateixa localitat, la prefe-
ré¢ncia entre ells es determinard pel ndmero més gran de
fills menors de 21 anys i el temps més llarg de viure se~
parats. El dret de consort només pot utilitzar-se una ve-
gada a la vida, en condicions normals. Per tornar a tenir
dret al seu Us cal que un dels dos cdnjugues hagi tingut
trasilat forgés, que hagi canviat de Cos per nova oposi-

cid o que el matrimoni tingui familia nombrosa.

L'antiguitat per a participar en els concursos de 4trasllat

es calcula sempre fins al mes de setembre anterior a la con
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vocatdria del concurs, motiu pel qual quasi mai el ecdleul
pot fer-se per anys sencers, sind que hi ha mesos i dies

d'antiguitat els quals cal tenir-los en compte també.

Amb aquest sistema de l'antiguitat com a criteri de pre~
ferdncia prioritari un mestre necessita romandre wint o
vint-i-quatre anys en una mateixa localitat per poder acu
mular punts suficients per a obtenir destf en 1la capital
de la provincia. En aquests dltims anys el "mercat" de
places (valorat en punts) ha baixat, essent Barcelona,
Madrid i Bilbao les capitals en que els mestres Joves te-—
nen més fAcil accéds (s'han concedit places en aquestes ca
pitals a mestres amb‘B,& i fins a menys anys de servei en
els dltims concursos). Aixd é&s degut a la gran afludncia
d'emigracié a aquestes ciutats i a la construccié com a
conseqlizncia de noves places escolars. Tanmateix altres
ciutats com Salamanca, Saragossa, etc., sén dificil{ssimes
d’acomseguir en el €oncurs General de Trasllats, degut a
que les places que s'anuncien només sdn les corresponents
a les vacants produfdes per jubilacions i defuncions, es-
sent necessaris 20 o 25 anys de serveli per a poder obte-
nir-hi desti. Aquest fet t& com a conseqidncia que els mes
tres de les capitals de provincia tinguin una edat mit jana
molt alta (sovint superior als 60 anys), situacid que me—

reix una seriosa reflexid,

Aquesta reglamentacié vigent actualment sobre el Concurs
General de Trasllats és la que determina 1'Estatut del Ma-
gisteri de 1947, reglamentacié i Estatut que convé revisar

urgentment, mitjangant un procediment de participacié real
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de tots els mestres. Ultimament el M.E.C. va escometre uni
lateralment la revisid de la reglamentacid sobre concursos,
arribant a elaborar un decret sobre les Plantilles que va
ser publicat en el BOE del dia 17 de gener de 1970. Aquest
decret va ser contestat pels mestres obligant el MEC a sus
pendre'l mentre no s'elaboressin unes normes en les quals
el Mapisteri tingués una participacié real. Nosaltres opi-
nem que el decret, malgrat haver estat elaborat unilatergi
ment pel MEC, inclufa elements progressius pel que fa a la
norma que acabem d'exposar i creiem que hauria d'haver-se
meditat més per part del Moviment de Mestres el fet de de
manar-ne la derogacié. I abona la nostra opinié el fet que
el MBC accedfs ra3pidament a suspendre’l, ja que 1i €s més
cdmode de continuar amb la reglamentacié antiquada de 1'Es
tatut de 1947 que no pas comencar uns canvis mfnimament
progressistes com eren alguns dels que proposava el decret

de Plantilles.,

Concurs de trasllats restringits i especials.

A més del Concurs General de Trasllats que afecta la to-
talitat dels mestres estatals hi ha els concursos restrin-
gits i especials que només afecten els grups de mestres que
reuneixen les condicions per a participar-hi (generalment
superada una segona oposicié). El criteri de prefer&ncia en
aquests concursos per a obtenir dest{ també és l'antiguitat.
Es convoquem com el General de cada any, entorn de consorts

i veoluntari.
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Concurs restringit a localitats de més de 10.000 habitants.

S'anuncien en aquest concurs 1/3 del total de les vacants
existents en poblacions de més de 10.000 habitants. Hi po-
den participar els segllents mestres estatals:

- Aquells que haguessin superat l'oposicié a localitats de
més de 10,000 habitants.

- Els mestres procedents del Pla Professional de 1931,

- Els mestres estatals que tinguin llicenciatura universi—
tAria.

— Aquells mestres estatals que provenen d'una localitat de
més de 10.000 habitants obtinguda en el Concurs General
de Trasllats,

En agquest concurs els mestres estatals que peratnyin a un

dels grups assenyalats obtenen amb facilitat placa en ciu-

tats importants i capitals de provincia.

Concurs especial d'escoles maternals i de piarvuls.

Es pot convocar també& cada any en el doble terreny de con-
sorts i voluntari. Hi poden participar aquells mestres es-
tatals que haguessin superat l’oposicié de parvuls. En 1'dl
tim celebrat, hi hanpogut participar també els mestres es=
tatals que havien seguit el curs oficial d'educacié prees—
colar organitzat pel MEC a través de la Universitat Nacio-—

nal a Distincia.

Esperem que en la convocatdria vinent es reconegui també el -
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dret a participar en aquest concurs a les mestres que in-
gressen pel sistema d'accés directe i havien cursat 1'espe
cialitat de Preescolar en les Escoles Universitaries de For

macid del Professorat.

Aquesta especialitat d'Educacid Preescolar no figurava en
el Pla d'Estudis Experimental de 1971, que només reconei-
xia les especialitats corresponents a segona Etapa. No obs-
tant aixd, les Escoles Universitiries de Catalunya han anat
impartint-la, acollint-se a les caracterfstiques de provi-
sionalitat experimental que tenia el Pla de 1971 i ja sén
tres les promocions de mestres (també han cursat 1'especia_
litat de Preescolar alguns homes ) que han sortit de les
Escoles Universitiries de Catalunya havent seguit els es~
tudis en l'especialitat de Preescolar. Durant l'any 1977
han estat publicades pel MEC les normes generals a que han
d'ajustar-se els plans d'estudis definitius de les Escoles
UniversitiAries. En aquestes normes generals es considera
que els estudiants de Magisteri poden optar per l'especia-
litat de Preescolar d'educacid especial a més de les de 22
Etapa que fins ara eren les dniques reconegudes en el Pla
Experimental (Ci2ncies, Filologia i Ci2ncies Socials). Sa-
ludem complaents aquesta mesura del reconeixement de 1'es-~
pecialitat d'educacié preescolar a les Escoles Universiti-
ries del Professorat, ja que aquest &s un nivell absoluta-
ment fonamental en el sistema educatiu i la formacid del
seu prfessorat ha de comptar amb les maximes atencions.
Confiem que, fins i tot, dins de la normativa vigent, s'a
niran reconeixent immediatament els diplomats universita-

ris que han aconseguit els seus estudis d'Educacid$ Prees-—
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colar, els segllents drets:

- El1 dret a participar en el concurs especial d'escoles ma-—
ternals i de piArvuls a aquells mestres que per 1'excel.1é2
cia del seu expedient hagin obtingut 1'accés directe al
Cos de Professors d'E.G.B.

— La possibilitat de participar en les oposicions especials
a escoles maternals i de pArvuls sense necessitat d'thaver
superat pr&viament les Generals d'ingrés,

- Tenir preferdncia absoluta sobre els mestres provinents
d'altres plans d'estudi o que hagin cursat una altra es-—
pecialitat en els seus estudis, per a cobrir amb caricter
interf les places de maternals i parvuls vacants en les

escoles estatals.

El reconeixement d'aquests drets, perfectament compatibles
amb la reglamentacid vigent, suposaria una millora notable
en el proveIment de places d'escoles maternals i de parvuls,
i cal no oblidar que millorar 1'educacié preescolar &s co-—
mencar a sanejar l'escola i l'educacid, és a dir per on cal

fer-ho, per la base, pels seus fonaments...

Cursos especials d'escoles annexes.

Solen convocar—se també cada any. El seu objectiu és faci-
litar el trasllat als mestres que superen l'oposicid espe—
cial d'escoles de practiques annexes a les Universitats de
Formaci$ del Professorat i desitgen el trasllat. Es un con-

curs molt limitat que afecta molt pocs mestres.
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Concurs d'educacid especial.

Sol convocar-se cada any. S'hi anuncien totes les vacants
d'aules especials existents en les escoles estatals a més
d'aquelles vacants d'escoles de Patronat d'Educacié Espe-
cial, que no haguessin fet ds del dret de proposta de mes
tres que els reconeix la llei vigent. En aquest concurs de
trasllat només hi poden participar els mestres estatals
que a més tinguin el Diploma d'Especialista en Pedagogia

Terap&utica.

Concursos de merits entre directors escolars.

Es un concurs extraordiniriament restringit en el qual no-
més hi poden participar els components de 1'extingit Cos

de directors escolars., S'hi anuncien les vacants que poden
existir (poqufssimes per no estar vigent aquest sistema de
direccié). En aquest concurs a més de l'antiguitat es valo

ren mérits, com publicacions, tftols, labor realitzada, etc

Concurset,

Es coneix amb el nom de concurset el que se celebra cada
any en les localitats de més de 10.000 habitants. Serveix
per facilitar el canvi d'escola dins de la localitat i des
tinar a centres concrets els mestres que varen obtenir plE
¢a en localitats de més de 10.000 habitants per qualsevol

dels concursos. Quan un mestre obté destf en una localitat
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de cens superior a 10,000 habitants no sap en quina escola
concreta d'aquesta localitat exercird les seves funcions,
Per saber—-ho ha d'acudir al concurset on obterd per un dels
centres. El concurset té lloc en els respectius ajuntaments
en pres®ncia de les Juntes municipals de les localitats cor
responents i en la Delegacid Provincial del M.E.C. en'les
capitals de provincia. Les preferd®ncies per elegir placa en
el concurset sén similars a les dels concursos, é&s a dir,
1'antiguitat. La data de celebracié del concurset scl ser
en ple estiu (juliol o] agost) un cop resolts els concursos
de trasllat. En el concurset les vacants s'agrupen, com en
els concursos de vacants de padrvuls, etc, i només pot op-

tar-se a les que corresponen al propi grup.

Altres formes de trasllat entre els mestres

A més dels concursos de trasllat de que ja hem parlat, els
mestres estatals poden obtenir canvi de dest{ mitjancant
proposta d'un Patronat o mitjancant Comissié de Serveis,
Les escoles de Patronats vénen a ser un tipus especial d'eE
coles estatals patrocinades per una entitat privada o reli-
giosa, la qual en crear l'escola en r&gim de patronat obté
de 1'Estat la garantia d'elegir els mestres estatals que
han de servir-les. Aquests mestres cobren el sou normal de
1'Estat que els correspon per escalafd, més una gratifica-
cid que els paga el Patronat. A rel de la nova Llei General
d'Educacié la reglamentacid de Patronats va ser revisada i

es va restringir el dret de mantenir socus d'agquest tipus.
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Avui, que sapiguem, només continua vigent el sistema de Pa-
tronats per a escoles d'educacié especial i de suburbis. Un
mestre estatal pot ser proposat per un Patronat per exercir
placa en escoles d'e&ucacié especial sempre que tingui el
Diploma d'Especialista en Pedagogia terap2utica. Per a ser
proposat pel Patronat de Suburbis cal reunir algunes de les
condicions per a optar a placa de més de deu mil habitants
(vegeu concurs de restringits a localitats d'aquest cens)

o tenir 15 punts.

La Comissié de Serveis &s una possible solucid administrati
va del funcionari civil de 1'Estat, que &s adscrit a una
placa o servei especial, fora del seu habitual. Les Comis—
sions de Servei solen concedir-se per inter2s de l'adminig
tracibf. Per exemple: dins de la doc2ncia se solen concedir
comissions de servei a mestres perqu2 organitzin un nou
centre, etc. La practica més corrent de la Comissié de Ser
veis entre els Professors d'E.G.B. &s per a adscriure'ls
en forma temporal (fins a 6 anys) a un Centre Pilot. Hi ha
centres pilot d'EGB practicament a tots els districtes uni
versitaris. Es tracta de centres adscrits als Instituﬁsd‘g
ducacié de les universitats respectives, la finalitat dels
quals és realitzar investigacié educativa i experimentar
nous sistemes i mdtodes d'ensenyament. Per a aconseguir una
plaga en aquests centres n'hi ha prou amb ser proposat pel
director de l'Institut de Cidncies de 1'Educacié correspo-—
nent. Durant el temps que dura la Comissid de Serveis (po—
den ser fins a 6 anys) el mestre té dret a que 1i sigui re

servada la seva plaga d'origen o la que pugui obtenir men-
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trestant per mitja dels concursos de trasllat.

Concurs especial de Navarra,

El provefment de places, en escoles estatals no es regeix
a Navarra per la normativa general exposada. Allf funciona
un sistema especial de provefment de places mitjangcant el
qual cada municipi frueix d'autonomia per elegir els mes—
tres. L'lnica condicié que s'exigeix &s que hagin superat
les oposicions generals d'ingrés, perd els altres criteris
i barems els estableix lliurement cada Corporacié Munici-
pal. Es curids que 1'Administracié tan rabiosament centra-—
lista hagi permés, en el cas de Navarra un sistema de pro-
veIment de places tan descentralitzat. Potser aquest fet
pof ser el precedent que, perfeccicnat permeti de genera-—
litzar a tot 1'Estat un sistema de proveIment d'escoles
pibliques en el qual els municipis afectats hi tinguessin

alguna cosa a dir.

Valoracié de l'actual sistema de trasllats entre mestres.

La participacié§ en el concurs general de trasllats és vo-
luntaria per als mestres propietaris definitius, els quals
si no obtenen la plaga que sol.liciten per no haver-hi els
llocs necessaris, romanen en el seu destf procurant acumu—
lar més punts per a tornar intentar el trasllat en praxims

concursos. Aixd no és aixf en el cas dels mestres propieta—



96

ris provisionals els quals han d'acudir forcgosament al con
curs i si no obtenen algunes de les places que sol.liciten
(cosa que sol esdevenir ja que els provisionals es presen=
ten al concurs-sense punts) poden ser destinats, lliure-
ment per l'Administracié a qualsevol localitat del terri-
tori espanyol. I aixd sovint té greus i serioses conseqilén-
cies personals i professionals. Fixem—nos en unes dades ela
borades per l'Assemblea Provincial del Professorat Estatal
de La Corunya i publicat en Escuela Espaficla. Aquestes dades
han estat elaborades a base d'estudiar els destins general-
ment forgosos que es varen donar en el Concurs General con-
vocat per ordre ministerial del 27 d'octubre de 1975 (BOE
de 7 de novembre) i resolt en el B.O. del M.E.C. dels dies
14 i 31 de juliol de 1976. Remarquem-ne algunes de les da-—
des més significatives. Fixem-nos com a la provincia de Bar
celona hi sén destinats (forgosos en la majoria dels casos)
61 mestres de Madrid, 77 de Val®ncia, 30 de Biscaia, 14 de
La Corunya i 8 de Pontevedra., Es tracta de mestres provi-—
nents de 4 regions molt diferenciades entre elles fins al
punt de tenir llenglies distintes (catald, castelld, duske-

ra, gallec).

Observem també com a Huelva s'hi destinen 18 mestres de La
Corunya i a Terol 24 de Biscaia, mentre que a Biscaia s'hi
destinen 52 mestres d'Astdries, 19 de La Corunya, 22 de Ma-
drid, 12 de Granada i 12 d'Orense. Inaudit! Diffcil de com-—
prendre quan superades algunes absurdes traves burocritiques,
molts mestres podrien ser col.locats perfectament en 1les

seves provincies d'origen.
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Aquest és realment un problema serids que mereix algunes
consideracions, Hi ha profundes raons d'ordre estricta-
ment pedagdgic basades en principis posats en prictica
pel lioviment de 1'Escola Nova o Escola Activa a princi-
pis de segle que malden pel coneixement per part del mes
tre del medi on el nen desenrotlla la seva vida familiar
i social, I aixd &s una necessitat absolutament priorita
ria si es vol impartir una educacié viva i allunyada de
la rutina artificiosa que avorreix i mata en el nen la
natural curiositat que el caracteritza. En el petit mén
que rodeja el nen en les seves rezlitats més immediates
és on el mestre hi trobard els millors recursos per a mo-
tivar~los i fomentar-hi la inquietud per condtixer les ca-—
racterf{stiques de les coses que el rodegen i el perqud
dels fendmens que observa. I aixf, a poc a poc, s'amplia-
rd de manera natural el camp dels seus interessos, fins a
arribar al coneixement de les realitats i fets més allu-
nyats en l'espai i en el temps, tot aixd sense perdre la
gran capacitat d'investigacié i el gran bagatge d'experié&
cia viva amb que el nen arriba a l'escola, i que tot plegat
suposa un potencial de recursos que el mestre, amb clars

criteris pedagdgics a de convocar i fomentar.

Aquest fet del coneixement del medi social i familiar del

nen, es fa especialment necessari en aquells pobles del nos
tre Estat on la llengua que els nens parlen és diferent del
castelld. La llengua és un instrument fonamental en 1'apre-
nentatge. Imposar al nen 1l'ds prematur d'un instrument des-—

conegut i estrany per a ell, significa augmentar considera-—
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blement les dificultats normals de l'aprenentatge. El co-
mencament de l'aprenentatge, generalment reconegut, fins
psl mateix M.E.C., s'ha de fer en la prdpia llengua mater
na i un cop afermat el seu domini oral i escrit pot in-
troduir-se la segona llengua essent un objectiu general-
< ment acceptat que els nens acabin l'escolaritat obligatd-

ria amb un ple domini dels dos. (1)

Es evident que aquestes realitats de cultura i llengua tan
diferenciades shan de tenir molt en compte, no solament a
1'hora d'elaborar uns criteris de concursos de trasllats
més ajustats als principis pedagdgics adequats, siné tam-—
bé a 1'hora dfestablir els criteris de formacidé del profes
sorat. L'educacid no és una funcid interpersonal que pugui
exercir—-se sense tenir molt clar on i a qui s'impartiri.
Educar é&s potenciar les possibilitats que 1'individu ja

té , desenrotllar la seva esperi&ncia. Entendre i accep-
tar que la cultura no &s una cosa as2ptica que s'elabora
en les aulesi s'arxiva en els llibres, La cultura és la vi-
da de la gent, els costums del seu medi, la seva experi2n-
cia. Aixd &s autdntica cultura i cal ser tingut molt en
compte pel mestre a fi de prendre~ho com a punt de parti-
da en la seva tasca pedagdgica i procurar ajudar a poten-—
ciar-lo a base d'una investigacid real que qilestioni la prd
pia realitat cultural, fomenti l'analisi comparatiu amb al
tres fets i experidncies i arribin a elaborar-se propostes

d'avangament i de progrés...

Hem volgut posar lfaccent en les raons pedagdgiques per

considerar-les bAsicques i absolutament prioritaries; Tan-—

(1) E1 problema de llengua a l'escola requereix un estudi especffic i
aprofundit que no és l'objectiu d'aquest treball.
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mateix hi ha altres raons que afecten els mestres com a
persones que també caldria tenir en compte en decretar
aquests trasllats forgosos. El mestre traslladat de la Co
runya a Barcelona, o de Vizcaya a Terol, o de Madrid a
Guiplizcoa, pateix un desarrelament del seu medi que no 1l'a
favoreix en res personalment. I en alguns casos aquest
desarrelament es veu agreujat amb circumstincies familiars
(fills, cdnjuge en un altre treball, etc) que tenen greus

repercussions en la seva esfructura familiar.

Avui en 1983, amb la implantacié de 1 autonomia a Catalu-
nya ja no vénen mestres forgosos i els que hi acudeixen
voluntiriament adquireixen el compromis de reciclatge en
catald. No obstant aixd, encara no s“ha escomds la gran
qilestié del trasllat de mestres que no és independent de
la problemitica general de la funcié pdblica ni de les
conseql®ncies que pugui tenir 1l'aplicacid de la LOAPA
(Ley Orgénica para la Armonizacién del Proceso Autonémi-

co.)
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3.3. L'escola estatal a Catalunya en xifres

En l'apartat present es vol considerar quantitativament el signi-
ficat de l'escola estatal a Catalunya. La forta demandé social
coincidint amb els anys d'inmigracid més forta, la crisi de 1'es-
cola privada en el moment de la implantacié de la Llei General d'E
ducacib, les lluites populars en els dltims anys de franquisme
molt lligades a reivindicacions socials i 1'inter2s dels ajunta-
ments democradtics, ha suposat a Catalunva un increment important
de l'escola estatal en els dltims anys. En general Catalunya i en
especial la ciutat de Barcelona, ha estat un lloc de forta inicia
tiva privada en” la xarxa escolar. Les proporcions escola estatal,
escola privada eren fins fa pocs anys a Catalunya inverses a les
de la resta de 1'Estat. A la ciutat de Barcelona encara es manté
avui aquesta proporcid inversa a la de la resta de 1'Estat, a fa-
vor de l'escola privada. En el cas de la ciutat de Barcelona, a
més a més de les condicions generals cal considerar la dificultat
de trobar terrenys lliures adequats per a la construccid de noves

escoles estatals,

Les xifres segllents ens situaran respecte de la importincia d'a-—
quest tipus d'escola a Catalunya. Les dades utilitzades per a
fer aquest estudi estan elaborades a partir de 1l'estadfstica ofi-
cial‘ del Ministeri d'Educacié i Ci2ncia corresponents al curs

1981-1982.

Observant la taula Cl, farem una primera constatacid, punt de re-
fertncia obligat dels comentaris posteriors respecte de 1la pro-

porcid de centres estatals a Catalunya dins del conjunt de la Xar



xa escolar.

Taula Cl. Centres d'Educacié

Total
Estatals

Privats
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General Bisica a Catalunya

3.253
1.645
1.608

100
50,5 (1)
L9,5

Una mica més de la meitat dels centre educatius d'EGB a Catalunya

sén estatals, exactament el 50,5 per cent.

Continuarem aprofondint en el coneixement quantitatiu de les es-

coles a Catalunya observant la taula C2 on es distribueixen les

escoles per Ambits geogrifics.

Taula C2. Centres d'E.G.B. a Catalunya distribufts per Ambits

geografics.
ESTATALS PRIVATS
Barc., 191 673
iutaf
Ciuta 21,1 % 77 % 86L (26,5 %)
Barc. 210 677
Prov. 51,1 % 48,9 % 1.387 (42,6 %)
Tarra 233 101
gona 69,7 % 30,3 % 334 (10,3 %)

{1) Al conjunt de 1'Estat 69 %,



Taula C2.
ESTATALS PRIVATS
Lleida 275 ‘ 69
79,9 % 20,1 % 344 (10,6 %)
Girona 236 88
72,8 % 27,2 % 324 (10 %)
1.6L5 1.608 3.253
(30,5 %) (L9,5 %) (100 %)

L'observacié de la taula C2 posa de manifest el gran desequili-
bri entre el nombre de centres existent a 1'dmbit geogrific de
la provincia de Barcelona i la resta de provincies catalanes.
Considerant conjuntament els centres de Barcelona ciutat i Bar-
celona provincia s'arriba al 69,1 per cent del total de centres
a Catalunya. Aquesta &s una primera dada per replantejar tota
l”organitzacié educativa actual basada en 1l'estructura provin-
cial, quan existeix una desproporcié tan gran entre la quanti-
tat de centres de Barcelona i la resta de provincies. Veiem

com entre Girona, Tarragona i Lleida es reparteixen a parts
practicament iguals el 30 per cent de les escoles existents a

Catalunya.

L'altra constatacié important que es fa observant la taula C2
és la desproporcid tan accentuada que es déna a la ciutat de

Barcelona entre els centres estatals i els privats. La quan-

102
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titat d'escoles estatals a Barcelona ciutat no arriba a la quarta
part del total de les existents. Anteriorment ja hem fet esment
d*aquest fet i hem apuntat quines podien &sser les seves causes,
La proporcié d'escola estatal al Ambit geografic de la provincia
de Barcelona, exclosa la capital, és una mica més de la meitat
del total d'escoles existents. Aquest és un fet recent que també
comentdvem anteriorment i que actualment té una tenddncia crei-—

xent.

A la resta d'3mbits geografica considerats l'escola estatal &s
absolutament ma joritaria respecte del total d'escoles, amb per-
centatges del gairebé el 70 per cent en el cas de Tarragona i

superiors al 70 per cent en els casos de Lleida i Girona.

La importadncia dels fets ens obliguen a insistir en la urgdncia
de trobar una nova estructura administrativa de la provincial
actualment vigent per aplicar a les escoles l'administracid de
la provincia de Barcelona a fi i efecte de poder donar<hi 1'a-
tencié necessiria que ara no reben a causa de la massificacid
existent, L'altre fet a reiterar &s la manca d'escoles estatals
a Barcelona ciutat en una proporcid tan clarament desigual res-—
pecte de la privada. Aquesta constatacié requereix una atencid
prioritadria per part de la Generalitat i 1'A juntament de Barce-
lona amb la finalitat de poder pal.liar 1'actual discriminacid
dels ciutadans de Barcelona pertidaris de 1'escola estatal res—

pecte dfaltres ciutadans de Catalunya.

Taula C3. Distribucié de les escoles estatals per imbits geogri-

fics (Barcelona, Tarragona, Lleida i Girona).

B.C B.P  (BC+BP) T L1 G
% 11,6 43,2 54,8 14,1 16,7 14,4
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La major part de 1'escola estatal de Catalunya es concentra a la
provincia de Barcelona, amb aquest desequilibri ja comentat en
compara l'escola estatal i privada entre el percentatge d'escoles
estatals a Barcelona ciutat i1 els corresponents a d'altres Ambits
territorials. En aquesta distribucié d'escoles estatals segons am
bits territorials constatem com la ciutat de Barcelona amb el 25,7
per cent de la poblacid infantil de Catalunya amb edat d'escola-
ritat obligatdria només t& el 11,0 per cent dels centres estatals

de Catalunva.

La distribucié d'escoles estatals en la resta d'ambits geogrifics
és molt semblant i guarda proporcions equivalents al que és nor-

mal a la resta de 1'Estat,

Nombre d'unitats escolars dels centres.

La consideracis del tamany del centre pot aportar elements per a
una major comprensié de la situacid de l'escola estatal a Catalu-
nya en el moment actual. Per limitacions de les dades utilitzades
(Estadfstica Oficial del Ministeri d'Educacié) no podem fer una
distribucié de les escoles segons el nombre d'unitats de cadascu-
na d'elles. Aquesta dada no es recull en l'actual formulari de
1'Estadfstica Oficial. Ens limitem a relacionar el nombre d'uni-
tats amb el de centres i ens resulta una ratio unitats/centre que
ens pot situar d'una forma indirecte respecte del tamany mig dels

centres estatals en un ambit geografic concret.
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Taula Ul. Unitats escolars de Catalunya i la seva distribucid se—

gons tipus d'escola

Total
Estatal

Privada

(estatal, privada)

N

34.392
18.505
15.887

100
53,8 (1)
L6,2

La distribucié de la taula Ul posa de manifest que és superior el

nombre d'unitats de les escoles estatals al de les escoles priva-

des a Catalunya. Aquesta difer2ncia de més de 7 punts quan la di-

fertncia entre la quantitat de centres d'un

1 altre tipus era no

més d'l punt (veure taula Cl), ens permet de deduir que els cen-

tres estatals tenen en general major nombre d'unitats que els cen

tres privats.

Taula U2. Distribucié de les unitats escolars per Ambits geogra—

B.C

L1

(1) Al conjunt

fics, en nombre i percentatge,

ESTATALS PRIVADES
2.840 6.368 9,208
30,8 % 69,2 % (26,8 %)
10.609 7.203 17.812
59,6 % 4O, 4 % (51,8 %)
1.981 887 2.868
69 % 31 % (8,3 %)
1.361 605 1.96C
69,2 % 30,8 % (5,7 %)
1.714 824 2.538
67,5 % 32,5 % (7,4 %)
18.505 15.887 34.392
(53,8 %) (46,2 %) (100 %)

de 1'Estat 67,9 %.
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L'observacié de la taula U2 posa de manifest, expresat ara en uni-
tats escolars,’com la provincia de Barcelona té el volum majorita-
ri de la xarxa escolar de Catalunya. Més de les 3/L parts de les
unitats escolars de Gtalunya es distribueixen entre Barcelona ciu—
tat (1/4 part del total) i Barcelona provincia (1/2 del total).
Només el 21,4 per cent de les unitats escolars de Catalunya res-—
ten en els altres ambits geografics, amb uns percentatges per Am-
bits molt semblants (8,3 % a Tarragona, 5,7 % a Lleida i 7.4 % a

Girona). .

La distribucié de les unitats per Ambits geografics segons els ti
pus d'escoles és paral.lela a la ja descrita en el cas dels cen—~
frés.'Es manté la gran:despréporcid a Barcelona ciutat a favor de
la privada, hi ha un equilibri a Barcelona provfncia entre pibli-
ca i privada amb predomini de les unitats estatals i a la resta

d'ambits territorials predomina clarament el percentatge d'uni-

tats estatals en una proporcié semblant als tres Ambits (70 % es

tatals i 30 % privades).

Els comentaris anteriors reafirmen les consideracions ja fetes res
pecte de la necessitat d'una nova estructura administrativa pel

Serveis Territorials de Barcelona.

Taula U3. Distribucié de les unitats de l'escola estatal segons

percentatges per ambits geografics

% 15,3 574 7247 10,7 753 9,3

També en la distribucié de les unitats estatals constatem el fort

predomini de Barcelona respecte de la resta d'Ambits geogrifics,
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En resulta una distribucié bastant paral.lela en cada un dels al-
tres 3mbits territorials el 27,3 per cent de les unitats d'escola

estatal existents a Catalunya.

Per a completar aquesta aproximacié a 1l'escola estatal a través
de les unitats escolars considerem la ratio unitats/centres en

cadascun dels diferents ambits geogrifics.

Taula U4. Ratio unitats/centre segons mena d'escola i Ambits geo

grafies. (1)

ESTATAL PRIVADA
B.C 14,8 - 9,4
B.P 14,9 10,6
(BC BP) (14,8) (10)
T 8,5 8,7
L1 4,9 8,7
G 7,2 9,3

Aquestes ratios ens apropen al coneixement del tamany dels cen-
tres segons ¢l nombre d'unitats. Els centres amb mé&s unitats es
tan a Barcelona tant a la capital com a la provincia. Les esco-—
les estatals tenen, en general, més unitats escolars que les es

coles- privades.

A Lleida i Girona abunden les escoles estatals petites, unita-
ries i graduades. Sobretot a Lleida on la ratio unitats/centres

només és de 4,9,

1) Al conjunt de 1'Estat les ratios sén: privada 7,9 i estatal 7,3.
3 s
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Alumnes de l'escola estatal, nombre i distribucié.

Els alumnes que assisteixen sén 1'element fonamental i la rad de
ser de 1l'exist®ncia de les escoles. Analitzem dones com a element
important per aprofondir en el seu estudi, la quantitat d'alumnes

que assisteixen a les escoles estatals de Catalunya.

Taula Al. Alumnes d'EGB a Catalunya distribufts per tipus d'es—

coles.
N %
Total 1.102.898 100
Estatal 569.58L 51,6 (1)
Privada 533.314 L8, 4

Les dades de la Taula Al ens posen de manifest que els alumnes
d'EGB a Catalunya assisteixen en proporcions semblants a 1'esco-—
la estatal i privada, amb un predomini de 3,2 punts en el cas de
l'escola estatal. Aquestes proporcions guarden relacié amb les ja
estudiades referides a centres i unitats escolars, encara que en
el cas d'unitats escolars la difer2ncia a favor de l'escola esta-
tal era major, la qual cosa indicari# que 1l'escola privada amb
menys nombre d'unitats escolars atén a major poblacid escolar per

unitat que l'escola estatal.

Taula AZ2. Distribuci8 dels alumnes per Ambits territorials de

Catalunya dins de cada tipus d'escola.

ESTATALS PRIVADA
Barna 82.441 201.914
Ciutat 28,9 % 71,1 % 284.155 (25,7 %)

(1) Al conjunt de 1'Estat 63 %.
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Barna 339.374 230.238
Prov. 37,5 % £2,5 % 589.612 (53,5 %
59.996 31.662
farrag. 83,5 % 3L,5 % 91.658 (8,3 %
3L.847 19.949
Lleida 63,5 % 36,5 % 5L.796 (5 %)
3.126 29.551
Girona GlLy2 % 35,8 % 82.677 (7,5 %)
569.584 533.314 1.102.898 (100 %)
51,6 % 18,4 %

Les dades de la taula A2 ens permeten deduir que molt a prop del
80 per cent dels alumnes de Catalunya estan escolaritzats a la pro
vincia de Barcelona en més quantitat, pricticament el doble a 1a
provincia que a la ciutat. E1 20 per cent d'alumnes restants es
distribueix entre Tarragona, Lleida i Girona amb percentatges desi

guals. Lleida és la provincia amb menys alumnes a les seves escoles.

La distribucié entre alumnes per escola estatal i privada és sem-
blant a la considerada en el cas de les unitats escolars. Del to-
tal d'alumnes escolaritzats a la provincia de Barcelona practica—
ment la meitat assisteixen a escoles estatals. En el cas de Barce-—
lona ciutat es manté el gran desequilibri entre els alumnes atesos
en un i altre tipus d'escola, essent els assistents a escoles esta
tals només el 28,9 per cent del total. El desequilibri constatat en
els diferents ambits geografics en considerar les unitats escolars,
es repeteix en considerar els alumnes que atenen les escoles esta-

tals i privades dels ambits respectius. Es clarament dominant a Llei
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da, Tarragona i Girona el percentatge d’alumnes atesos a 1'escola
estatal. Aquest percentatge supera en tots els casos el CO per cent

enfront dels pocs més del 30 per cent que assisteixen a escoles pri

vades.

Per deixar més matitzada la situacid quantitativa dels alumnes
d'escola estatal a Catalunya, els considerarem ara distribufts per

ambits geografics.

Taula A3. Distribucié expressada en percentatge dels alumnes de

l'escola estatal a Catalunya per ambits geografics.

BC BP (BC+BP). T L1 G
% 1L,4 59,2 74 10,6 6,1 9,3

La major part dels alumnes de les escoles estatals a Catalunya es
concentren en la provfncia de Barcelona, distribufts en forma desi
gual entre la ciutat (14,4 %) i les comarques (59,2 %). El nombre
de nens escolaritzats a Girona i Tarragona en centres estatals &s
molt semblant, 10,6 i 9,3 % respectivament, essent inferior a Llei
da que és la provincia amb menys nens escolaritzats als centres es

tatals.

Potser la dada més important objecte de fortes pol&miques socials
en els dltims anys a Catalunya, és sens dubte 1la ratio alumnes/au-
la. La pressié social dels dltims anys dels franquisme, centrada
en reivindicar millores d'equipaments socials ha estat melt centra
da en demanar que es rebaixés el nombre de nens per aules, Aquesta
pressif social ha estat especialment expressada en les ciutats del
cintur$ industrial de Barcelona. Segurament aquestes pressions s0

cials, juntament amb un decreixement continuat de la natalitat i
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la immigracib, aixf com les mesures de 1l'administracié educativa
(ja no es parla de L0 alumnes per aula a Catalunya, siné de 33),
han fet que aquestes ratios tinguin avui uns nivells mitjos accep
tables a l'escola estatal. La taula A4 ens il.lustra amb detall al

respecte.

Taula Al4. Ratio alumnes/aula segons tipus d'escola i Ambits geo—

grafics. (1)

ESTATAL PRIVADA
BC 28,9 31,7
BP 31,9 34,7
T 30,2 35,6
L1 25,6 | 32,9
G 30,9 35,8

L'observacid de la taula Al ens permet d' afirmar que la ratio
alumnes faula a l'escola estatal es mou al voltant dels 30 nens
per aula, A Barcelona ciutat aquesta ratio és inferior als 30 i

a Lleida estd just a 25,6. Amb aquestes dades al davant podem
afirmar que no hi ha deficit fisic, tot i que les ratios de lves
cola privada siguin més altes en tots els Ambits geogradfics. Una
altra cosa &€s el déficit funcional ent®s com les condicions en que
es dbéna aquest a escolaritzacid. Sabem que només a Barcelona i pro
vincia hi ha 1.600 aules habilitades. L'aula habilitada és un espai
ne constrult especificament per escola i sovint en condicions pre—
ciries (baixos comercials, espais del centre no destinats a aules

i que fan funcid de tal...)

Voldriem tancar aquest apartat referit als alumnes exposant uns

percentatges d'alumnes repetidors de curs, distribults per ambits

(1) Al conjunt de 1'Estat la ratio alumne/aula a l'escola estatal &s 29,3
i a la privada 35,8.
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geografics.

Taula A5. Percentatge d'alumnes repetidors d'EQGRB distribults per

ambits geografics i tipus d'escola. (1)

ESTATAL PRIVADA
N % N e
Bar. (BC+BP) 17.893 5,8 10.556 2,9
Tarragona L.636 9,6 932 3,8
Lleida 1.703 6 568 3,7
Girona 3.297 7,7 547 2,2

A la vista d'aquests percentatges d'alumnes repetidors en un i al
tre tipus d'escola i constatats els percentatges superiors de lles
cola estatal respecte de la privada, pedriem -afirmar que 1l'escola
privada aconsegueix major percentatge d'¥xits que l'escola esta—
tal tot i tenir una ratio més alta d'alumnes per aula. I fent una
andlisi simple basada en aquestes dades podriem afirmar també& que
el nombre d'alumnes per classe &s indiferent respecte de la seva
infludncia en 1'2xit escolar del conjunt. Aquest seria com ddiem
una anllisi massa simple. Sens dubte, la variable nens/aula no

és l'indicador més important de la qualitat de 1'educacid aconse—
guida perd sf que &s un element que la facilita clarament sobretot
quan es compta amb un mestre o millor amb un equip de mestres pro-
fessionalment qualificats que es planteja una educacié adequada a

les caracterf{stiques i possibilitats de cada nen.

Aquesta difer2ncia de percentatge de repetidors entre 1'escola es—
tatal i privada segurament ve motivada per les diferents condicions

socio—culturalk que viuen els nens que assisteixen majoritiriament a

(1) El1 percentatge d'alumnes repetidors a l'escola estatal al conjunt de
1'Estat &s 11 % i a la privada 4,5 %.
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un tipus i altre d'escola. No hi ha dubte de que els estimuls cultu
rals viscuts a l'ambient familiar faciliten 1'2xit en 1'aprenentat-
ge escolar. En aquest sentit, donada 1'estructura sociocecondmica del
pais, els nens assistents a escoles estatals Provenen majoritiria-

ment dels sectors de més baix nivell econdmic de la societat, i aixd

va lligat al nivell cultural.

Una altra raé d'aquesta important difer®ncia cal buscar-la també& en
la forma de treball intern a cada escola. L'estructura de l'escola
estatal dificulta la consolidacié d'equips de mestres que treballin
continuadament en una 1fnia determinada. Aquest fet &s més possible
en el cas de 1l'escola privada, tant per la forma de reclutament de
mesfres com per la formé de gestid interna amb un‘control de l'efi-

cacia que no es dbna en el cas de 1'escola estatal.

Nombre de mestres i distribucid.

Un altre element de 1'escola, el més important Juntament al del nen,
és el mestre. Una ratio no tan reivindicada com la d'alumnes/aula i
segurament tan important o més per la seva incid2ncia en la qualitat

de 1l'escola &s la ratio mestres/aula,

El nombre de professors disponibles a cada centre a més a més dels
estrictament necessaris per atendre les unitats en funcionament sén
els que fan possible un temps de coordinacié i preparacié de classes
i material imprescindible per aconseguir una qualitat minima en l'eE

senyament que es fa.
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Taula M1l. Mestres de Catalunya distribufts segons el tipus d'escola

on treballen (estatal, privada).

N %

Total 40.086 100
Estatal 20.260 50,5 (1)
Privada 19.826 49,5

Aquesta distribucié dels mestres de Catalunya entre l'escola esta-—
tal i privada és igual que la corresponent als centres. No coinci
deix exactament amb la distribucid per tipus d'unitats escolars ni
amb la corresponent als alumngs. La privada té menys unitats esco—
lars i una proporcid semblaﬁt de ﬁestres, la qual cosa déna a 1'es—
cola privada més possibilitats de gestié interna, amb temps dispo-

nible en la jornada de treball normal.

Taula M2. Distribucié dels mestres per Ambits geografics i tipus
d'escola.

ESTATAL PRIVADA
Barna C. 14.995 16.942
i Prov.
Torrov 16,9 % 53,1 % 31.937 (79,7 %)
Tarragona 2.037 1.103
64,8 % 35,2 % 3.1 (7,8 %)
Lleida 2.171 748
65,5 % 34,2 % 2.171 (5,4 %)
Girona 1.805 1.033
63,0 % 36,4 % 2.838 (7,1 %)
20.260 19.826 L0.086 (100 %)
m!s % [‘-9’5 %

(1) DistribuTts per tipus d'escola els mestres del conjunt de 1'Estat suposen el
64,8 % a l'escola estatal,
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La distribucié dels mestres a Catalunya és paral,lela a la distri—
bucié d'alumnes. Tornem a comprovar com Barcelona absorveix el 80
per cent dels efectius docents i la resta d'Ambits geografics es
reparteixen el 20 per cent restant en un nombre semblant en el cas

de Tarragona i Girona i en nombre menor Lleida.

La distribucié entre tipologies per Ambits geografics afavoreix a
l'escola privada. En el cas de Barcelona veiem com amb una distqi
bucié d”aules i centres pricticament del 70 per cent, el nombre de
mestres és del 53,1 per cent. Els percentatges de mestres de la
resta d'Ambits territorials en el cas de 1l'escola privada també&
resulta superior al nombre d'unitats escolar respecte de l'escola

éstatal.

Taula M3. Distribucié dels professors de l'escola estatal segons

aAmbits territorials.

(BC+BP) T Ll G
% 7L 10,1 7 8,9

El major percentatge de mestres estatals es concentra a Barcelona
i es manté la mateixa proprcié o semblant a la Ja estudiada en el

cas dels alumnes i les aules.

Tal com anuncidvem a 1l'inici de 1'estudi d'aquest apartat, la da-
da més significativa pel seu efecte global a l'escola &s Ia refe—
rida a la ratio mestre/aula en cadascun dels Ambits geograifics i
en cadascuna de les dues tipologies d'escola considerades (esta—

tal i privada). La taula segullent ens il.lustra al respecte.
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Taula M4, Ratio mestre/aula escolar segens tipologies d'escoles i

Ambits geografics.

ESTATAL PRIVADA
Total Catalunva 1,09 1,24 (1)
Barcelona (BC+BP) 1,10 1,24
Tarragona 1,02 1,24
Lleida 1,04 1,23
Girona 1,05 1,25

Aquestes dades en resulten molt significatives per la seva reper-
cussid indiscutible en el funcionament global de l'escola. Per
aclarir millor el seu significat les aplicarem a un exemple pric-
tic. Suposem un centre de setze unitats i un altre de vint (ta-
manys de centres molt freqilents de la realitat de Catalunya, so-
bretot a l'escola estatal); Al centre de 16 unitats 1i correspon
dria‘ tenir 17,4 mestres en el cas de l'escola estatal i 19,8 en
el cas de la privada. Al centre de 20 unitats 1i correspondrien
21,8 mestres en el cas de l'estatal i 24,8 en el cas de la privada.
Veiem que és una difer®ncia important de 2,4 mestres en el primer
cas 1 de 3 mestres en el segon per atendre el mateix nombre d'u-

nitats escolars.

L'escola estatal estd dotada d'un mestre per aula, un director amb
funci8 docent quan arriba a les 16 unitats i un mestre d'educacid
especial en alguns casos. Aquest sistema de dotacid ddéna lloc en
aquesta ratio d'1,09 clarament insuficient per fer una gestid ade

quada a l'escola.

La major dotacié de mestres per unitat escolar a l'escola privada

afavoreix un tipus de funcionament pedagdgic més correcte, relacio

Al conjunt de 1'Estat la ratio mestre/aula &s 1,01 a 1'estatal i 1,16 a

la privada.
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nat sens dubte amb 1l'exist®ncia de mestres especialistes a la vega-
da que es responsabilitzen de determinades mat2ries amb eficicia
t2cnica alliberant al mestre de tutors de classe unes hores a la
setmana que 1li permeten un treball de preparacid i coordinacid pe
dagdgica dins de l'horari escolar que no és tan factible en el cas
de l’escola estatal amb una ratio mestres/aula clarament inferior.
En serien necessaris 3.000 nous mestres a les escoles estatals de
Catalunya per aconseguir d'equiparar la ratio actual de l'escola
estatal (1,09) amb la corresponent a l'escola privada (1,24). Re-
cordem que el nombre d'unitats d'escola estatal a Catalunya €s de
18.505 i la diferdncia entre la ratio mestre/aula en un i altre

tipus d'escola &s de 0,15.

Dins de 1l'escola estatal, si considerem els diferents ambits geo-—
grafics veiem que les escoles més ben dotades de mestres sén les
de 1'ambit territorial de Barcelona (ratio 1,10) i les pitjor do-
tades les de Tarragona (ratio 1,02). En qualsevol cas la dotacid
de mestres a l'escola estatal &s clarament insuficient per treba-

llar amb uns criteris pedagdgics de qualitat,

Podriem dir que la xarxa escolar de Catalunya resolt avui la deman
da ffsica de places escolars en aquests tipus d'escola d'una forma
general i que la ratio nens/aula resulta acceptable per treballar
d'una manera adequada. El problema sense resoldre encara de 1l'esco
la estatal a Catalunya és el dels d&ficits d'aquest bon nivell quan
titatiu d'escolaritzacibé. I aquf només farem refer®ncia a les defi-
cizncies de recursos materials i humans que encara avui pateix l'gg
cola estatal. En parlar de les unitats escolars parlivem de 1'exis-—

tdncia de més de 1600 aules habilitades a 1l'escola estatal que hau-—
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rien d'ésser substitufdes donades les seves condicions materials i

higigniques.

S4n moltes les escoles estatals que encara avui no tenen parvulari

malgrat la importancia social i pedagdgica d'aquest nivell educatiu
i les dotacions de mobiliari i recursos didActics a més a més d'in-
suficient és cadtica respecte de la forma de realitzar-se. Respecte
dels recursos humans hem vist amb detall comla ratio mestre/aula és
molt inferior a la corresponent a l'escola privada. Hem calculat la

necessitat de posar 3.000 nous mestres a l'escola estatal per acon-

seguir-ne l'equiparacié.

Aquestes dades ens fan concloure, sense entrar en poldmiques dema-—
gdgiques d'escola estatal - escola privada, que la dotacié de l'es~
cola estatal é€s insuficient respecte dels recursos materials i hu-
mans amb els que treballa i que, malgrat els esforgos dels Gltims
anys encara hi ha edificis escolars amb condicions deficients. Si
tenim en compte que la poblacid sssistent a l'escola estatal proce-—
deix dels nivells sociocecondmics menys afavorits de la nostra so-—
cietat, hauriem de concloure que totes les dades i raons s'incli-
nen per fer una prioritat d'inversions.a l'escola estatal sense
oblidar que 1l'escola obligatdria ha de ser gratulIta per a tothom
i, per tant, també cal preveure la forma de que arribi a ser-ho al
sector privat. I aconseguir un sistema educatiu digne que doni sa-
tisfaccid a les aspiracions de la nostra societat clarament orien~
tada ja en una via democritica prdpia dels paTsos moderns de 1'Eu-

ropa occidental.
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3.4, Trets que caracteritzen l'escola estatal a Catalunya.

En fer l'andlisi del centre educatiu estatal en el marc de 1'Ad-
ministracié Educativa, segons el sistema de provisié de places i
d'acord amb les dades quantitatives més significatives, intenta-
rem de fer ara una sintesi de les diferents consideracions fetes

sobre 1l'escola estatal en els apartats anteriors.

En fer les segllents consideracions comprovem que podriem seguir
fil per randa les conclusions del Llibre Blanc sobre educacid fet
l'any 1979 ja que la situacié de l'escola estatal és biAsicament
la mateixa en els seus trets principals, sense que la Lle; General
d'Educacié hagi resolt a la prictica els problemes que denunciava

el Llibre Blanc i la Llei pretenia resoldre.

Una caractferfstica sobresortint de 1l'escola estatal &s la seva
forta carrega administrativa que dificulta el funcionament real i
no aconsegueix el control que els mecanismes burocritics pretenen
amb la seva actuacié. Aquest tret de predomini administratiu llunyi
es manifesta sobretot en la forma de gesti§ i en el sistema de pro-
veTment de mestres, dues funcions claus pel beon funcionament del

centre educatiu.

La gestié dels recursos materials, didActics i econdmics es fa de
forma eentralitzada amb els mateixos criteris per tot 1'Estat i 1i
mita per tant les possibilitats d'administrar amb autonomia i ad-
quirir-ne uns recursos en funcié de les pricritats o projectes con

crets de cada centre.

L'altre aspecte 1lligat a la incid®ncia de la burccricia administra-
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tiva en la gestid es refereix a la normativa homogtnia i rigida
quant a la forma organitzativa i a la manca de flexibilitat per
poder establir formes organitzatives especffiques. El sistema cen
tralitzat de proveIment de places en funcié de criteris d'antigui-
tat sense refer®ncia a les necessitats del centre, dificulta i fa

diffcil la concrecid d'un tipus de funcionament eficag.

Aquest tipus de projecte formalment homogeni i rfgid, sense els
estimuls ni els mitjans necessaris per realitzar-lo afavoreix la
inhibicié dels implicats, inclosus els responsables de la gestid
que es senten abandonats, sense els mitjans ni la preparacié ne-
cessaria. D'altra banda la manca de control per part de l'adminiE
tr;cié dei seu propi projecte afavoreix uﬁ tipus de funcicnament
anodins i purament formals, sense entusiasme ni implicacid fonda

del professorat.

La major part del centres estatals de Catalunya -que en sén la
meitat del total dels existents- es concentren a la provfncia de
Barcelona, amb 1l'acumulacid consegllent d'alumnes i professors, que
suposen aproximadament el 80 per cent del total dels efectius d'es
cola estatal a Catalunya. Aquesta gran quantitat d'elements acumu-—
lats, juntament amb les especials condicions de l'entorn proper a
la ciutat de Barcelona, dificulta, fa priActicament impossible 1l'ad
ministracid racional de tants recursos amb 1l'actual estructura ad-—

ministrativa.

El nombre d'unitats per centre és més alt a l'escola estatal que a
la privada, la qual cosa ens permet deduir que a la prictica les

escoles estatals sén en general més grans que les privades.
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La mitjana d'alumnes per aula estd al voltant dels 30 a 1'esco
la estatal, més baixa que a la privada que ronda els 35 alumnes

per aula,

Les escoles estatals tenen una ratio professor/aula d' 1,09 cla
rament insuficient per establir formes de gestid en base al tre
ball coordinat entre professors. Aquesta ratio a 1'escola priy&
da és d' 1,24, la qual cosa permet majors possibilitats organit
zatives, encara que en molts casos es tracti de professors a
temps parcials que no permeten l'alliberament d'hores als pro-—

fessors tutors.

Cal afergir també que els nens d'escola estatal tenen 25 hores
de classe/setmana enfront de les 30 hores/setmana de 1'escola
privada. Aquesta &€s una dada quantitativa que podria tenir tam-
bé alguna incid&ncia en el rendiment d'un i altre tipus d'esco-

la.

Podriem dir que 1'actual estructura administrativa de l'escola
estatal dificulta un tipus d'organitzacié d'aquests centres ba-
sat en un projecte especific i d'acord amb una estructura cohe
rent que impliqui al conjunt del professorat en una tasca col—
lectiva engrescadora. Aquesta situacid definida ha d'&sser detgs
tada pel Quafe 80 i en podri explicar segurament moltes de les
situacions que en resultin de 1'an3Alisi del funcionament dels

actuals centres estatals d'EGB a Catalunya.
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L. FORMACIQ INICTAL I PERMANENT DELS MESTRES D'E.G.B.

4.1. LA FORMACIO INICIAL DELS MESTRES: PLANS D'ESTUDIS

En tots els discursos oficials, prdlegs de textos legals i altres
declaracions de l'Administracid, es parla de la figura assenyalada
del mestre com una pega clau del sistema educatiu. Se'l declara com
un dels pilars de la p2tria i se 1li fan prandiloqilentlloes i trans
cendentals comparacions amb la miésié sacerdotal.-Paradoxalment,
mentre se l'adorna amb llaurers verbals, es cau en la descuranca de
la seva formacié, no se 1li faciliten els mitjans per a complir dig-
nament la seva feina i se 1i paguen uns sous miserables. Intentarem
analitzar la problemdtica actual del magisteri tenint en esguard on
i com ens hem format, per quins procediments hem aconseguit el lloc
de treball i guines sén les condicions laborals, pedagdgiques i ma=-

terials en qu? desenvolupem la nostra professid.

La formacid$ dels mestres d'ensenyament primari estd encomanat d'en-
¢ del segle passat, a uns centres, amb categoria d'ensenyament mit
ja, coneguts amb el nom d'Escoles Normals. Existeix una escola Nor-
mal oficial en cada provfncia (llevat de Madrid que en t& 3 i Barce
lona 2), i a m&s hi ha una Normal a Ceuta, una altra a Melilla iuna
altra a Santiago de Compostela. Es parla per primera vegada d'Esco-
les Normals en 183A, inaugurant-se la primera a Madrid el 8 de mare

de 1839. (GUZMAN, 1973).

Les Escoles Normals han estat uns centres desprestigiats des del seu
comencament.Els plans d'estudi que s'hi han impartit (llevat del Pla

Professional de 1931) han estat curts i deficients pel que fa a con-
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tinguts, rigor cientffic i nivell acad®mic. Aquest desprestigi ha
estat causat per la marginacié interessada de 1'Administracid en

alld que pertoca a aquests centres. Exigir poc en els estudis era,
per l'Administracid, la justificacid de pagar poc en l'exercici de

la professid.

A fi de fer-nos una idea global, mirem els diferents plans d'estu

di en qu& hem estat formats els mestres actualment en exercici.

Actualment hi ha en exercici mestres procedents dels segllents plars

d'estudi:

— Del Pla 1914: Estudis Primaris i quatre anys en 1'Escola Normal
(sén mestres de molta edat dels quals ja en queden pocs en ac—
tiu)

— Del Pla 1931 o Pla Professional: Batxiller Universitari, ingrés
per oposicié a la Normal, tres anys d'estudis a la Normal, un any
de practiques pagades com a mestre interf i una revilida. Indis-—
cutiblement fou el millor de tots els plans d'estudis de formacid
de mestres que s'han fet a Espanya. Va durar poc, del 1931 al
1939. Sén uns 5.000 els mestres procedents d'aquest Pla Professig
nal gue encara estan en actiu.

— Del Pla Batxiller de 1940: Batxillerat Universitari i dotze assig
natures examinades per lliure, a vegades en una sola convocatdria.
Sén molt pocs els mestres procedents d'aquest Pla. La seva forma—
cié es caracteritza per tenir una base cultural sdlida, perd molt
deficient la preparacié psicopedagdgica tant tedrica com practica,
Deficidncia que éegurament han anat superant amb la prictica i la
preocupaci$ personal,

~ Del Pla Provisional de 1942: Escola Primdria i quatre anys de Nor

mal. Aquest Pla d'Estudis suposa un retorn al Pla 191%4. Inconcebi
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ble retrocés després de 1l'extraordin3ria experi&ncia del Pla Pro
fessional! Suposa un salt enrera de quasi 30 anys. Un veritable
atemptat a l'educacié del pafs que només s'explica en el context
de la postguerra.

- Del Pla 1945: Quatre primers cursocs de batxillerat, tres anys en
la Normal i una prova final,.

— Del Pla 1950: Batxiller elemental, ingrés a la Normal, tres anys
d'escolaritat i una prova final. En aquest pla d'estudis hem es-—
tat formats la majoria dels mestres actualment en exercici (unes
16 o 17 promocions), aproximadament uns 107.000 professionals.

— Del Pla 1967: Batxiller superior sense examen d'ingrés, dos cur-
sos en la Normal i un de praActiques amb remuneracié (unes 4.500
Ptes al mes). Aquest pla d'estudis va suposar el primer intent se
riés fet en la postguerra d'iniciar la formacid de mestres. En la
practica va resultar una mala cdpia del Pla Professional, va pres
tar escassa atencié a la formacié pedagdgica com reconeix el ma-—
teix llibre Blanc i les limitacions prdpies de les Normals, del
seu professorat; continguts i m&todes motivaren que no resultés
una experidncia clarament positiva, encara que va suposar real=-
ment un progrés quant a nivell académic i algun protagonisme dels
alumnes en el funcionament de les classes de la Normal. Amb els
alumnes del Pla 1967 els professors de Normal per primer cop varen
veure qilestionada la seva metodeclogia, els continguts que oferien
i la seva relacié amb els alumnes (distant i autoritiria en gene—
ral, llevat d'honsoses excepcions). El pla de 1967 va suposar taﬂ
b& una aportacié positiva a la forma d'accés al Cos de Magisteri.
Del 20 al 30 per cent dels alumnes que acabaven tenien accés di-
recte al cos segons l'expedient acad2mic.

— Del Pla 1971: Neix de resultes de 1'intent que va fer la llei d'E
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ducacidé d'abordar una reforma del sistema educatiu. Aquest pla

d'estudis intenta de donar un status universitari a les Escoles

Normals que canvien el seu nom pel d'Escoles UniversitiAries de

Formacié del Professorat d'E.G.B. El pla exigeix el Preuniversi-

tari o el COU per a l'accés i tres anys d'escolaritat a la Nor—

mal (ara Escoles Universitiries), El tftol que s'expedeix ja no
és el de Mestre d'Ensenyament Primari sind el de Diplomat Univer
sitari en Formacié del Professorat d'E.G.B. en l'especialitatcoz
responent. Aquest pla, vigent en l'actualitat, obeeix a unes raons
totalment alienes a les aut2ntiques necessitats de la formacid de
mestres. L'dnic aspecte positiu que aporta, d'acord al nostre pa-—
rer, és que eleva els estudis de Magisteri a nivell universitari,

En altres aspectes suposa un retrocés respecte inclds del pla 1967,

Jja que:

— en comptes d'accentuar la formacidé global del mestre té com a ob
jectiu basic la formacid d'especialistes en les diferents Arees
de l'actual segona Etapa d'E.G.B.(CiénCies, Filoldgiques i Ci®n-
cies humanes). Aixd &s degut a la necessitat polftica de pro—
duir especialistes per a cobrir la segona Etapa que en el sis—
tema educatiu anterior venia a coincidir amb el ja extingit bat
xillerat elemental que era impartit en els instituts. Segons el
nou sistema educatiu el batxillerat elemental es declaraa.extia
gir 1 es vigoritza l'antic ensenyament primari transformant-lo
en Educacié General Bisica dividida en dues etapes, la primera
de 6 a 10 anys, que seria responsabilitat dels mestres d'ense—
nyament primari (fonamentalment pels del pla 1950) i 1la segona
etapa que estaria a cidrrec de mestres del pla 1967, dels proce-—
dents de l'actual pla 1971 o mestres d'altres plans d'estudi que

al mateix temps siguin llicenciats, tinguin tres anys cursats en
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Facultat Universitidria o hagin seguit els cursos d'especialit;&
cibé de segona etapa organitzats oficialment pel Ministeri d'EqE
cacié i Ci2ncia o simplement llicenciats de qualsevol Facultat
Universitaria adhuc sense ser mestre. L'enfocament del pla expe
rimental de 1971 de cara a aconseguir especialitats, perqué aquei
xa és la necessitat politica del moment, té serioses limitacions
de fons que no ens resistim a ressenyar:

Negligeix la formacié professional pedagdgica i practica del
mestre.

No empr2n la formacié dels mestres que han de responsabilitzar-—
se de la primera etapa (cinc nivells de 1'E.G.B.)

Planteja les priactiques en forma més limitada del que suposava
aquesta activitat en el 1967.

Limita al 10 per cent el nombre d“alumnes que poden accedir di-
rectament al cos de Professors d'E.G.B. la qual cosa és regres-
siva també respecte del pla 1967 que possibilita l*accés direc=

te fins del 30 per cent.

A més dels mestres que s'han format en les Escoles Normals {actual-

ment Escoles Universitiries) seguint algun dels plans d'estudi des-

erits anteriorment n'hi ha altres que han arribat al Magisteri per

convalidacions i commutacions. Els més freqllents sén:

D’Escoles de 1'Església amb revalida a la Normal (fonamentalment
alumnes del pla 1950).

Del Batxillerat.

Procedents del cos d’alferes professionals.

Procedents de la "Divisidén Azul".

Procedents dels Seminaris eclesiastics, sacerdots i religiosos.
Llicenciats o Diplomats en qualsevol Facultat Universitiria o

Escola T&cnica Superior.
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Fet 1l'esbds dels diferents plans en els quals hem estat formats els
mestres actualment en exercici, ens aturarem a analitzar en forma

especial i detallada el pla 1950 que és al que pertanyem la ma joria

de mestres actuals.

b.1.1. Andlisi del pla de 1950, continguts, mdtodes i valors trans—

mesos.,
———

El 7 de juliol de 1950 es publica el Reglament d'Escoles Nor
mals mitjancant decret. Aquest reglament pretend establir els
criteris de funcionament de les Escoles Normals i també regu

la el Pla d'Estudis de 1950 que va estar vigent durant 17 anys

L'article 52 de l'esmentat reglament diu que 1la preparacid
dels aspirants al Magisteri ha d'incloure:

a).— formacié religiosa i moral.

b).- formacié polftico-social.

c).- formacié fisica.

d).- la cultura general,

e).— la formacid professional tedrica

f).- la formacié professional practica

Els estudis constaven d'un ingrés i tres cursos d'escolari-
tat de la Normal que culminaven amb una revalida. Per a in-
gressar-hi calia haver complert 14 anys en sol.licitar—ho,

haver cursat el batxillerat elemental, no tenir defecte ff—
sic, no patir malaltia infecto~contagiosa, acreditar bona

conducta moral i religiosa, a més d'altres requisits d'ordre
burocradtic, com abonar les taxes, presentar el 1libre de qu

lificacid Escolar, etec.
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L'article 31 concreta les assignatures, la seva distribucid

per cursos i les hores que corresponen a cadascuna. Vet-ho

aqui:
classes

Primer curs setmanals
Religié i la seva metodologia 2
Llengua espanyola: Gramatica, An2lisi ldgic,
gramatical, Metodologia de la Llengua 3
Matem3dtiques: Aritm2tica i la seva metodolo-
gia, Algebra 3
Geografia i Histdria d'Espanya i la seva me-
todologia 3
Filosofia: Psicologia, Ldgica i Etica 3
Fisioleogia i Higiene 1
Labors ¢ Treballs Manuals 2
Caligrafia 1
Educacid Fisica i la seva metodologia 3
Practiques d'ensenyament. Una leccid col.,lec-
tiva _ 1
Formaci§ polftico-social (alumnes) i Ensenya-
ments de la Llar (alumnes) i la seva metodo-
logia 2

24
Segon curs
Religié i la seva metodologia 2

Matemdtiques: Geometria, ampliacié i metodo-

logia. Trigonometria 2



Ffsica i Quimica i la seva metodologia
Filosofia: Ontologia general i especial
Psicologia: Pedagdgica i paidoldgica
Pedagogia: Educacid i la seva histdria
Labors i Treballs Manuals

Dibuix i la seva metodologia

Misica: Elements de solfeig i cants reli-
giosos, patridtics i escolars

Caligrafia

Practiques d'ensenyament (una sessid set-
manal)

Formacié politico-social (alumnes), i en-
nyaments de la Llar (alumnes)

Educacié Fisica i la seva metodologia

Tercer curs

Religié i la seva metodelogia

Histdria de la Literatura Espanycla.
Metodologai de la Llengua

Geografia i Histdria Universal i la seva
metodologia

Histdria Natural i la seva metodologia

Pedagogia: Metodologia general i organitza-

cié escolar
Agricultura i Inddstries rurals
Mdsica: Cants

Un idioma estranger
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Dibuix del natural 1
Educacid Fisica i la seva metodologia 3
Practiques d'ensenyament 1

Formacié polftico-social (alumnes) i
ensenyaments de la Llar (alumnes) i la

seva metodologia 1

25

D'un senzill an3lisi de les dades anteriors es despr2n que
hi ha dotze assignatures per curs, de les quals algunes es

repeteixen en cadascun dels tres anys.

Aquestes assignatures que es repeteixen sén: Religié, Edu-
cacid Fisica i Formacid Politica, i és evident que el seu

planteig, els programes respectius i els professors encar-
regats estaven clarament orientats a transmetre una incul-

cacid ideoldgica.

Es tracta d'un pla que intenta incloure al mateix temps la
formacio cultural i la formacié pedagdgica tant tedrica com

practica.

RODRTGUEZ OTBGUEZ (1973), agrupa les mat2ries del pla 1950

de la segifent manera analitzant-les quantitativament:

"El pla d'estudis de 1950, estudiat en la seva composicid

interna i en la ponderacidé de cada nucli d'assignatures, té

la seglient estructura:

a) Mat2ries que proporcionen coneixements a transmetres als
alumnes, aquelles els contingut de les quals es reflecti-

ren en els qllestionaris nacionals d'Ensenyament Primaris
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Matemdtiques, Llengua i Literatura, Fisica, Quimica, Edu
cacié Fisica, Formacid Polftico-Social, Religid, etc.
D'un total setmanal de 73,3 hores ocupen 46,5 hores
—considerats els tres cursos—, &s a dir, un 63,26 per
cent. Cal constatar que en aquest grup es troba l'assig-
natura que amb més intesitat d'horari es va impartir:
1'Educacié Fisica, amb 9 hores setmanals (12,2 per cent)
de l'horari total.

b) Un segon grup, format per mat2ries que anomenariem, al
menys en el seu enfocament real "tradicionals”. I que
sén la Caligrafia, Treballs Manuals o Labors, la Misica,
i el Dibuix. QOcupen dotze hores setmanals amb un 16,5
per cent.

c) Mat2ries autdnticament professionals: Educacié i la seva
histdria, Organitzaci$ Escolar, Didactica, Psicologia in
fantil i Prictiques d'Ensenyament, hi ocupen un total
de deu hores setmanals, amb un total del 13,40 per cent.

Per acabar, el 6,83 per cent restant el va ocupar la Filoso—

fia que en rigor no pot ser incleosa en cap dels apartats an-

teriors',

D'aquesta analisi qualitativa es despr2n que els aspectes
professicnals es presenten clarament disminufts en benefici
dels aspectes considerats de cultura general i d'altres ma-
téries 1l'objectiu de les quals és la inculcacid ideoldgica
(Religid, E. F., etc.). Aquesta minimitzacié de les matd-
ries professionals es concreta tamb€é en el seu nombre res-
pecte del total. Les mat2ries professionals al llarg dels
tres anys de la carrera del pla 1950 =én solament sis d'un

total de trenta-set.
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Si la formacid tedrica professional hi apareix relegada, la
formacié practica és pricticament nul.la. La formacid pric-
tica consistia en assistir a 10 sessions escolars a ler

curs, 15 a 2on i 20 a 3er. Aquestes sessions es realitzaven

a l'escola annexa.

Valors ideoldgics i pedagdgics que transmet el pla 1950,

Anteriorment hem fet refer2ncia al Decret del 7 de juliol
de 1950, que aprova el Reglament d'Escoles Normals. Ja hem
vist com el referit decret estructura el Pla d'Estudis en
qud hem estat formats la majoria dels mestres de la post—
guerra. Fixem-nos ara en altres aspectes del Reglament de
Normals que ens fan evidents, de manera explfcita els va-—

lors que es pretenia transmetre als futurs mestres.

El capftol III del Reglament de Normals escateix la qiles—
ti6 dels alumnes. Destaquem-ne, en forma abreujada, els

drets i deures que se'ls reconeix.

En l'article 17 es destaquen com a OBLIGACIONS dels alumnes
les segllents:

Considerar la labor acad&mica com un servei obligatori a

la PAtria.

Seguir les indicacions del professorat pel que fa al mad-
tode, sistema i exercicis de cada assignatura.

— Complir amb exactitud les normes de disciplina del centre.

Estar enguadrat en la Seccid d'Ensenyament del Front de

Jjoventuts o d'escolars de la Seccid Femenina.
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Entre els drets dels alumnes s'hi destaquen:

- Rebre els beneficis de la proteccid escolar i traslladar-
se per a continuar els estudis a una altra Escola Normal
en cas justificat segons el parer del director.

- Formular peticions o queixes que, quan siguin raonables

i respectuoses, seran ateses pel director.

Pel que fa a l'orientacid dels programes en el seu aspecte

metodoldgic i d'horari el Reglament diu:

- Els qllestionaris seran publicats pel Ministeri, els de
Religié seran proposats per la jerarquia eclessilstica i
el Front de Joventuts i la Seccié Femenina proposaran els
corresponents a les mat2ries de la seva competincia (ar-
ticle 32).

- L'article 34 estableix les normes segllents pel que fa a

la distribucid del temps i activitats:

Mat{

1) Primera activitat del dia en 1'Escola Normal: introduc—
cié religiosa (missa i oracis).

2) Una sessié dedicada a una matdria que exigeix gran esforg
mental (matematiques...). La sessif que ser3 d'hora i mit-
ja es distribuird en dues meitats: una dedicada a classe
(explicacié del professor) i una altra dedicada a estudi.

3) Esbarjo vigilat d'un quart d'hora,

4) Segona sessié de classe i estudi, per a acabar amb una

cinquena hora dedicada a exercicis fisics.,

Tarda

~ Una sessié dedicada a disciplines que no suposin tensié
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psicoldgica (Caligrafia, Misica, Treballs Manuals).
~ Esbarjo vigilat d'un quart d'hora.

- Ultima sessif d'estudis d'hora i mitja.

L'article 68 destaca la importincia de la formacid religio
"sa, a la qual es dedicari atencié preferent al marge de les
classes de Religid, mentre que l'article 69 del Reglament
parla d'inculcar als alumnes un fervords i sincer amor a la
Patria, celebrant-se per a aixd a la Normal actes commemora
tius i efem2rides glorioses o concérrer també col.lectiva—

ment als actes d'aquesta indole.

En la descripcié exposada anteriorment del Pla 1930 i les
orientacions metodoldgiques establertes en el Reglament de
Normals, tenim dades i elements suficients com per a inten-
tar fer una valoracid pel que fa als continguts, els mdto-
des i l'orientacié ideoldgica que informen el pla d'estudis

analitzat,

Continggts

La primera observacié que es destaca en analitzar les assig-
natures i el tractament que s'hi déna a cadascuna pel que fa
a horari, etc., és que existeix una accentuadfssima clrrega
ideoldgica de signe religiés (catdlic integriste) i de signe
politic falangista. Una ideologia, el nacional-catolicisme,
imposat pels vencedors de la guerra civil amb la complicitat
de 1'Església oficial espanyocla.

Les assignatures de Religid, Formacid Polftica i Educacid
Ffsica (controlada aquella per la jerarquia eclessilstica -

i aquestes pels drgans del "Movimento Nacicnal", pel que fa
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a programes i professorat) sén les dniques que es repeteixen
en els tres anys de la carrera, tenint assignades un nombre
de classes setmanals més gran que les altres assignatures.
Aquesta accentuada ciarrega idecldgica no existia solament a
través de les assignatures esmentades anteriorment, sindé que
era més o menys comi a totes les altres. No ens resistim a
transcriure algunes cites d'un dels manuals que virem estu-—
diar a la Normal durant el nostre perfode de formacié. L'any
1965 era un text vigent i suposem que en moltes Normals d'EE
panya encara continuard en funcions d'instrument fonamental
de formacid practica’dels mestres. Ens referim al text PRAC-
TICAS PEDAGOGICAS. El capitol II de l'esmentat Manual &s una
prova clara de la descarada manipulacid ideoldgica que trans
metien els continguts del Pla 1950. El tftol del capftol que
comentem ja &s significatiu:

PEDAGOGIA ESPANYOLA. L'autor (SANCHEZ YUSTA, 1964), intenta
reduir els enfocaments pedagdgics a tres tipus:

a) Pedagogia empfrica.

b) Pedagogia nova.

c) Pedagogia experimental,

Els analitza, identificant la pedagogia empirica amb la tra-—
dicional basada en l'experi2ncia i en alld de qu2 "cada mes—
trillo tiene su librillo". Considera que la pedagogia nova
supera qualitativament la pedagogia tradicional en m2todes i
procediments, perd ai!

"...5us ideas filoséficas en cambio, son inaceptables. E1 go
bierno del nifio por el nifio, el respeto de la conciencia vy
espontanéidad del alumno y la libertad, crean una moral opues

ta a los verdaderos efectos educativos"
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Després d'aquest anatema llangat contra la pedagogia nova
considerada per l'autor d'origen russonil i per tant con-
denable, es descriuen des de 1'dptica de l'autos les ca-

racterfstiques de la pedegogia experimental, ressaltant-ne

els caracters matemdtics i mecanicistes.

"una Pedagogia que ha desbordat el terreny cientffic i vol

subjectar 1'esperit a fdrmules matemdtiques"

Després d'aquest repds ridpid a cadascun dels diferents ti-
pus de la pedagogia, l“autor arriba on volia. En l'estil i
en l'extensid dedicat al pari3graf, que transcribim literal
ment es nota que ens esfa exposant les caracterfstiques de
la pedagogia "verdadera", de 1l'aut2ntica pedagogia: la pe-
dagogia espanyola. Fixem-nos perd, amb les paraules tex-
tuals de l'autor:

"Para el Maestro (amb majiscula) espafiol existe otro tipo
de Pedagogia: la pedagogia espafiola. Nada de extrafio tiene
que una tierra de insignes pedagogos y de excelentes Maes—
tros, una nacién que fue rectéra de los destinos intelec—
tuales del mundo, tenga su propia Pedagogfa de acuerdo con

su Metaffsica.

La Pedagogfa eapafiola se diferencia de las anteriores Pe—

dagogfas mi&s en calidad que en cantidad.

En sus principios técnicos y prédcticos est4 acomodada a los
principios de las Pedagogias antes indicadas. Es tradicio-—
nal, sin ser rutinaria ni intelectualista, y recoge de la
tradicién las esencias mds puras de sus cosyumbres, méto=

dos i practicas pedagégicas. Es activa, sin ser naturalis



137

ta; social, sin admitir la socializacidn, y lleva a sus es

cuelas las normas de estimacidén de la Pedagogia nueva Expe
rimental, sin ser rigurosamente matemdtica,y acepta e in-
corpora a sus métodos v procedimientos la valoracidn cuan—

titativa de la Pedagogfa experimental.

Pero, ante todo y sobre todo, difiere de ellas en calidad.
Al hombre sabio de la escuela tradicional y al hombre mf-

quina de la moderna pedagogfa, opone el hombre cristiano,

espaficl, hombre vertical de cruz y espada, hombre formado

en la Pedagogia de nuestros misticos y ascetas, de nuestros
santos y guerreros. Pedagogfa de Teresa, de Ignacio, de Ca-

lasanz, de Manjén... Pedagogia teol&Sgica"

Pensem que el text es comenta sol i argumenta scobradament
la nostra afirmacid pel que fa a la forta ciArrega ideold—
gica nacional-catdlica integrista de qu2 estaven impreg-—

nades els continguts que es transmeten en les Normals als

estudiants de Magisteri.

A més d'aquesta forta cirrega ideoldgica que acabem d'argg
mentar i, precisament a causa d'ella, els continguts del
pla 1850 tenien un d2bil plantejament cientific i que serd
degut, fonamentalment, a les seglents raons:

- L'objectivitat que requereix la ci2ncia necessita per a
concretar-se una independtncia i llibertat de pensament
que, evidentment no ha existit en les Escoles Normals.

- El1 nombre d'assignatures per curs, l'edat dels alumnes,
els seus condicionants, l'enfocament metodoldgic que do-
naven a la seva mat2ria la majoria dels professors i les

condicions materials en qu? es desenvolupaven les clas—
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ses, eren dificultats greus per a aconseguir un planteig
rigords, cientific i de cert nivell en el tractament dels
continguts del pla 1950,

- Hi ha un altre factor que es destaca en 1'analisi dels
continguts d'aquest pla d'estudis i és l'escassa aten—
cié que es dedica a les matdries professionals. Recordem
la quantificaci6é de Rodriguez Didguez. D'un total de 37
assignatures durant els tres anys de la carrera només
sis tenen un contingut especffiicament professional, I
pel que fa al temps total dediact a les matdries profes—
sionals hem vist que era el 13,40 per cent del total d'ho
res dedicades a les diferents assignatures al llarg dels
trea anys de carrera. Sén dades objectives suficients,
per a afirmar que les gilestions professionals no eren
tractades en forma adequada en el pla d'estudis objecte

de la nostra analisi.

Els m2todes utilitzats en general per la majoria de profes-—

sors en 1'Escola Normal eren classics 1 concordants amb la

ideologia que es tractava de transmetre. Participaven de

les segllents caracteristiques:

- Autoritat indiscutible del professor

— Memorisme i aprenentatge rutinari sense motivacid ni con-—
venciment per part de 1l'alumne

— Passivitat de 1l'alumne, que devia limitar-se a escoltar
les explicacions del professor, aprendre el que deien els
Manuals (n'hi havia per a cada assignatura) i repetir-ho

fidelment en el moment de l'examen.
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— Individualisme i compet2ncia entre els companys. En cap
moment no es fomentava el més minim sfmptoma de treball

en grup o aprenentatge participatiu i scolidari.

Després d'aquesta an3lisi del pla de 1950 fAcilment es de-—
dueix un balang¢ negatiu de deficigncies acumulades en la
formacié dels mestres que hem patit en el referit rla d'eE
tudis. Aquesta conclusid no estld mancada de base i fonament.
Cal doncs, deixar ben clar que els mestres formats d'aques—
ta manera som les primeres victimes de la mala orientacid

que 1'Administracié va donar a la formacié del Professorat
en la postguerra i per aixd no hi tenen cap responsabilitat.
També cal aclarir que, avui sén molts els mestres procedents
del pla 1950 que tenen llicenciatures universitiries, fetes
amb un cost econdmic i d'esforg personal molt alts. Sén molts
també els qui han fet un altre tipus d'estudis o cursos pro—
fessionals oficials o no. I ens consta que la immensa majoria
d'aquells que no han pogut o no han tingut ocasié de pal.liar
la deficient formacié rebuda per prdpia iniciativa, en sén
conscients i el contacte diari amb la realitat de l'escola,
la constatacid de les autintiques necessitats dels nens, els
fa arribar a una analisi semblant al que aquf es fa sobre la
poca utilitat del conjunt dels continguts apresos a la Normal,
per a resoldre les dificultats de la practica diAria. Ens cons
ta també la bona disposicié que, en general té el Magisteri
per a superar les limitacions de la formacié rebuda i la ben-—
vinguda que donarien la major part dels mestres a unes mesu-—
res d'actualitzaci$ pedagdgiques serioses, efectives, impar-
tides gratuftament i amb una orientacid veritablament practi

ca i dtil.
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L.1.2. Necessitat d'adequar la formacid inicial a la realitat de l'es—

cola,

La formacid§ adequada del professorat é&s un problema encara no
resolt. Cal trobar la solucié d'aquests centres, les Escoles
Universit3ries del Professorat (abans Normals) que es troben
en una situacié anodina i depriment. Tothom sap —fins el ma
teix Ministeri d'Educacié— que les Escoles Normals, malgrat
la seva tedrica integracié a la Universitat, fan la viu-viu
mancades d'identitat, d'orientacid definida i de recursos ma
terials i humans que els permetin mfnimament complir la sewa
funcid institucional: preparar bons professionals del nivéll
primari de l'ensenyament. Aquest &s un problema serids de so
lucié inajornable. Continuar ignorant-la seria una greu irres
ponsabilitat polftica i social. Pensem que aquests centres,
junt a les Facultats de Medicina, sén els de ma jor demanda
d“alumnes. En els darrers anys les Escoles Universitiries

espanyoles van donant de 8 a 9 mil titulats anyals.

En el moment que s'intenti donar una reorientacid seriosa a
la formacié del professorat del nivell primari cal tenir en
compte dues qllestions:

- El professorat encarregat d'aquesta formacid i

- Les tasques que el futur mestre haurl de realitzar en la

seva practica dilria,

Pel que fa a la primera qllestid ——el professorat encarregat
de formar els mestres— la situacié actual no pot ser més
precaria, En aquests moments la majoria de citedres i pric—

ticament totes les agregaduries (abans adjunties) de les
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nostres escoles Normals, es troben vacants. No s'han convo-—
cat oposicions a cidtedra de 12 anys encd. Ni tan sols 1'es-
tructura legalment prevista funciona i aixd és degut a raons
de diversa mena; d'una banda a la indeterminacid del futur
d”aquests centres, i de 1l'altra als problemes juridics i le-
gals derivats de la integracié dels cossos docents als nous
cossos previstos en la Llei General d}Educacié, i també& en
funcié d'una qgilestié bdsica que és la manca d'una plans de
politica educativa coherents i amb una jerarquia de necessi
tats i qlestions prioritidries. De segur que no ha estat alie
na a aquesta llastimosa situacié el problema econdmic. Resul
ta més barat mantenir professorat eventual inter{ i contrac—
tat que no par cobrir les catedres i agregaduries tal com re

glamentdriament &s previst.

Aquesta incoher&ncia del propi sistema ha dut com a conseqﬂég
cia que les Escoles Normals tinguin actualment un professorat
improvisat que treballa en condicions molt preciries, tant
econdmiques com laborals. Guanya menys un professor de Normal
contractat que un professor d'E.G.B. a qui ell ha de formar.
El professor contractat (P.N.N., professor no numerari) viu
en una absoluta i precaria situacié d'inestabilitat, ignorant

si el curs vinent comptard amb el lloc de treball.

Com facilment pot deduir-se d'aquestes dades el professorat
contractat en aquestes condicions diffcilment pot plante jar—
se cap projecta a llarg termini que 1i permeti de professio-
nalitzar-se seriosament. Hi ha una altra circumstincia que
pot deixar-se de considerar. Per a ser contractat com a PNN

no cal cap formaci$ especifica. En principi qualsevol llicen
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ciat, i sovint qualsevol llicenciat tot sortit de la Facul-—
tat, és encarregat de la formacié de professors d'E.G.B..
Aquesta formacié especffica, tan necessiria per a dedicar-se
a breparar mestres, tampos és facil dfadquirir-la en els ma-
teixos centres ja que &s freqllent de veure com les iniciati-
ves de renovacid i treball en equip es veuen fracassar da-—
vant la indifer®ncia de 1'Administracid i les traves inter-—
nes. Aquesta situacié de professor inestable, mal retribuft
i sense formacié especffica és un fet molt general. Resta
freqllent de trobar escoles Normals on el 75, el 80, el 90 i
fins el 95 per cent del professorat pateix aquesta situacid

insostenible que urgeix abordar com un problema prioritari.

En plante jar-se la formaci$ especffica del prodessor de Nor—
mal, caldria considerar en forma destacada la necessitat de
qud coneguir l'escola primdria i de qu® la conegui bé per
haver-hi tingut una experi2ncia llarga com a mestre. Aques—~
ta és una dada que hauria de ser molt valorada en el moment
de reclutar professors per a aquests centre, sense deixar de
considerar, &s clar, la necessitat de qu2 es posseeixin les
titulacions adequades i de qud és valorin també les investi-
gacions i publicacions realitzades, aix® com la prictica do-
cent en altres nivells de l'ensenyament. Potser algi pugui
pensar que en fer aquesta proposta es pretén excloure tot

el professorat actual que no compti amb aquesta practica i
coneixement de l'escola prim3ria. De cap manera. Aixd supo-
saria malbaretar una altra mena d'experi&ncia —--la docdncia
a les Escoles Universitdries—- que tan costa d'acumular. A
més de qud no veiem cap obstacle perqud, mit jancant una or-

ganitzacié adequada, pugui preveure's la relacié del profgg
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sorat de 1'Escola Universit3ria amb l'escola primiria de nens.
Aquesta &s una necessitat permanent per al professor de Normal
i caldria institucicnalitzar-la d'alguna manera, un any sabi-
tic cada 3 o 4, la realitzacié d'una Area en la segona etapa,
"practiques"” en la primera etapa i preescolar, activitats de
fecuperacié; etc. Resulta absurd que se segueixi pontificant
sobre la didactica de les matemiAtiques o sobre 1'organitzacid
escolar quan mai no s'ha ensenyat a sumar a nens en la précti
ca didria de l'escola o mai s'han resolt problemes d'organit-

zacibé escolar formant part d'un equip de mestres.

Com a conclusié podriem dir que tant la necessitat d'experidn
cia escolar prdvia, com la necessitat de que el professor de
Normal continui vinculat a l'escola de nens d'alguna manera,
cal que siguinprevistes institucionalment i reglamentades
d'acord amb les Escoles Univesitiries i el seu professorat

actual.

Els plans d'estudi que s'han d'aplicar a les Escoles Universi
tiries de Formacid del Professorat i la seva aplicacié con-
creta quant a distribucié hor3ria de les mat2ries, el seu
enfocament metodoldgic, etq s'haurien de preveure d'acord
amb les necessitats que el futur mestre trobard després en
la practica. En un seminari realitzat per professors de Pe
dagogia de tres Escoles Normals durant el curs 1977-1978

es va arribar a conclusions com aquesta:

Les tasques practiques que el mestre haurl) de realitzar da—
munt del nen sdn:

-~ Ajudar-lo a desenvolupar la seva personalitat mitjancant

la interrelacié amb el context on es mou: des del seu
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ambient més prdxim (al mateix grup classe, el seu medi fa-—
miliar i altres grups als quals pertany) fins al marc so-
cial mé€s ampli.

— Facilitar que realitzi els aprenentatges concrets, que ad~-
quireixi habits i instruments de treball de tipus general,
m¢todes dé€ treball de diferents 2arees de coneixement i els

continguts culturals adequats.

Aquesta doble tasca requereix per part del mestre una sdlida
preparacié professional basica, treballar a l'escola coordi-
nant la seva prictica amb els altres companys i actualitzar

la seva prdpia formacié mit jancant la investigacié i l'estu-—

di.

En el Pla d'Estudis de les Escoles Universitiries de Forma-—
cié del Professorat hi ha un grup de mat2ries que ens sem—
blen prioritlAries i ens ho semblen perque juntes integren un
cert tronc comd que conté els aspectes fonamentals de la for
macid del mestre. Aquestes mat2ries a qu® ens anem referint
sén: Pedagogia Psicologia Sociologia, Metodologia de les di
ferents Arees de coneixements i prictiques. El fet d'enun-
ciar-les sota el tftol de tronc comd, vol significar que el
tractament que s'hagi de donar a cadascuna d'elles, no pot
ser parcial siné que ha d'ésser coherent amb uns plante ja-
ments pedagdgics basics. Per ser aquestes matlries les que
incideixen d'una forma més directa en la formacid profes—
sional del mestre, haurien de tenir una pres&ncia priorité
ria tant qualitativament com quantitativament en els Plans

d'Estudis de les Escoles UnivesitiAries.
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Hi ha una preocupacié molt estesa entre el professorat ac—
tual que dificulta aquesta atencid prioritiAria. Ens referim
a la pretesa necessitat de qud tots els mestres siguin espe
cialistes en una Aarea de la segona etapa. Aquesta &s una
qllestié a qud ens virem referir en tractar del pla d'estu-
dis actualment vigent i damunt la qual tornarem a incidir
quan parlem de l'actual sistema d'oposicions. Es tracta d'u
na necessitat polftica derivada de 1l'estructura imposada per
la LLei General d'Educacid i, d'acord al nostre parer, de
cap manera la necessitat d'especialitzacié ha d'ésser una co
sa prioritiria en la formacid dels mestres. Pensem en les ne—
cessitats reals. Per cada especialista en una Area de la se—
gona etapa, sén necessaris cinc professionals que treballin
d'una manera globalitzada totes les mat2ries de la primera
etapa. En altres paraules, per cada possibilitat que un mes—
tre té de se destinat realment a l'Area de la qual &s espe-
cialista, en té cinc de ser destinat a la primera etapa i
adhuc al preescolar, on &s indiscutible que les caracterfs—
tiques dels alumnes exigeixen més un adequat tractament psi
copedagdgic que no pas una adquisicid massa especialitzada

de continguts. I si recordem els diferents plans d'estudis

i els seus resultats practics, constatem que els millors mes -
tres han estat els formats en el Pla Professional de 1931,
que era un Pla, recordem-ho, en el qual els aspectes psico-
pedagdgics, de metodologia i de prictica escolar hi tenien
un tractament absolutament prioritari. I, consti que amb aix®
no volem pas dir que la formacid cultural del mestre no si-
gui important i tampoc neguem la conveni®ncia de qu® el mes—

tre tingui una especialitat concreta; l'dnica cosa que pro-—
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curem defensar é&s, que, en tot cas la formacié cultural i
l'especialitzacid no sén les tasques prioritiries que l'es
cola de formacié del professorat ha d’atendre. Creiem que
la seva atencid priorit3ria ha d'ésser la formacid bisica
professional‘del mestre, que li és prdpia fonamentalment

pel tronc comd de mat2ries de qud hem parlat anteriorment.
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L.2. LA FORMACIO PERMANENT, SITUACIO ACTUAL

La necessitat de formacié continua és un fet que el desenvolupament
de la societat actual demana en qualsevol professid. La professid
de mestre, donat el bagatge insuficient de la formacié inicial tant
en l'aspecte cultural, com t2cnico-pedagdgic i les exigdncies que
la societat i el progrés demanen a l'escola, és amb més motiu neces
sitada d'actualitzacié i formacid permanent feta amb rigor, de for-

ma sistemidtica i generalitzada.

La possibilitat més immediata amb qu2 compta el mestre és el treball
en conjunt amb els altres companys del centre. Contrastar la prdpia
practica i les reflexions que aquesta necessita amb altres companys
i la forma més segura de valorar la prdpia experid®ncia, és adquirint
seguretat professional. Aquest planteig aparentment tan senzill re-
sulta diffcil, i per tant poc freqient en la prictica. Aquesta difi-
cultat té raons diverses i complexes. El treball amb un altre, el
di3leg, l'intercanvi d'experi®ncies, suposa, en la mesura en qud és
autdntic, renincia, modificacié de les prdpies actituds, és accep-
tacié de 1'altre, reconeixement de les prdpies defici2ncies, supo-
sa cedir, aprendre o relativitzar, madurar un esforg... Coses totes
plegades, gens facils, en la practica. I aquest només és un tipus

de raons, les que podriem considerar derivades de la prdpia natura-
lesa humana. N'hi ha d'altres que serien les derivades de 1'educa-
cié insolidiAria i competitiva que hem rebut. Educacid que ens fa
veure en l'altre un competidor més que nc pas un company del qual
puc aprendre i esperar ajuda i al qual alhora li'n puc prestar. Fi
nalment podriem considerar les raons derivades de l'estructura or-

ganitzativa dels actuals centres, dividits en classes al capdavant
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de cadascuna de les quals hi ha un mestre que ha de resoldre com mi
llor pot i d'acord al seu millor criteri tots els problemes que se
li presenten. No existeix un temps institucionalment precist amb cla
retat per a un altre tipus de treball que no sigui el de la docincia
directa als nens. Qualsevol intent de treball en equip suposa, per
tant, a més de la viol2ncia funcional de quéd parlavem al principi,
la viol2ncia institucional en un marc adust que no el facilita. Per
aixd no &s estrany que sigui tan poc practicat, malgrat els grans
avantatges que suposa. La relacié amb 1'altre és un dels factors
bdsics en el procés educatiu de la maduresa. Pretendre abastar-la
-tantea1l'0rdre personal com institucional implica tenir 1'ACTITUD
(concepte basic en educacié de voler-ho fer malgrat el cost perso-
nal que pugui suposar) i de voler lluitar per a aconseguir que les
condicions estructurals i organitzatives millorin. Decidir-se Supo~-
sa 1'opcid pel camf diffcil, al llarg del qual anem adquirint madu-—
resa personal i professional i sovint satisfaccions i equilibri. No
decidir-se suposa l'opcié pel camf ficil en el qual només podem es-
perar de trobar una comoditat relativa i en el qual hi ha moltes pos
sibilitats de no passar d'una mediocritat professional i personal

que ens donin molt poques satisfaccions en un i altre terreny.

Altres possibilitats de formacié permanent amb els cursos d'actua—
litzacid, sén les que han institucionalitzat els ICES que darrera-
ment han agafat i generalitzat l'experincia de les escoles d'estiu
(que varen tenir el seu origen a Catalunya en 1914 i que actualment

existeixen i funcionen a totes les regions espanyoles).

Aquestes escoles d'estiu sén el resultat de l'esforg comi de grups

de mestres conscients de la necessitat d'una formacié permanent.

Els Instituts de Citncies de 1'Educacid que tenen institucicnal-—

neralitzat en aquests darrers anys CXPErLlelllles Ue Lt Tiuvaviu 4 we

P - o -
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ment la funcié d'atendre el reciclatge i la formacié permanent del
professorat, han resultat ser en la practica, una altra promesa
bonica de la L1.G.d'E. que per manca d'infraestructura material i
formal, s'han quedat en aixd, en una bonica promesa sense realit—
zacions importants. Quan es va encarregar a 1l'antic Cos de Mestres
Nacionals les tasques.prbpies de 1'E.G.B., es vafer la previsié le
gal de qug haurien de realitzar els corresponents cursos d'actualis
zacié, El M.E.C. va convocar un curs d'actualitzacié de 58 nivell i
altres d'especialitzacib en cadascuna de les Arees de segona etapa.
L'organitzacié d'aquests cursos es va encarregar als ICES, que va-
ren comptar amb la col.laboracié de la Inspeccid i de les Escoles
de Formacié del Professorat. Varen ser molt sol.licitades pels mes
tres, la qual cosa demostra 1l'interdts d'aquests per a millorar pro=-
fessionalment, Només varen ser convocades enuna ocasid. Posterior-
ment en crear-se la Universitat a Distlncia va ser aquest organisme

el qui convoca els cursos d'especialitzacid.

Al marge dels canals institucionals d'ICES i Ministeris, s'han ge-
neralitzat en aquests darrers anys experi2ncies de renovacid i ac-
tualitzacié en alguns centres, a vegades en localitats i comarques
i en les escoles d'estiu. Aquestes experidncies s'han realitzat
amb grans esforgos per part dels mestres malgrat la indifer®ncia

i hostilitat més o menys ralesa de les autoritats educatives.

Es interessant i val la pena de ressaltar el fenomen de les Escoles
d'Estiu, generalitzades avui practicament en totes les regions espa-

nyoles.

Les Escoles d'Estiu varen tenir el seu origen histdric a Catalunya

l'any 1914 on varen funcionar estiu rera estiu fins al any 1923,
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en qu& una dictadura, la de Primo de Rivera, va interrompre 1'ex—
peri¢ncia que va ser continuada en 1931 fins que, altra vegada en
1936 va ser interrompuda per una nova dictadura, la del general
Franco. Aquestes Escoles d'Estiu histdriques i llurs activitats
pr¢vies i posteriors varen suposar un focus de renovacid que ha
deixat una pregona petja en la tradicid pedagdgica catalana. Es

va donar la circumstldncia de qu2 les institucions oficials Manco-
munitat i Ajuntament en la primera 2poca i Generalitat en la se-
gona, varen potenciar i afavorir les inquietuds de renovacid que
els mestres manifestaven. A més d'un contacte i canvi d'experiQE
cies entre els mestres del pafs, aquestes activitats de renovacid
afavoreixen un contacte amb les persones i els moviments pedagd-
gics i culturals d'Europa. Einstein va venir a Barcelona a donar
una conferdncia als mestres catalans. Piaget va visitar sovint les
escoles del Patronat de 1'Ajuntament de Barcelona, especialment
1'Escola del Bosc, dirigida per Rosa Sensat, la filla de la qual,
Angela Ferrer i Sensat, una jovenfssima i entusiasta catedritica
de Ci2ncies Naturals, avui jubilada, ens recorda a Piaget com un
Jjove ros que venia a visitar 1'Escola del Bosc i a conversar amb
la seva mare, Rosa Sensat, directora d'aquell centre que junt amb
1'Escola del Mar dirigida per Pere Vergés, varen ser dos centres
modelics de 1'Europa d aleshores. Al Segon Curs Internacional MQE
tessori varen assistir sis mestres espanyoles, totes elles cata—
lanes, quatre pensionades per la Diputacid i dues per 1'Ajuntament.
Era 1'any 1914. Anys més tard, la Doctora Montessori davant les di—
ficultats del feixisme italid i dels seus problemes personals,
—va tenir a més de 1l'oposicié que provoca qualsevol que pretengui
renovar alguna cosa, l'oposicid derivada del matxisme del comenga—

ment de segle; cal no oblidar que la innovadora era una dona que
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per primer cop havia obtingut el tftol de metge a les universitats
italianes, i que a més essent soltera havia tingut un fill— va
acceptar l'hospitalitat espanyola i a Catalunya va residir alguns
anys exercint una cidtedra de pedagogia que hom va crear expressa—
ment per a ella. All{ va continuar treballant per la divulgacié del
seu me¢tode i a Barcelona es va celebrar el IV Curs Internacional
Montessori, dirigit personalment per la Doctora, en el qual va ar-
gumentar la validesa del seu m2tode no solament per al parvulari

siné també per a 1l'ensanyament primari.

Encara avui en 1983, és possible d'escoltar una altra Jjovenissima
i entusiasta mestra de 93 anys, Dolors Canals, 1l'explicacid del
seu viatge a Roma en 1914 per a assistir al II Curs Internacional
Mo;;essori pensionada per 1'Ajuntament de Barcelona. Curs que va
haver d'escurgar-se per causa de la primera Guerra Mundial que va
precipitar el retorn a Espanya de les sis mestres pensionades des-

prés de tres mesos d'estudis montessorians dirigits personalment

per la Doctora.

També Celestin Freinet donava un Curs sobre les seves te®cniques a
1'Escola d'Estiu de 1935. Com es pot deduir de les dades aportades,
aquelles Escoles d'Estiu varen suposar una gran riquesa pedagdgi-

ca que els anys de la dictadura no han aconseguit esborrar.

En 1965 un grup de mestres inquiets fillsii)alumnes d'aquells pro-
tagonistes de la renovacié pedagdgica anteriora la guerra, funden

la Institucié Rosa Sensat amb 1'Anim de continuar aquella preciosa
experiéncia truncada per la dictadura del general Franco. La prime
ra classe va ser realitzada per 1l'Angeleta Ferrer, filla de Rosa

. Sensat i protagonista ella mateixa de renovacid pedagdgica com a
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professora de Ci2ncies Naturals a 1'Institut-~Escola de la Generali-
tat. A partir d'aquesta data es reprenia l'experincia de 1'Escola
d'Estiu, amb la novetat de qu& ara nc és solament a Catalunya on es

realitza sind a altres regions d'Espanya.

Les Escoles d'Estiu.

A partir del 1966 s'han vingut realitzant ininterrompudament fins

al moment present.

Des de la primera, la de Barcelona, la iniciativa s'ha anat exte—
nent, tant per tot Catalunya com per la resta de 1'Estat (Madrid,
Valdncia, Extremadura, Candries, Pais Basc, Mdircia, Aragd, Galfcia..)
Per veure l'abast de la iniciativa en farem una caracteritzacid
qualitativa i analitzarem algunes xifres en relacié al nombre de

cursos 1 assistents,

D'entre les diferents caracterfstiques comuns ens interessa de qu

ratllar les segllents:

- La programacid i organitzacié dels cursos estl presidida per la
intencié de donar una resposta pr3ctica a les necessitats que té&
el mestre per exercir la seva tasca quotidiana i per les neces=
sitats i expectatives derivades del conjunt de 1'educacid.
Aquesta és una orientacié que ha tingut en tot moment un acompli
ment constant., Fins i tot, per part de certs sectors ha estat ob
jecte de critica. Ha representat, d'altra banda una veritable
aportaci6 --lluny de donar una "férmula"pedagdgica— pel mestre
que durant molt de temps ha estat desassistit davant del grup-—
classe i sense recursos per tirar endavant els seus desitjos de

renovacid.
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Ldgicament aquesta orientacid ha donat lloc a fer un replante ja-
ment d'aspectes més amplis de polfitca educativa, que han trobat
en les Hscoles d'Estiu un canal de reflexid i expressid comd.
Durant molt de temps, l'aspecte amb gue acabivem lTapartat ante—
rior ha donat lloc a la redaccié de declaracions resultat del
treball col.lectiu, que han aportat a l'opinié pﬁbl&ca i als po-
ders constitufts el resultat de la reflexid dels ensenyants sobre
l'orientacid, condicions i deficidncies del sistema educatiu al
nostre pais.

Quant als organitzadors de les Escoles d'Estiu, el denominador
comi ha estat la constitucid d'entitats fetes per col.lectius de
mestres que ultra cercar un reconeixement jurfdic han propiciat
també el suport d'entitats pdbliques,

Aquest aspecte té sens dubte una importancia capital, ja que per-
met que siguin els mateixos mestres els qui orienten les escoles,
1 els qui els hi donen continuitat.

El fet anterior es pot lligar amb la circumstincia que es dbna a
la major part de les Escoles d'Estiu, consistents en representar
un impuls important de tasques de seminari, cursos i contactes,
que d'alguna forma perllonguen l'activitat de 1'escola i serveixen
de preparacid per la del proper estiu,

Quant al professorat cal dir que es cerca entre les persones que
realitzen habitualment tasques de doc®ncia en els nivells als
quals han de donar els cursos,

No cal dir que aixd =--especialment en els moments de creixement
desmesurat—-- ha general dificultats importants. Tot i aix® &s un
altre dels elements que assegura l'orientacid prictica dels cursos

de 1'Escola d'Estiu.
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Cal subratllar, en darrer terme com a caracterf{stiques de les esco-
les dfestiu el seu sentit obert en temes politics, socials i cultu-
rals. Aquest sentit fa de les escoles d'estiu, llocs d'educacid ci-
vica i convivéncia a més a més de centres d'actualitzacid professio-

nal.

A continuacié considerarem algunes dades quantitatives referides a

les escoles d'estiu fetes a Catalunya l'any 1982.

Taula EE1l. Cursos realitzats a les Escoles d'Estiu de Catalunya

1l'any 1982, especificats per nivells,

N %
Total 928 100
Bressol L2 L,2
Parvulari i Cicle I, 180 19,4
Cicle Mitji 125 13,5
Cicle Superior 89 9,8
BUP 53 5,7
F.P. 24 2,9
Educacié Especial LO ' 4y3
Monografics 375 O, k4

La majoria dels cursos realitzats es centren en el nivell de pre-
escolar i E.G.B. i dins d'aquest en els seus nivells més baixos.
Resulta molt alt el percentatge de cursos monografics, centrats

bAsicament en temes d'intergs culfural concret.

La major part dels cursos organitzats corresponen a 1'Escola d'Es-—

tiu de Rosa Sensat. Segueixen, en nombre de cursos crganitzats, les
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escoles d'estiu Blanquerna, Girona i Tarragona.

Una altra dada quantitativa important és la referent al nombre de
mestres assistents. L'any 1982 funcionaren 22 escoles d'estiu a
les diferents comarques catalanes amb una assist2ncia d°'11.519
mestres d'E.G.B. i un miler llarg de professors de Formacid Pro-—

fessional i BUP.

Aquest nombre de mestres suposa un 28,7 per cent del total de mes—

tres de Catalunya. Veiem la seva distribucid segons tipus d'escola.

Taula EE2. Distribucié dels mestres assistents a les Escoles d'Es~-

tiu de 1982 segons el tipus d'escola on treballen.

ESTATAL PRIVADA MUNICIPAL ALTRES NO CONTESTEN
(ATUR)
% . 39,3 Lo,1 3,7 5,5 11,4

Aquesta distribucié de percentatges ens reflexa una quantitat sem-
blant de mestres estatals i privats que assisteixen a les escoles
d'estiu. Aquest és un factor positiu per l'escola estatal ja que a
1'inici de les escoles dfestiu la parficipacid dels mestres estatals

era molt insignificant.

Caldria anar evolucionant cap a l'extensié de la formacid permanent
entre els mestres de les escoles plibliques, facilitant formes insti-
tucionals d’assist2ncies que tinguin altre estimul i suport que el

de la motivacid i l'esforg personal del mestre per assistir-hi.
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4.2.1, Situacid dels mestres d'E.G.B. a Catalunya respecte de les

seves titulacions professionals.

En aquest apartat es pretén d'explicar la situacié dels mes
tres a Catalunya amb refer2ncia a les seves titulacions aca
d&miques, especialitats prefessionals i proporcions de mes-—
tres exerceixen a la practica aquestes especialitats a la

feina que fan a l'escola.

Taula SM1. Distribucié dels mestres segons titulacions i es—

pecialitats amb validesa oficialment reconeguda.

N %
Total L0.086 100
Situacid A 20.451 51
Situacié B 19.634 4o

La situacif A inclou a tots els mestres amb titol anterior
al Pla d'estudis de 1931 sense cap especialitat oficial re-—

coneguda per rad del tftol de mestres.

La situacié B inclou als mestres amb titulacié que comporta
especialitat docent oficialment reconeguda i mestres que han
cursat una especialitat docent posteriorment a 1'ohtencié

del tfitol.

L'cbservacié d'aquesta taula SM1 ens posa de manifest que
gairebé la meitat dels mestres que treballen actualment a
Catalunya tenen algun tipus d'especialitat docent. El re-—

sultat és un nombre superior a les necessitats reals de
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1l'estructura actual de l'escola obligatdria. Cada tres ni-

vells d'E.G.B. {els tres de 22 Etapa) que requereixen una

especialitat docent, suposa cinc nivells (els corresponents

a 12 Etapa, actuals cicles inicial i mitji) que demana del

mestre una sdlida formacié global. Aquestes dades orienten

clarament la formacid permanent dels mestres més a l'actua

litzacié psicopedagdgica del que podrfem anomenar tronc co

mi de la formacié dels mestres, que a la formacié de nous

especialistes com realment es fa amb els cursos que cada

any convoca la Universitat a Distancia. Respecte de les es

pecialitats el que caldria fer &s perfeccionar la prictica

dels mestres que s'hi dediquen i prendre les mesures admi-

nistratives per tal d'aconsesuir e cada mestre pupui real
= = —

ment treballar en el lloc pel qual es considera més prepa—

rat.

Taula SM2. Origen de 1l'especialitat dels mestres i distri-

Es.U.Form.

Professorat

Llicenciats
Diplomats

Espec . MEC
i UNED.

Altres

bucions segons tipus d'escola.

ESTATAL PRIVADA
5.267 3.89L

57,5 % £2,5 % 9.961 (46,6 %)
1.481 2.620

36,1 % 63,9 % 4.101 (20,9 %)
2.099 1.365

60,6 % 39,L % 3.6L6 (17,7 %)
2.037 871

70 % 30 % 2.908 (1iL,8 %)
10.884 8.750 19.634 (100 %

(55,4 %)

(44,6 %)
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La distribucié de la taula SM2 ens posa de manifest que la
ma jor part de mestres amb especialitat docent procedeixen
de les Escoles Universitiries i pertany a 1'dltim pla d'es—
tudis encara vigent, el de 1971 posterior a la Llei Gene-

ral d'Educaciéb.

El percentatge segllent de mestres amb especialitat docent
el donen els llicenciats (20,9 % del total de mestres amb
especialitat i un 10,2 del total de mestres). Els mestres
amb tftol de llicenciat es concentren majoritiriament a

1l'escola estatal (el 63,9 per cent del total de llicenciats).

Globalment considerats, l'escola estatal compte amb un per-
centatge major de mestres especialistes (55,4 per cent del
total) i en té la majoria absoluta dels especialitzats via
cursos de la UNED i altres. Aixd s'explica per rad de la
normativa que convoca aquests curscs que déna preferdncia

als mestres estatals.

En considerar les especialitzacions dels mestres la dada
realment important és 1'ds que se'n fa d'aquest potencial
de mestres amb especialitat docent a la practica. Es a dir,
1'important és si els mestres amb una especialitat docent

l'exerceixen realment.

Taula SM3. Percentatge de professors amb especialitat do-
cent que realment 1l'exerceixen distribuTts per
tipologies d'escoles.

ESTATAL PRIVADA
N % N A

% 4.039 37,1 6.194 70,7
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Aquesta taula resulta prou expressiva.Dels 10.884 mestres
estatals amb especialitzacid docent només £.039 exerceixen
la seva especialitat a la practica. A l'escola privada el
percentatge és sensiblement superior. Aquestes dades ens
parlen, d'una banda del procediment poc racional del sis-
tema de provisié de places a l'escola estatal (un centre
pot necessitar un mestre especialiste en angle®s i no arri-
bar-li cap d'angl®s i cinc de socials), i d'altra del mi-
llor aprofitament que fa 1l'escola privada dels seus recur-

sos personals.

La revisié que hem fet de les condicions de l'escola esta—
tal demanen actuacions inmediates de millora. En prioritzar
algun dels aspectes estudiats creiem que haurien d'ésser els
referits als mestres, a la seva formacid i a les seves con—

dicions de treball.

El mestre es veu abocat a fer una tasca, any rera any, sen-—
se estimuls professionals. Després d'haver rebut una forma-
cié deficient no se'l garanteix una formacidé permanent ge~

neralitzada i molt menys se'l facilita una promocié.

Caldria recollir 1'experincia feta a altres paTsos com An-
glaterra i Franga i adequar-la a 1la nostra realitat. En re-
sulta important l'experi®ncia francesa de control i promo-
cié dels mestres en funcié d'uns criteris tdcnico-pedagd—
gics i administratius, que revisats i adeguats podrien és-
ser valids en el nostre sistema on la revisié de l'eficicia
docent és una funcié gens practicada i causa fonamental de

les critiques a l'actual sistema de funcionarial basat en
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1l'opesicid vitalfcia sense controls posteriors adequats, aques
ta manca de control del rendiment dels mestres i de revisi$ pe
riddica del sistema €s una de les causes de la manca d'estimuls
entre els mestres. D'altra banda la manca de revisid dificulta

1'evolucid conscient del projecte educatiu.
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5. DADES DE LA MOSTRA A PARTIR DELS MESTRES QUE RESPONEN

Una vegada explicats els trets generals de tipus extern gque tenen
una repercussié en el funcicnament de les escoles estatals (la for
macié i reclutament dels seus mestres especialment i la complexa
trama administrativa del sistema educatiu en general) passem a ana
litzar les dades de la mostra estudiada agafant com a refer&ncia
les variables censals o il.lustratives que es demanaven en el full
elaborat per contestar els diferents ftems del QUAFE 80. Farem,
doncs referzncia als mestres que responen distribuits segons les
segllents variables il.lustratives:

- Tipus d'escola on treballa (estatal o privada)

Nombre d'unitats del centre

Etapa on déna classe

Anys d'experincia com a mestre

Anys de treball en el centre actual

En primer lloc considerem als mestres de la mostra segons el tipus

d'escola on treballen. Observem la taula DM1.

Taula DM1. Distribucid dels mestres de la mostra segons treballin

a escola estatal o privada.

N %

Total 2.619 100
Estatal 1.330 50,8
Privada 1.289 49,2

Del total de 2,619 mestres que han contestat al Quafe 80 en refe-
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ré¢ncia al funcionament del centre respectiu pricticament la meitat
treballen a cadascun dels dos tipus de centre (estatal o privada).
Aquestes proporcions de mestres sén pricticament coincidents amb
les proporcions reals de mestres existents a Catalunya que treballen

a un i altre tipus d'escola (veure taula DM1),

Taula DM2. Distribucié dels mestres de la mostra segons ambits

territorials.
BC+BP T L1 G
o 53,6 13,5 21,3 11,6

En aquesta distribucié n'hi ha una de percentatges semblant en l'o
rientacié general (majoria a Barcelona) i la resta distribuft en
els diferents ambits territorials, encara que les quantitats de mes
tres que contesten siguin superiors en el cas de Lleida, Girona i
Tarragona que a Barcelona, tot i que el nombre de centres de la mos
tra d'un i altre ambit territorial é€s proporcional a les quantitats

reals existents a cada lloc.

Taula DM3. Distribucié dels mestres de la mostra segons el nombre

d'unitats dels centres on treballen.

ESTATAL PRIVADA
Unitats N % N %
8 8 12,7 55 87,3 63 (2,4 %)
8 a 16 515 41,2 734 58,8 1.249 (47,7 %)
16 a 22 451 55,3 364 LL,7 815 (31,1 %)
22 356 72,4 136 27,6 492 (18,8 %)

1.330 (50,8) 1.289 (49,2) 2.619 (100 %)
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La gran majoria dels mestres de la mostra treballen a escoles que
tenen entre 8 i 16 unitats, després segueixen els centres que te-—
nen entre 16 i 22 unitats i els dltims en quantitat d'unitats sén
els de 22 i els de 8. Després de la Llei d'Educacié la graduacid

curs per curs fins al 8% de 1'EGB era una demanda mfnima que s'ha
generalitzat molt en aquests dltims anys, juntament amb el parvu-
lari dins de les escoles d'EGB. Aquesta &s la raé de la poca quan

titat de centres amb només 8 unitats justes.

Si considerem la distribucié entre escola estatal i privada veiem
com la majoria de mestres d'escoles estatals treballen a centres
més grans que els mestres dfescola privada. Del total de centres
més grans de 16 unitats el 55,3 per cent dels mestres de la mos—
tra sén de 1l'escola estatal, en el cas dels centres de 22 unitatsi
més, aquest percentatge puja al 72,4 i en canvi els mestres esta-—
tals de la mostra que treballen als centres més petits (8 unitats

i de 8 a 10) sén minoritaris. Representen el 12,7 per cent del to-
tal dels de 8 unitats i el 41,2 per cent del total dels mestres que
treballen a escoles de 8 a 16. Aquestes dades evidencien una reali-—-
tat clara: les escoles estatals sén en general més grans que les es
coles privades a Catalunya amb les consegllents repercussions en la

facilitat de gestié que aixd pot arribar a suposar a la prictica.

Taula DM/. Distribucions dels mestres estatals de la mostra segons

el nombre d'unitats dels centres on treballen.

Unitats 8 8 a 16 16 a 22 més de 22
% 0,7 38,7 33,9 26,7
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Els centres més grans apleguen el 60,0 per cent dels mestres esta-—

tals de la mostra, essent insignificant

el nombre de mestres esta

tals que treballen a escoles de només 8 unitats i resulten majori-

taris considerant afTlladament

tres entre 8 i 16 unitats.

Taula DM5. Distribucié dels mestres de la mostra segons l'etapa on

donen classe.

el percentatge corresponent als cen

ESTATAL PRIVADA
N % N %
12 Etapa o© ~ - . .
Preescolar 871 51,7 814 48’3 1.685 (06,3 %%
22 Etapa L19 47,8 439 51,2 858 (33,7 %)
1.290 50,7 1.253 49,3 2.543 (100 %

La proporcié entre mestres de la mostra distribufts entre primera i

segona etapa ldgicament, &s major en el cas dels que treballen a la

primera etapa.

La proporcié entre mestres de primera etapa de l'estatal i de la pri

vada es decanta a favor de la privada, encara que pricticament es re

parteixen al 50 per cent. La relacid$ entre privada i estatal és in-

versa en la segona etapa. La privada t& un major percentatge de mes—

tres de la mostra que l'estatal. Aixd estd relacionat segurament amb

la major quantitat d'especialistes amb que compta 1'escola privada a

més a més del tutor de classe i que es concentren probablament a la

segona etapa.
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Taula DMG. Distribucié dels mestres estatals de la mostra entre

primera i segona etapa.

12 Etapa o Preescolar 22 Etapa

% 67,5 32,5

Els percentatges de mestres estatals de la mostra que treballen a
primera o segona etapa és molt semblant al total de mestres de la
mostra. Els de primera etapa superen ldgicament als de segona eta

pa donat el nombre de cursos d'un i altre perfiode de 1'EGB.

Taula DM7. Distribucidé dels mestres de la mostra segons els anys

d'experigncia docent.

ESTATAL PRIVADA
Anys
Menys de 3 122 114
51,6 % 48,3 % 236 (9,4 %)
de 3 a5 232 254
47,7 % 52,3 % 486 (19,3 %)
més de 5 922 870
51,5 % 18,5 % | 1.792 (71,3 %)

La major part de mestres de la mostra tenen una experi®ncia docent

superior als 5 anys (71,3 per cent).

La distribucié entre escola privada i estatal &s priActicament de

meitat i meitat. Aixd ens permet dfafirmar que els mestres de Cata
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lunya tenen una experi2ncia d'anys de doc®ncia semblant a l'escola

estatal i privada.

Taula DM8. Distribucié dels mestres estatals de la mostra segons

anys d'experidncia docent.

Anys Menys de 3 de 3 a5 més de 35
% 9,6 18,1 72,3

La distribuci$ dels mestres estatals segons els anys d'experisn-
cia docent, es distribueixen d'una forma semblant al total de Ca
talunya. La majoria dels mestres de la mostra tenen més de 5 anys
d'experi®ncia docent (72,3 per cent dels casos). Aquesta dada ava
la al coneixement prictic de les gilestions sobre les que es dema-

nava resposta en els mestres.

Pensem que més important que la dada analitzada respecte dels anys
d'experidncia docent dels mestres de la mostra, pot resultar 1l'ani
lisi dels anys de perman®ncia en el centre sobre el que se'ls dema

na la resposta.

Taula DMO. Distribuci$ dels mestres de la mostra segons els anys

de treball en el centre respectiu.

ESTATAL PRIVADA
Anys

522 198
72,5 % 27,5 % 720 (29 %)

menys de 3
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de 3 a5 281 363
13,6 56,4 6LL (26 %)
més de 5 LLO 678
39,4 % 60,6 % | 1.118 (45 %)
1.243 1.239 2.482 (100 %)

(50 %) (50 %)

La distribucié segons anys de treball al centre respectiu déna un
percentatge superior als mestres que fa més de cinc anys que tre-
ballen a la mateixa escola. Els percentatges dels mestres que fan
menys de tres anvs o de tres a cins és molt semblant, al voltant

de la gquarta part del total en cadascun dels dos casos.

La distribucié entre escola estatal i privada demostra que els mes
tres de l'escola privada fa més anys que treballen a la mateixa es
cola que els mestres de 1l'estatal. Més del 60 per cent del total
dels que treballen al mateix centre des de fa més de cinc anys sén
mestres de l'escola privada. Aquest fet estA relacionat amb la for
ma de provisié de places de l'escola estatal que afavoreix molt
poc la permantncia del mestre a la mateixa escola i amb el d'es—
cola privada (contractacié personal en funcidé de necessitat con—

creta).
Taula DM10. Distribucié dels mestres estatals de la mostra segons
els anys de treball al propi centre,

Anys menys de 3 de 3 a § més de 5§
% 41,9 22,6 35
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Aquesta distribucié ens demostra que els mestres d'escola estatal
de la mostra fa menys de tres anys que treballen al mateix centre,
en la seva majoria (41,9 %). La consideracid de la resta de per-
centatges ens permet d'afirmar que els mestres estatals de la mos
tra es distribueixen pricticament meitat i meitat entre els que fa
menys de tres anys que estan a la mateixa escola i els que fa més

de : tres.

Aquest nombre tan important de mestres estatals que fa menys de tres
anys que treballen al mateix centre (41,9 %), resulten un toc d'a-
tencié respecte de la polftica de reclutament i trasllats de mestres

avui vigent, que no afavoreix la continuitat del mestre a 1'escola.

Les dades analitzades referides als mestres de la mostra demostren
de forma suficient la relacié d'aquesta amb la realitat de les ma-
teixes situacions existents a l'escola de Catalunya i analitzades

en altres apartats d'aquest treball.
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G. ANALISI QUALITATIVA ITEM A ITEM DELS 26 DEL QUAFE-30

6.1. CONDICICNS DE L'ANALIST

En aquest apartat es pretén de considerar cada {tem separadament
dels altres i analitzar—né'els percentatges de respostes modali-

tat a modalitat,

També es fan consideracions conjuntes sobre els percentatges de les
diferents modalitats. La suma dels percentatges corresponents a les
modalitats 1 i 2, segons l'estructura de 1l'escala del Quafe-80, ens
permet de quantificar les situacions de funcionament de centres on
la problematica de 1'ftem no estl abordada institucionalment, &s a
dir, ens permet quantificar la manca de consci®ncia de centre a les
escoles considerades., La suma dels percentatges corresponents a les
modalitats 3, 4 i 5 ens possibilita, pel contrari, quantificar les
situacions de funcionament que aborden la problemitica descrita a
1'ftem corresponent d'una forma institucional, és a dir amb cons-

cidncia de centre.

La suma dels percentatges corresponenfs a les modalitats 4L i § per
met quantificar les situacions de funcionament plenament satisfac—
tori i la consideracid conjunta dels percentatges corresponents a
les modalitats 2, 3, 4oi 5, d”acord sempre amb l'estructura de l'gi
cala del Quafe—80, ens possibilita de quantificar aquelles situa=-
cions de centres on es fan esforcos institucionals o de grups de
mestres, per aprofondir i avangar en la problemltica proposada pel

ftem.

En aquesta andlisi ftem a ftem, a més a més dels percentatges per
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modalitats es considera la puntuacié mitjana de 1'ftem. Es conside
ra, juntament amb la puntuacidé mitjana de 1'ftem a 1'escola esta—
tal, la corresponent a l'escola privada en el mateix ftem. Creiem
que aquest contrat facilita la comprensid de la realitat de 1'es—

cola estatal a Catalunya, objecte del nostre estudi.

En 1'andlisi de les puntuacions mitjanes dels ftems fem refer&ncia
al concepte de punt feble aplicat en alguns dels ftems analitzats.
Considerem important d'explicitar els criteris utilitzats per la

determinacié dels considerats punts febles.

En primer lloc, partim d'una consideracid teorico-formal basada en
la intencionalitat que es persegueix mit jancant 1'aplicacid del
Quafe-80. Amb 1'aplicacid del Quafe-80 es pretén d'oferir als cen-
tres educatius d'EGB, una ocasid d'optimitzar el propi funcionament
en la linea del concepte d'optimitzacié que explicita RODRIGUEZ DIE
GUEZ (1983) en referir-se a l'accid educativa, entesa com un recer-
ca, que resulta de combinar les variables d'entrada a fi i efecte
d'aconseguir al maxim els objectius proposats. Dins d'aquesta intgg
cionalitat i d'acord amb l'estructura del Quafe-80 considerem punt
feble qualsevol ftem que no arribi a la puntuacié mitjana de 3. Re
cordem que en l'estructura del Quafe-80, els graons (modalitats) 1
i 2 indiquen actuacié individual o de grups de mestres sense suport
institucional. El graé 3 descriu situacions de funcionament insti—
tucional en relaci§ al ftem considerat, &s a dir suposa 1'existin-
cia d'un projecte comi de centre que orienta l'accid individual de
cadascun dels mestres, encara que la realitzacid prictica d'aquest
projecte no sigui prou satisfactdria. Els graons 4 i 5 descriuen
situacions de funcionament institucionals de centres plenament sa-

tisfactdries. D'acord amb aquesta estructura de 1'escala i amb el
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concepte d'optimitzacis, podem considerar punt feble qualsevol
ftem que no arriba a la puntuacid 3 ja gque les puntuacions in-—
feriors situen al centre en un nivell de funcionament basat en
actuacions individuals o parcials de mestres no coordinades de
conjunt i per tant, respon a una manca de conscidncia de centre,
essent aquest un element imprescindible per aprofondir en la ges

tié de qualsevol escola.

L'altre criteri emprat per a definir un ftem com a punt feble ha
estat el fet de considerar que la seva puntuacié estigui per sota
de la mitjana dels fems d'una tipologia d'escola concreta c d'un

centre individualment considerat.

Es considera que situar-se per sota de la mitjana global en valor
igual o superior a una sigma és condicid suficient per a é&sser con
siderat puny feble. Aquest segon criteri es basa en la considera—
cié de la situacié de cada ftem en relacié al conjunt. S'aplica
tant a les situacions d'ftems que arriben a la puntuacié 3 com als
que no hi arriben. La raé d'aquesta consideracié és la intenciona-
litat del Quafe 80, ajudar a determinar els aspectes d'actuacié
prioritidria en l'estratigia de millora del centre, I en aquest sen
tit qualsevol escola o conjunt d'escoles, han de tenir respecte de
la seva prdpia situacié uns punts d'actuacid prioritiAria, justament
els anomenats punts febles, els que tenen les puntuacions mit janes

més baixes.

A continuacié donem les puntuacions mitjanes amb les sigmes corres
ponent del Projecte Educatiu i d'Estructura i Funcionament tant a

1l'escola estatal com a la privada.
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ESCOLA ESTATAL ESCOLA PRIVADA
X P.E. 2,32 X P.E. 3,28
T 0,11 T 0, 15
X EiF 2,65 X EiF 3,29
T 0,22 T 0,17

La inclusié de les puntuacions mitjanes en aquest apartat amb
les € corresponents, té per finalitat facilitar la comprensié
de les referdncies que es fan a continuacié en parlar d'un

{tem com a punt feble.
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6.2. ANALISTI ITEM A ITEM

ITEM 1  ACTITUDS CONEIXEMENTS, PAUTES DE CONDUCTA, CREATIVITAT.

1. Percentatge de respostes per modalitats a l'escola estatal.

1 2 3 4L 5 NC

22,2 44,9 19 8,9 L,8 0,2
Aquest fitem pretén d'analitzar si el centre, en el seu projecte
educatiu déna 1'atencié necessiria als valors educatius, alhora
que té present els continguts que els nens han d'assolir segons
la seva edat. L'altra dimensié que pretén de valorar és, si aques
ta recerca de l'equilibri entre les dues dimensions de 1'educacid
integral, es fa només per iniciativa individual dels mestres o

repon a una 1fnia d'escela preéviament establerta.

Observant els resultats constatem que en els centres no es déna
una actuacid conjunta per part dels mestres. Només un 19 per cent
dels mestres de la mostra consideren que en el .seu centre, l'ac-
tuacié individual de cada mestre va orientada per una 1fnia ge-
neral comuna pri&viament establerta, respecte de 1'educacid inte-
gral dels alumnes, i encara sense gaire seguretat que la pricti-

ca dildria respongui sempre a aquesta 1fnia general.

Els mestres que consideren que en els seus centres la priActica

es fa realment d'acord amb un equilibri que sintetitza la neces-—
sitat d'aprendre uns continguts i desenvolupar alhora unes acti-—
tuds, és solament del 8,9 % (modalitat 4). Si sumem el 4,8 % dels
resultats corresponents a la modalitat 5, que suposa la innovacidé
a partir de la revisid del treball conjunt i coordinat, veiem com

amb prou feines arriba al 14 % el nombre de mestres de la mostra
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que considera que en els seus centres hi ha un treball coordinat

i reeixit en alld que pertoca a aquest ftem.

El que predomina doncs, sén les situacions de treball i d'inicia-
tives no institucionals. La modalitat 1 aplega un 22,2 % de res-
postes, la qual cosa significa que gairebé una quarta part dels
mestres consideren que en els centres estatals es treballa sense
un acord previ, amb criteris basats prioritiAriament en els con-
tinguts i sense tenir cura sistemditica d'altres aspectes educa-—
tius. La modalitat 2 (44,9) constata que hi ha mestres que con-
juntament es plantegen i treballen en forma continuada tots els
aspectes educatius, encara que la seva actuacid no respongui a
una 1lfnia general del centre. Considerant conjuntament els resul-
tats de la modalitat 1 i 2, resulta que més del 65% dels mestres
estatals considera que en els seus centres no hi ha un projecte
educatiu comi que inclogui totes les dimensions d'una educacid

integral.

2. Puntuacidé mitjana de 1'ftem segons l'escala del Quafe 80.

Item 1 ESCOLA ESTATAL ESCOLA PRIVADA

X 2,27 X 3,39
& 1,01 - 1,13

La E de 1'ftem per l'escola estatal reflecteix la situacid co-—
mentada en veure els percentatges de cada modalitat. Es a dir,
ma jorit3riament, els mestres de l'escola estatal que responen
consideren que en el seu centre el tractament de 1'educacid in-
tegral dels alumnes no es projecta de manera conjunta per part

del centre, siné que cada mestre ho resol d'acord amb els propis
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criteris o amb acords i intercanvis fets amb alguns companys en

forma no institucionalitzada.

La situaéié €s diferent si considerem la ; de 1'ftem referida a
1l'escola privada. La puntuacid 3,39 manifesta l'exist2ncia d'un
projecte conjunt del centre que orienta l'actuacid individual de
cada mestre. A més de l'exist®ncia d'aquest projecte comi, la pun
tuacié 3,30 indica una tend2ncia de bona realitzacié a la practi-

ca amb un control i revisid periddics.
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ITEM 2 HABILITATS INSTRUMENTALS BASIQUES

1. Percentatge de respostes per modalitats a l'escola estatal.

1 2 3 b 5 NC
19,8 L6,9 21,1 10,2 1,8 0,2

La lectura, escriptura i l1'expressié, considerades com a base de
qualsevol aprenentatge posterior, en el projecte del centre, és

l'objecte d'analisi d'aquest ftem.

La modalitat 2 aplega el percentatge més alt de respostes. Aixd
significa que la situacié majoritiria als centres estatals, segons
1'opinié dels mestres que contesten és la de fer intercanvis entre
mestres ﬁéf enriquir la prdpia informacid respecte dels procedi-
ments i formes de treballar les habilitats instrumentals basiques
amb els nens. Si al costat d'aquests resultats de la modalitat 2
considerem les respostes de la modalitat1(19,8), que correspoen a
actuacions absolutament orientades pel propi criteri individual

de cada mestre, veiem que més del 68 % del mestres que contes-
ten, creuen que en els centres estatals el tractament de les ha-
bilitats instrumentals basiques no eé fa d'acord amb una planifi-

cacié conjunta.

Els mestres que situen el seu centre en el gradé 3 de l'fescala del
Quafe~-80 i que per tant creuen que els seus mestres tenen un pro-—
jecte comd sén el 21,1 % de la nostra escola estatal. Aquesta si-
tuacidé no significa encara que el projecte es realitzi a la prac-—

tica amb rigor i amb controls periddics.

Sumant els resultats corresponents a les modalitats 4 (10,2) i
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(1,8) tenim un 12 % que correspon a situacions de prictica reeixi
da d'acord amb un Projecte que es concreta en activitats i en ho-

raris especffics per cada nivell 1 que es controlen periddicament.

2+ Puntuacidé mitjana de 1'ftem segons l'escala del Quafe-80.

Ttem 2, ESCOLA ESTATAL ESCOLA PRIVADA
X 2,26 X 3,17
G 0,95 T 1,02

La puntuacid mitjana corresponent a équest ftem reflecteix una
actuacié dels mestres que no é&s orientada per una planificacid
general, fruit del convenciment ma joritari de la importincia d'a
questa qilestid. La situacid general dels centres segons els mes—
tres que contesten, és de preocupacid ma joritiAria (recordem el
46,9 % de la modalitat 2) dels mestres per cercar informacié i
millorar el tractament pedagdgic de les habilitats instrumentals
bdsiques, perd sense que s'arribi a concretar una lfnia d'actua-

cié conjunta pel que fa als criteris i als procediments d'actua-—

cié.

La mitjana corresponent a 1'escola privada (3,17) &s prova de
1'exist2ncia d'aquesta 1fnia d'actuacié conjunta que en el cas
dels mestres de 1'escola estatal no passa de ser un desig majori-
tari dels mestres que valoren com a positiu 1'intercanvi i 1'ac-

tuacié d'acord amb criteris coordinats,
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ITEM 3. ORIENTACIO ESCOLAR I PERSONAL DELS ALUMNES.

1. Percentatge de respostes per modalitats a 1l'escola estatal.

1 2 3 L 5 NC
34,3 29,5 26,1 7,9 1,5 0,7

L'accié global del mestre damunt del grup-classe &s insuficient
per aconseguir un procés educatiu complert. Cal una actuacid més
personal d'acord amb les necessitats de cada nen, tant pel que fa
a les seves dificultats envers 1'estudi com pel que fa als problg

mes generals de maduresa personal.

Observant les respostes dels mestres estatals respecte d'aquest
ftem, destaca el 34,3 % referit a la modalitat 1 enk qual es des-—
crivia un tipus d'actuacié informal del mestre respecte a la pro—
blemadtica de 1l'orientacié personal. El percentatge més alt que se-
gueix és el corresponent al grad 2 (29,5 %) on es descriu una si-
tuacié de treball coordinat entre 2 o més professors que de mutu
acord recullen i es passen informacid, i troben la forma de dedi-~
car una atencid i un temps a l'orientacié personal dels nens en-
cara que aixd ni sigui acord general de centre. Es un percentat-
ge important que sumat al 26,1 % corresponent al graé 3, suposa

un 86,6 % de mestres estatals de la mostra que consideren que en
els seus centres hi ha inquietud per la situacié de cada noi, que
aquesta problem3itica es viu com important i &s objecte de debat i
preocupacié per part dels mestres, encara que aix® no sigui un fet
generalitzat ni acabi de rebre un tractament coordinat en 1la prac—

tica.
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Les respostes dels mestres que consideren que els seus centres es
plantegen i treballen amb afinitat i coordinadament el problema de
l'orientacid, sém poques. Considerant conjuntament el 7,9 % i el

1,5 % corresponents als graus 4 i 5, observem que no arriben al

10 % .

2. Puntuacid mitjana de 1'ftem segons l'escala del Quafe-80.

Ttem 3. ESCOLA ESTATAL ESCOLA PRIVADA
X 2,11 X 3,09
1,02 T 1,06

La mitjana de 1'ftem en l'escola estatal és una de les més baixes
que trobem entre els ftems del projecte educatiu. Les actuacions
d'orientacié escolar i personal es resolen individualment o per
acord entre professors. No és prevista la forma conjunta de reco
1lir la informacid sisteml3tica sobre els nens ni el temps per de
dicar a aquesta funcié. En l'escola privada la mitjana de 3,09
parla d'una situacid de centre on es creu que la problemitica de
cada noi &s singular en el seu prncés educatiu. Sovint es plante-
ja la necessitat d'aprofondir en una forma d'actuacié més coordi-
nada d'acord amb la lfnia general del centre. Tot amb tot, aques-
ta puntuacié tan propera al grad 3 indica també& un aprofitament
insuficient de la informacié recollida i una andlisi i recollida

d'aquesta no prou sistematiques.



