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1. OBJECTE I ABAST DE L'ESTUDI. 

El present estudi es sitúa en el terreny de les relacions 

entre qualitat i els costos de l'ensenyament; en particular, l'ensenya 

ment de l'E.G.B. a Catalunya. 

L 'objectiu fonamental d 'aauesta investigado era la de 

tróbar una relació entre la qualitat i l'estructura de costos de 

l'E.G.B. a Catalunya, perspectiva que-ben aviat va mostrar els seus lü 

mits, donas ni l'estat del coneixement sobre el concepte de qualitat 

aplicat a l'ensenyament ni les informacions disponibles sobre I'E'ÍG.B. 

a Catalunya permetisn abordar directament aquest problema. En altres 

termes, mancaven les bases, tant tedriques com emperiques per obtenir 

el resultat desitjat, cosa que va conduir a una re formulado de l'estu 

di tal com várem indicar en si document de, Treball de Juny ,de 1982. 

En conseqüéncia, s 'ha hagut de replante jar l 'estudi a ba­

se de construir les eines que permetessin abordar aquest objectiu, tre_ 

ballant paral.lelament els dos camps; és a dir, aprofundint sobre el 

concepte de qualitat apllcat a l 'ensenyament i elaborant les informa­

cions que permetessin aproximarse a un coneixement de la relació en­

tre qualitat i els costos de l 'E.G.B. a Catalunya. 

Tanmateix, s 'ha mantingut una orientado operativa i no 

purament metodológica, subordinant la investigado a la necessitat de 

presentar resultats útils peí plantejament de l-ínies d'actuado per a 

la millora de la qualitat. 

Aixv, hem situat la reflexió sobre la qualitat de l 'en-
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senyament en termes de la seva aplicado a l'estudi concret de la qua­

litat de l'E.G.B. a Catalunya, amb moltes limitacions per la manca 

d 'estudis sobre aquest concepte i per la difioultat de fer-ho operatiu. 

Peí que fa al cas concret de l'E.G.B. a Catalunya, la man_ 

ca d'estudis, no solament sobre la qualitat de l'ensenyament, sino so­

bre la mateixa estructura d'aquesta etapa educativa, ha provocat la ne_ 

cessitat d'una tasca previa d'elaborado d'informado básica que po-

gués ser utilitzada d'acord amb els nostres objectius. 

Per tant, una primera feina ha estat la d'elaborar infor­

mado significativa entorn les caractervstiques de l''E.G:.Bl a Catalunya 

per poder, a partir d'aquz, analitzar els aspectes mes significatius 

en relació a la qualitat i els costos. 

En la mesura que la reflexió sobre la qualitat de l'E.G.B. 

estava associada ais costos relacionats amb la qualitat, la nostra l-í-

nia d'análisi s'ha centrat, en un primer nivell, en l'elaborado d'uns 

indicadors quantitatius significatius en termes de la qualitat. La pro 

blemática concreta entorn l'elaborado d'aquests indicadors (hipótesi, 

significat, disponibilitat i tractament de dades, etc..) está exposa­

da al capítol III. 

Un cop elaborats aquests indicadors, referits ais dife-

rents tipus d'escoles presents a Catalunya, hem centrat la nostra aten 

ció en el seu significat qualitatiu, tasca que hem desenvolupat a par­

tir básicament, d'entrevistes a educadors i visites en profunditat a 

diferents escoles seleccionades. 

Un cop realitzat aquest tractament hem pogut realitzar 

unes reflexions sobre el problema deis costos en relació a la qualitat 

en l'EiGQB. a Catalunya, que també presenta el mateix tipus de dificul_ 

tats assenyalades anteriorment. 
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Aixi, aquest estudi recull dos tipus de traotament. D'una 

banda, l'elaborado d'informacid tant quantitativa oom qualitativa. 

D'una altra, unes análisis a partir d'aqüestes informaoions. L'elabora 

oió d'informado ha representat una part important de la nostra tasca 

i s 'ha traduit en un material molt abundant. 

Aquest fet ens ha obligat a presentar aquest estudi en 

dues parts ben diferenciados. Tot el material elaborat apareix en for­

ma d'annexos que es reoullen en un volum, mentre que el traotament ana 

litic constitueix el text de l'estudi. Si no s'hagués fet aix£, el text 

hagués resultat molt dens i difícil de seguir, s'ha de dir, perd, que 

la presentado actual obliga possiblement a una referencia massa conti_ 

nua ais annexos a l 'hora de trobar la justificado de les afirmacions 

que es realitzen en el text. 

De tot el que acábem de dir es dedueix que aquest estudi 

és mes un primer pas que un resultat definitiu sobre la problemática ' 

de la qualitat i el cost de l'ensenyament a Catalunya. 

Per un cantó, la nostra perspectiva ha estat l 'estudi 

deis aspectes qualitatius en termes de llur incidencia sobre el cost. 

Per tant, no es tracta d'una análisi exhaustiva sobre tots els aspec­

tes qualitatius de l'E.G.B., encara que hi fem referencia. 

Per l'altre, no ens hem limitat ais aspectes quantitatius, 

sino que s'ha intentat donar un enfocament ampli, a partir deis ele-

ments observables que eren importants, encara que no fossin tradu-tbles 

en termes quantitatius; és a dir, la qualitat de vida escolar, i els 

mitjans que incideixen sobre aquesta. 

Per l'estat deis coneixements sobre el tema, podem dir, 

que la nostra tasca ha consistit moltes vegades en obrir camins, indi­

car linies de recerca que poden enriquir el coneixement de la qualitat 
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de l'E.G.B. a Catalunya i clarificar el problema deis costos que hi 

están relacionáis. 
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1.1. L'AMBIGOITAT DEL CONCEPTE "QUALITAT DE L'ENSENYAMENT"• 

La utilització del concepte de qualitat aplicat a l'ensenya_ 

ment és un terme forga confús perqué és molt emprat pero sobre el qual 

manquen reflexions teóriques. D'aquesta imprecisió es deriva el fet de 

la diferent interpretado a partir de qui l'utilitza. 

Per a molts educadors l'expansió de l'educació s'ha fet en 

detriment de la qualitat de 1'ensenyament. Aquesta opinió és generalit-

zada, sobre tot, entre els professors de primer curs de qualsevol ni-

vell quan es refereixen a la preparado deis alumnes del cicle anterior 

al seu. Es a dir, que quan parlem amb directors d'Institut o professors 

de BUP, i ens referim a la qualitat, assenyalen de seguida el baix ni-

vell deis alumnes en acabar l'E.G.B. Aquesta mateixa opinió la compar-

teixen els professors de F.P.; encara mes agreujada, si tenim en compte 

que els alumnes que van a F.P., en la seva majoria, sdn alumnes que hi 

van perqué teñen dificultats escolars i s'han vist obligats a seguir 

aquesta via. Per6 la mateixa opinió és expressada pels professors deis 

primers cursos de la Universitat,' els uns i els altres s'acusen mdtua-

ment de la manca general de qualitat del sistema d'ensenyament. 

En aquest cas, qualitat significa nivell dé coneixements i 

de preparado que l'individu hauria d'obtenir en una determinada etapa 

i la "baixa qualitat" és assimilada al baix nivell de coneixements que 

teñen els alumnes de les diferents etapes quan entren a l'etapa supe­

rior. La queixa deis mestres d'etapes superiors sobre que les prece-

dents no donen el nivell adequat, constitueix un criteri de qualitat 

(baixa en aquest cas). 
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Tanmateix, un altre punt de vista s'utilitza a l'hora d'a-

nalitzar el "fracás escolar". Aquest fracás s'expressa, habitualment, 

en termes del percentatge de nens que no han arribat al nivell mínim 

de coneixements i preparació. Aquí, el problema és vist -per pares i 

educadors- com la incapacitat del sistema educatiu d'assegurar per a 

la majoria deis alumnes, una qualitat (expressada per la preparació 

i coneixements) corresponent al que el mateix sistema s'havia fixat 

com a fita. 

En l'estudi de les causes del "fracás", degudes a fac-

tors interns del sistema d'ensenyament, es fa referencia a la relació 

entre el mestre i els companys de classe, a la metodología emprada peí 

mestre, ais programes massa carregats, a l'excés d'assignatures, a la 

mala distribució del temps de treball i descans, a les classes massa 

nombroses i a la manca de condicions materials(*). Tots aquests aspee-

tes es consideren com a indicadors de la qualitat de 1'ensenyament. 

D'altra banda -en alguns tipus d'associacions d'escoles-, 

es fan passar exámens generáis per comparar nivells entre les diferen­

tes escoles, i els resultats son assimilats a la "qualitat". 

En la mesura que podem aplicar el concepte de qualitat re­

ferida a un cert producte -1'ensenyament- caldria reflexionar sobre 

1'especificitat del fenomen educatiu i, en conseqüéncia, la noció de 

qualitat que li és aplicable. 

1.2. LA PRODUCCIO D'ENSENYAMENT. 

Des del punt de vista en qué ens situem, hem de subratllar 

una característica molt important del fet educatiu. El fet que el nen 

(*)" Entrevista amb Sara Blasi"-Directora General de 1'Ensenyament Prin 
ri de la Generalitat-. Perspectiva Escolar . n° 64. Abril, 1.982. 
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rep una educació que prové de diferents fonts: la familia, els amics, 

els mitjans de comunicado, l'escola... Es a dir, que al costat de 1'eji 

senyament formal -el proporcionat per la institució escolar- el nen rep 

una educació informal que pot ser molt important a l'hora de determinar 

el carácter, les aptituds i els coneixements. 

Així, s'ha tendit en la práctica, a oblidar aquest fet i a 

considerar l'educació com a consequéncia única de 1'ensenyament formal. 

Si ens situem en la perspectiva de 1'ensenyament formal, 

aquest fet pot plantejar-se per posar en relleu algunes particularitats 

que presenta la "producció d1ensenyament" des del punt de vista de la 

qualitat. 

Així, pot ser útil la noció de "control de qualitat" utilit^ 

zada per la industria. 

Aquesta comparanga permet d'identificar els problemes que 

hem d'enfrontar i expressar-los en termes objectius. Els principáis 

son els següents: 

a) Com definir les carácterístiques del producte que volem 

obtenir (en el terreny de l'educació correspon al fet de definir els ob 

jectius extrinsecs i intrínsecs del sistema d'ensenyament). 

b) Com' precisar les variables per controlar-Íes constant-

ment, a fi d'aconseguir les característiques definides en el punt 1 

(pla organitzatiu, métodes, programes, mitjans materials, e t c . ) . 

c) A partir de quins criteris es poden definir les normes 

"acceptables" (1'escala suficient/insuficient). 

d) Com identificar i definir una serie de característiques 
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mesurables que indicaran la qualitat del procés i del producte. 

Si continuem utilitzant l'óptica industrial del control de 

qualitat, podem fer servir la terminología utilitzada per ais procedi-

ments de control de qualitat referits a: 

- qualitat final. 

- qualitat de procés. 

I .2.1. QUALITAT FINAL. 

La qualitat del producte s'estableix en relació amb el re-

sultat final, és a dir, en el cas de 1'ensenyament en relació al nivell 

adquirit pels alumnes "escolaritzats". 

Aquest és el métode seguit normalment per mesurar la quali 

tat. Els alumnes passen tests i exámens que mesuren la qualitat final, i 

quan els resultats obtinguts no arriben a les normes "acceptables", re_ 

peteixen curs. 

Pero aquesta sanció o control a nivell individual adqui-

reix també una dimensió global si considerem els resultats agregats de 

tots els alumnes d'un curs, d'una escola o d'un subsistema d'ensenya-

ment. En efecte, si un percentatge de nens massa elevat repeteix curs, 

aixó planteja interrogants sobre la qualitat de la institució d'ense­

nyament, sempre en la mateixa óptica de control de la qualitat final. 

En aquest sentit, quan el frac&s escolar(*) és massa fort, 

es posa en qüestió el mestre (a nivell de curs), l'escola (a nivell de 

centre d'ensenyament) o les normes i el nivell d'exigéncia (a nivell 

de 1'etapa d'ensenyament considerada). 

(*) El concepte de fracás escolar és discutible (vegeu entrevista Sara 
Blasi. op. cit.) 
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Les diferencies de 1'ensenyament amb els processos indus­

triáis fan que els métodes aplicables en aquests últims no ho siguin 

en el cas de la qualitat de 1'ensenyament, ja que en els processos in­

dustriáis es poden controlar totes les variables que intervenen en la 

determinació de la qualitat final del producte. 

D'altra banda, mentre en els processos industriáis es par­

la d'una materia amb unes qualitats controlades, en el terreny educa-

tiu es parteix de nens amb nivells diferents modificats per la propia 

historia (ambient social i familiar, nivell cultural deis pares, etc...). 

Així, la voluntat ¡de mesurar el resultat final planteja 

una serie d•interrogants: 

- ¿com podem mesurar el resultat final amb una mesura úni­

ca?. 

- ¿amb quins criteris es fixen les normes acceptables?. 

- ¿en quina mesura les variables determinants deis resul-

tats fináis son endógenes o exogenes del sistema escolar?. 

- etc... 

Segons 1'informe de la Comissió Plowden del Regne Unit, el 

50% de les diferencies entre els resultats deis diferents nens es po­

den explicar per les influencies de la llar. Mes de la meitat d'aquest 

50% prové de variables com el grau d'instrucció deis pares i les se-

ves aspiracions quant a l'educació de llurs filis. En canvi, 1'escola 

amb els seus métodes i la seva ensenyanca només influirla en un 20% de 

les diferencies deis resultats escolars. 
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Sense prendre al peu de la lletra aqüestes xifres, que pot-

ser 'no es poden aplicar directament a Catalunya, entenem que cal relató^ 

vitzar els resultats fináis en funció de la selecció inicial deis alum­

nes i que, probablement a causa d'aquest factor, una escola pot donar 

millors resultats que una altra, tot i seguint els mateixos programes i 

els mateixos métodes. 

Si per exemple agafem una escola que faci uns exámens d'en-

trada forts, és evident que amb aquests exámens ja haurá frenat 1'entra 

da ais mediocres, i ben segur que els seus alumnes en finalitzar els es_ 

tudis tindran un nivell millor que la mitjana, mentre que en una escola 

de barri obrer, on no es faria cap selecció a 1'entrada, els nivells ob 

tinguts serán mes dispersos i no obtindrá resultats alts tan homogenis. 

Per tant, sense menysprear el valor de la qualitat final 

com a mesura de qualitat, si que el podriem considerar com a insufi-

cient com a sistema únic de control de qualitat. 

I .2.2. QUALITAT DEL PROCÉS. 

Determinar la qualitat del procés seria avaluar els métodes 

emprats tenint en compte el nivell deis alumnes abans d'entrar a l'esco_ 

la i mesurar els progressos fets durant el període a partir d'un nivell 

donat; seria determinar l'equivalent d'alló que en economia es diu "va­

lor afegit" en un procés industrial. En aquest sentit, jutjar la "quali 

tat del procés" seria comparar el "valor afegit" obtingut amb el cost 

del procés, i, de manera general, amb els mitjans utilitzats. 

En aquest sentit, una escola pot teñir uns resultats fináis 

molt satisfactoris, si els alumnes porten un bagatge cultural ferm a 

causa de l'alt nivell socio-económic de llurs famílies, sense que la 

qualitat del procés intervingui de manera significativa. 
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En canvi, una escola en qué la majoria deis nens procedei-

xen d'un ambient socio-cultural desfavorit, tot i no arríbant a la qua 

litat final deis alumnes de l'altra escola, poden obtenir una "millor 

qualitat del procés" que faci que les diferencies entre els resultats 

de l'ingrés a 1'escola i de la sortida siguin molt fortes. 

De tota manera, és evident que no es pot parlar de "quali­

tat del procés" sense lligar-ho a "qualitat final", com tampoc es pot 

avaluar 1'eficacia deis métodes sense saber quin producte es vol obte­

nir. 

Un sistema de control de qualitat que es fonamenti sobre 

la "qualitat final" o la "qualitat del procés" en detriment del con­

trol complementar!, seria un indicador de polltiques educatives molt 

diferents. 

En el cas que es dones mes importancia a la "qualitat fi­

nal" implicaría donar mes oportunitats ais alumnes supradotats, ja si­

guí per qualitats personáis, o per la incidencia socio-cultural fami­

liar, tot deixant la resta peí camí, cosa que configuraría una política 

selectiva que mantindria l'estratificació social. 

Si es dones prioritat a la "qualitat de procés", es dona-

ríen mes mitjans a aquelles escoles en qué els alumnes suporten una in 

feripritat socio-cultural en el seu medi ambient, a fi de disminuir 

les diferencies socials a nivell de la qualitat final. 

Donar prioritat a la "qualitat del procés" voldria dir una 

voluntat per disminuir les desigualtats d1oportunitats de cara a una 

política educativa mes social. 
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Aqüestes consideracions no esgoten la problemática, tot 

i limitant 1'avaluado de la qualitat d'un sistema d'ensenyament a 

la seva eficacia en la transmissió del coneixement(*). 

Aquest enfocament de la qualitat en termes d'adequació 

deis nivells i del contingut deis programes d'E.G.B. i els seus resul 

tats no está considerat en el nostre estudi ja que son aspectes mes 

técnics que pertanyen al camp deis professionals i especialistes de 

1'ensenyament. 

I..3. QUALITAT I OBJECTIUS. 

Com hem vist fins ara el concepte de qualitat és per ell 

mateix forca difícil de definir, ja que es presta a la vegada a l'a-

nálisi i a l'avaluació. 

A mes, no podem referir-nos a la qualitat d'una cosa seii 

se fixar el producte que volem obtenir. En materia de qualitat d1en­

senyament no podem definir la qualitat independentment deis objec-

tius fixats a 1'ensenyament. 

A nivell del conjunt del sistema d'ensenyament podem par 

tir de la hipótesi que tot sistema d'educació formal existeix per 

servir a la societat en la qual funciona. Es a dir, que els objec-

tius de 1'ensenyament han d'ésser compatibles amb els de la societat. 

Així, no es poden avaluar els resultats, qualitatius i 

quantitatius, sense demanar-se al mateix temps si serveixen o no a 

les necessitats de la seva societat. 

Basant-nos en la teoria de l'educació podríem considerar 

(*) C E . Beeby (Ed.) . Les aspects qualitatifs de la planification de 
l'education. UPE. Unesco, 1970. 
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que tot sistema d'ensenyament respon a tres tipus d'objectius: 

a) formació de la personalitat (podem dir que és 1'aspee 

te individual de 1'educado) . 

b) formació de má d'obra (l'aspecte social de 1'educació). 

c) preservado i desenvolupament del coneixement en gene 

ral i de les tradicions i valors de la propia societat i del conjunt 

de la humanitat (que podríem definir-lo com aspecte cultural). 

Com podem veure, tant el contingut que es doni a aquests 

objectius com l'ordre de prioritats venen determinats per la ideolo­

gía dominant de la seva societat. Ambdós aspectes poden diferir molt 

d'una societat a l'altra. 

Tanmateix s'ha d'assenyalar que el contingut d1aquests 

objectius pot no estar directament explicitat. La primera tasca és, 

per tant, arribar a subratllar els objectius no expllcitament formu­

láis per l'Estat i que aquest assigna al sistema educatiu o bé 

aquests objectius poden estar explicitats sense que corresponguin 

ais objectius reals. 

A títol d'exemple, la Llei d'Educació establerta l'any 

1970 defineix així els objectius de 1'Educació: 

"La formació humana, integral, el desenvolupament harmonio de la per_ 

sona i la preparado per a 'l'exercici de la llibertat'". (Tots sa-

bem que l'exercici de la llibertat en aquelles dades era forca llmi-

tat) . 

En el nostre país, els objectius de 1'ensenyament encara 

actualment vigents, varen estar fixats en una época que no correspo-
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nia al context actual, tant peí que fa a la situado económica, que 

ja hem esmentat en el capítol I. com al seu context socio-polític. 

Per tant, la tasca urgent del Govern actual seria la redifinició to 

tal de la política educativa. 

Per aixó, en aquest treball no hem retingut aquest ti-

pus d'análisi, perqué solament s'arribaria a establir la funcionali 

tat o disfuncionalitat del sistema d'ensenyament respecte ais obje£ 

tius fixats en un context totalment depassat. 

Per aqüestes raons en aquest estudi hem partit d'objec-

tius universalment acceptats, com és el Dret del nen a l'educació. 

Aquest dret que está reconegut en el nostre país per 1'obligatorie-

tat de l'E.G.B. pensem que no pot anar deslligat del dret del nen a 

una qualitat de vida a l'escola. 

El concepte de qualitat de l'ensenyament ve relacionat 

dones amb l'objectiu del compliment del dret del nen a una qualitat 

de vida escolar. 

El nostre estudi hagués volgut analitzar tots aquells 

aspectes que incideixen en aquesta realitat de vida com a base per 

al desenvolupament físic i social del nen. 

Tanmateix la insuficiencia de dades sobre els possibles 

indicadors de mesura de la qualitat ens ha limitat el nostre tre­

ball (com ja hem assenyalat a la introdúcelo). Així, ens hem hagut 

de conformar amb l'análisi d'aquells indicadors que, sense deixar 

d'ésser significatius, eren factibles d'ésser quantificats, i hem 

completat la nostra reflexió amb la observado de diferents escoles 

del sector públie i privat. 

I .4. LA QUALITAT DE VIDA ESCOLAR. 

Podem comengar una aproximado a la qualitat de vida esco 
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lar a partir de considerar els diferents aspectes que teñen una incidéii 

cia en la fatiga i rendiment escolar. "Els horaris, les dates de vacan-

ees, el repairtiment del descans en la jornada escolar, la distribució 

de les matéries, etc.. Van a remole deis ritmes del sistema escolar, 

que no sempre correspon ais ritmes biológics del nen en condicions hi-

giéniques"(*). 

Els nens reaccionen a aqüestes condicions de vida escolar 

amb agitació, agressivitat i inestabilitat i no solament per la quanti-

tat d'hores que están tancats, sino també per la massificació i concen-

tració escolar. 

Tant la massificació (alumnes/aula) com la concentrado en 

espais insuficients produeixen agressivitat, a aquests aspectes ni hem 

d'afegir el soroll que només fa que augmentar el cansament. 

"La fatiga mental o nerviosa comenca amb una dificultat 

creixent de concentració per a les tasques intel.lectuals"(**). 

Com a conseqüéncia els mestres es queixen sovint de la difi 

cultat de concentració que teñen els nens. 

Tots aquests aspectes son molt importants pero no podem 

adoptar solucions aillades, ja que poca incidencia tindria sobre la dis 

minució de la fatiga i el millorament del rendiment escolar. 

El que es fa i com es fa, és potser mes important que les 

condicions de vida escolar. 

En aquest sentit ens hem recolzat en estudis que ja s'han 

fet i que confirmen que l'equilibri físic, mental i afectiu del nen de-

pén molt estretament de la qualitat material educativa i relacional de 

(*) F. PRANDI i FARRAS. Introducció. IIS Jornada de Pediatria Social. 
(**) J. PLAJA i MASIP. La fatiga muscular i nerviosa. II§ Jornada de 

Pediatria Social. 
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la vida escolar -i d'altres estudis qué han insistit en qué el desenvo-

lupament del coneixement junt amb el desenvolupament fIsic-afectiu i so 

cial del nen está relacionat amb la qualitat de la vida escolar (*). 

La vida escolar a partir que el nen« comenca l'E.G.B. és una 

etapa significativa per a ell, ja que deixa d'ésser un nen per a conver 

tir-se en un alumne. El seu ritme estará marcat peí de 1'escola. Les da 

tes de les vacances, el tipus d'esbarjo, les activitats socials, van a 

remole de l'escola. Gairebé tota primera comunicado entre l'adult i el 

nen es fa sobre el tema escolar -i en el cas de malaltia els pares es 

preocupen tant per la salut com pels dies que el nen no anirá a l'esco­

la-, també les bones o males notes condicionen les relacions entre pa­

res i filis. Es a dir, la vida escolar es converteix en el centre de la 

vida del nen fins a tal punt que la qualitat de vida del nen depén en 

gran mesura de la qualitat de vida a l'escola. 

Des d'aquesta perspectiva considerem els elements que condi 

cionen la vida del nen a l'escola, aix£ com les seves necessitats de 

joc i moviment i, finalment, l'escola com espai flsic. Tots aquests as-

pectes escapen a l'estricte compliment deis objectius fixats a l'E.G.B. 

i per aquest motiu, han rebut poca atenció, pero son fonamentals des 

del punt de mira de la qualitat. 

1.4.1. CONDICIONS DE VIDA ESCOLAR. 

a) El temps i la durada de la jornada escolar. 

Estudis que s'han fet en d'altres palsos insisteixen en 

l'excés de temps que passa el nen fent activitats escolars. 

(*) Estudis elaborats per la UNESCO a l'ocasió de l'Any Internacional 
del nen. 
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Les exigéncies de l'equilibri de la vida del nen, si es 

treu el temps necessari per dormir, menjar, vestir-se, jugar i mou-

re's (aspectes que es descuiden donant prioritat a l'escola). queden 

fortament disminuldes peí temps que dedica a la vida escolar. 

Les mitjanes de treball escolar (inclós el treball a casa) 

que consideren els estudis respectes a aquest punt son: 

EDATS HORES DE TREBALL ESCOLAR 

6 2 a 3 

7 2 a 3 

8 3 a 4 

9 3 a 4 

10 4 a 5 

11 4 a 5 

Aixó no vol dir que tots els nens hagin de fer aquest ma-

teix horari, perd si que voldriem assenyalar que els horaris actuáis 

difereixen forca deis que es considerarien desitjabíes. 

La jornada escolar varia entre 25 i 31 ñores setmanals. 

A l'escola pública la jornada escolar és de 25 hores, i a 

l'escola privada varia al voltant de les. 30 hores. 

A l'escola pública, no hi ha diferencia entre la jornada 

escolar de la 1§ etapa i la 2§ etapa d'E.G.B. -pero a la privada hi 

ha una petita diferencia entre les dues etapes a favor d'una reducció 

de la jornada escolar en els nens de 6 a 10 anys. 
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Els ritmes de treball escolar deis nens tendeixen cada ve­

gada mes adaptar-se al ritme de treball deis adults, ja sigui amb acti 

vitats extra-escolars organitzades dins de 1'escola i/o amb el diñar a 

1'escola. 

En lloc d'anar cap una tendencia de la disminució del temps 

escolar, encara que hi hagi una reducció del temps d'instrucció, el 

temps escolar tendeix a allargar-se. 

Aquest factor és la causa de l'augment de la fatiga escolar. 

En la práctica de la pediatria es plantejen de forma creixent els pro-

blemes de fatiga del nen en relació a 1'escola. 

"Mentre altres causes de malaltia han anat disminuint, 

veiem augmentar cada vegada mes els problemes deis infants en relació 

amb la seva vida escolar. Les consultes de pediatria motivades per les 

dificultats escolars son molt freqüents"(*). 

Si consideren) el temps que el nen passa a 1*escola, mes el 

temps de trajéete, junt amb el temps de treball escolar o activitats 

para-escolars (esport, plástica, música, etc . . ) , un 50% del temps dia-

ri es consagra a 1'escola, si un nen está despert entre 14 i 16 hores, 

la meitat -com a minim- és temps de vida escolar. 

Si, a mes, no considerem el temps escolar com el temps con-

sagrat a 1'ensenyaraent sino també el fet de quedar-se a diñar a 1'esco­

la (**), aquest temps pot passar fácilment a representar un 75% del temps 

de vetlla. 

(*) F. PRANDI i FARRAS. Op. cit. 
(**) Per les observacions fetes a diferents escoles sabem que mes d'un 

50% deis nens de primera etapa es queden a diñar a les escoles 
que teñen servei de menjador. 
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En canvi, ais nivells elevats normalment teñen mes treball 

a casa. Així, tant per ais nens de la 15 etapa com per ais de 2§ etapa, 

el temps consagrat a l'escola es forga considerable. 

Vist el t-émps que el nen dedica a l'escola, semblarla que 

no es pot'encarregar'la responsabilitat de l'educació global a la fami­

lia i deixar a l'escola la responsabilitat limitada a la instrugció o a 

l'ensenyament. En canvi, s'hauria d'atreure mes l'atenció cap a les po£ 

sibilitats i responsabilitats de l'escola a nivell de la vida del nen. 

S'han oblidat els aspectes que toquen mes la vida física i material, 

com si no fossin una part intrínseca de l'educació. 

b) Distribució del temps en l'horari escolar. 

La distribució del temps varia en funció deis mitjans i ob-

jectius que disposa l'escola. 

En aquelles escoles centrades en 1'aprenentatge de coneixe-

ments específics, la distribució del temps obeix a les diferents maté-

ries a ensenyar, sense introduir ritmes diferents al llarg de la jorna­

da escolar. 

No s'observa tampoc a nivell de l'assignatura ni en la dis­

tribució global de l'hora de classe una combinado de temps d'atenció 

-i de concentrado intel.lectual forta- amb moments mes relaxats. 

Els educadors son conscients que els nens necessiten moure's 

físicament, pero en canvi no hi ha cap preocupado de cara ais moments 

de repos i de relaxado. El temps de pati o els moments de descans, que 

son factors de repos, son viscuts generalment com moments de despesa fí 

sica, de soroll i d'agitado forta, mes que com a moments de relaxado. 
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Mentre la idea de necessitat de descans i de relaxado es 

té present en l'etapa preescolar -aquest aspecte és totalment absent 

en l'etapa d'E.G.B-, independentment del tipus d'escola. 

Per aquelles escoles que disposen de mes mitjans s'amplia 

l'horari escolar amb activitats com: tallers, expressió plástica, músi 

ca(*). Aqüestes activitats s'organitzen a la tarda i, si no ocupen to­

tes les tardes, es realitzen els dltims dies de la setmana per tal 

d'omplir aquells moments en qué els alumnes ja están saturats d'escola. 

La divisió entre activitats fortes al matí i activitats 

mes lúdiques a la tarda no fa mes que disminuir la importancia d'aques^ 

tes darreres respecte les altrés. 

A mes aqüestes matéries es consideren complementarles i ni 

els educadors a nivell de la distribucid i organització del temps ni 

les families les valoren al mateix nivell que les matéries fortes 

(llenguatge, matemátiques). Per aixó difícilment un nen que sobresurti 

en aqüestes matéries és escolarment valorat si no segueix el ritme de 

les matéries mes académiques. 

Aqüestes separacions en els horaris tendeixen a treure im­

portancia a aqüestes matéries i a la globalitat del temps per donar-la 

solament a les matéries considerades imprescindibles. 

Malgrat que en determinades escoles es vulgui considerar 

l'educació com un tot, l'educació global amb igual importancia de tots 

els temps i amb una distribució de diferents ritmes té encara molt de 

caml per fer. 

(*) Aqüestes activitats son molt importants per al desenvolupament glo 
bal del nen i poden complementar els aprenentatges de coneixements 
concrets. Tanmateix es realitzen amb les condicions materials ade-
quades només en una proporció molt petita de les escoles del sec­
tor privat. 
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c) Treball a casa. 

Els mestres entrevistats coincidien a assenyalar que son 

els pares que deraanen treballs a casa, principalment els de la privada 

i que moltes vegades valoren 1'escola o el mestre segons la quantitat 

de deures. Tanmateix, no hem trobat cap escola que segueixi una politi 

ca deliberada en contra del treball a casa. Al contrari, es demana la 

contribució deis pares i la seva col.laborado en aquest aspecte, i 

mes aviat sembla que els mestres compensen la manca de condicions de 

treball (nombre de nens per aula, incapacitat de fer un ensenyament 

mes individualitzat) i el subsistueixen per treball a casa. 

En general es donen mes treballs a casa a la privada que a 

la publica. A l'escola privada, el mestre sap que molts pares compensa^ 

ran amb la seva col.laborado les deficiéncies de l'escola. En canvi, 

en el sector pdblic, el nivell cultural deis pares dificulta aquesta 

col. laborado. 

Respecte ais deures, voldríem assenyalar que el treball a 

casa es cada cop mes criticat per aquells palsos que cerquen una igual_ 

tat de cara a l'escola, i no accepten el treball amb l'ajut deis pares 

considerat com a font de desigualtats ja que mentre uns nens troben 

ajuda i condicions per realitzar-lo d'altres sofreixen la manca d'aju-

da i possibilitats de silenci i d'alllament per fer-lo. 

d) El temps de trajéete. 

El temps de trajéete allarga inútilment el temps escolar. 

L'escola de barri o l'escola rural son preferibles ais 

trasllats iniítils i afavoreixen la integrado de l'escola al medi del 

nen. 
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La política de concentrado escolar en la zona rural, que 

comporta els trasllats amb autocar, no ha tingut en compte els aspee-

tes de cansament provocats per la distancia escola/llar. 

La construcció d'escoles grans, tendencia d'aquests da-

rrers anys a la pública, també obliga a trajectes a peu mes llargs i 

a la concentrado d'un nombre mes gran de persones cosa que augmenta 

el soroll i 1'agitado. 

e) Altres temps escolars. La cantina. 

Actualment el servei de menjador a l'escola está mes enfo-

cat de cara a oferir un servei ais pares mes que a convertir el diñar 

a l'escola amb un temps d1 educado. 

El diñar podria ésser un moment de convivencia social amb 

els altres companys i de relació mes personal amb el mestre. També po­

dria servir per a l'aprenentatge nutricional. 

En realitat, el diñar a les escoles es funcional, l'ambient 

que es crea de soroll i de tensió no afavoreix el fet que es consideri 

l'acte de menjar com a important, tant des del punt de vista de la COJI 

vivencia com de la supervivencia. 

Els mestres, mes que conviure i menjar amb els nens, "vigi^ 

len ". Aquesta interpretado de la cantina trenca tota possibilitat de 

relació mes directa fora del marc codificat de la classe. 

El moment del diñar és mes aviat conflictiu i moltes vega-

des "la vigilancia", és confiada en part al personal exterior del cen­

tre, a qui es demana principalment una fundó de "manteniment de l'or-

dre" (que els nens mengin depressa alió que se'ls dona i netegin les 
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taules en acabar). 

El moment de menjar, dones, no es considera habitualment 

com un moment privilegiat per a l'educació del nen i está totalment 

deslligat de la jornada escolar. 

El diñar a l1escola també podria ésser utilitzat per fer 

1'aprenentatge de la higiene alimentaria, i es podria alternar amb 

exercicis práctics d'economia familiar, d'higiene i de cuina -com es 

fa en altres paisos, (Suécia, Anglaterra)-. 

Es vigila poc la composició deis menjars i el seu equili-

bri nutricional. La majoria de les vegades, el principal object.iu és 

el preu, sense que hi hagi una exigencia de qualitat i d'higiers. 

Moltes vegades el menjar es fred o mal presentat. Aquests 

aspectes tan básics no motiven al nen a trobar gust a l'acte de men­

jar. 

1.4.2. LES NECESSITATS DE JOC I MOVIMENT. 

En general, la necessitat de moviment i de joc lliure és 

assumida pels educadors. Aixó no vol dir que existeixen les condicions 

físiques que els permeti desenvolupar-les degudament. 

A la majoria d'escoles, els patis son insuficients en re-

lació al nombre de nens que s'hi concentren -per aix6 l'esbarjo és un 

deis moments en qué es manifesta mes agressivitat i agitació-. 

A les escoles mixtes, per por a l'agressió física, les ne_ 

nes cerquen espais al marge deis jocs mes fisics, mes agressius deis 

nens, cosa que afavoreix la divisió sexual, malgrat la coeducació apa 

rent. 
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Durant l'estona de pati es practica el joc lliure, i els mes^ 

tres només hi assisteixen per vigilar. Aquest temps és vist com a moment 

de descans per ais educadors i d'explosió física per ais nens, sense te­

ñir en compte la seva dimensió educativa. 

Per concebre el temps de pati des d'una altra perspectiva 

seria necessária menys concentrado de nens en el mateix espai, mes per­

sonal i horaris de classe mes reduits per ais mestres. Amb aqüestes con-

dicions l'hora de pati seria: 

- el moment de retrobament amb el mestres en una situado dî  

diferent del marc de la classe. 

- la coeducació real en el joc. 

- la disminució de l'agressivitat i de 1'excitado i un mo­

ment d'esbarjo relaxat. 

1.4.3. ELS LOCALS. 

L'espai és fonamental i está en relació amb la qualitat de 

vida del nen. 

Els llocs on es realitzen les activitats escolars, les acti-

vitats flsiques i el diñar son els elements essencials de l'estil de vi­

da escolar que s'ofereix al nen. 

El problema de l'espai escolar está en plena evolució. Les 

construccions recents diferencien molt bé els espais segons les diferen­

tes funcions-classes obertes, espais mes reduits amb petits grups, llocs 

de repds i de treball de concentrado, espais comuns d'esbarjo. Aqüestes 

noves concepcions consideren l'espai escolar com un estri pedagógic. 
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S'ha d'agrair l'esforc que s'ha fet per canviar la concepció arquitecto 

nica que fins ara no ha tingut en compte ni l'estil de vida ni la peda­

gogía. 

Malhauradament, aquest esforg és present en aquelles esco­

les privades construldes recentment, perd no podem dir el mateix de les 

construccions estatals. Seria molt interessant de fer un cens de les 

construccions escolars recents, escollint les opinions deis educadors i 

deis escolars sobre 1'espai de l'escola, en lloc de continuar construint 

sobre un model preestablert. 

A les noves construccions publiques, encara que les classes 

siguin espaioses i els llocs comuns (patis, vestíbuls) disposin de l'eŝ  

pai suficient, manquen, en canvi d'espais tant necessaris com una sala 

d'actes, o espai gran per reunions o representacions, havent-se d'habi­

litar sovint el menjador, que no reuneix les condicions adequades. 

Tampoc disposen d'aules mes petites per treballs per a pe-

tits grups i només disposen de les aules estrictes en relació al nombre 

d'unitats disponibles. 

A mes, aspectes tant essencials com la insonorització no 

s'ha tingut en compte. A la majoria de les classes la veu es perd i o-

bliga ais alumnes i mestres a cridar en lloc de poder parlar. 

Els pisos, quan l'escola té diferents plantes, no están aí-

llats de la resta, i el soroll deis passadissos o d'un pis repercutei-

xen a la resta de l'edifici. 

Tenint en compte que les construccions de l'escola pública 

es varen preveure per a 40 alumnes o mes i que les taxes d'ocupació son 

inferiors, aquest factor ha millorat les condicions flsiques de la vida 

escolar en aqüestes escoles. 
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Al sector privat les classes son mes petites que al sector 

públic. A mes, el criteri de rendabilitat obliga a concentrar major 

nombre de nens per aula, de tal manera que la massificació és mes for-

ta en el privat que en el públic, excepte en aquelles escoles en qué 

els criterls de qualitat han estat prioritaris, cosa que repercuteix 

necessáriament sobre les quotes, mes altes per a les families. 

Tant en el privat com en el públic les classes están ple-

nes de gent i les taules distribuídes en rengleres per tal d'encabir 

mes alumnatt En la majoria de les escoles privades és molt difícil de 

fer treballs per grups o diferents activitats simultánies perqué les 

condicions fisiques de les classes no ho permeten. 

La manca de manteniment, a les escoles publiques, i moltes 

vegades, les deficiéncies de les construccions donen un aspecte de poc 

cuidat (portes que no tanquen, armaris que no encaixen, vidres tren-

cats, obres a mig acabar, sobretot els patis, etc...). 

A mes el mobiliari és moltes vegades inadequat per l'edat 

deis nens que l'utilitzen. 

En general, hi ha una presa de consciéncia a nivell de de-

coració interior. Sovint la simple observado de la decoració en els 

llocs comuns pot ser un indicador de treball d'equip. 

De tota manera, avui les persones interessades per aquest 

problema consideren que l'edifici, el mobiliari i la decoració inte­

rior son factors de qualitat. 

A nivell de les construccions, la durada deis edificis di­

ficulta l'aplicació deis nous métodes pedagogics perqué no s'adequan a 

les necessitats que aquests plantegen. Tots els palsos que han aplicat 

nous métodes pedagogics s'enfronten amb el problema de la renovació 

deis edificis. 

(*) Excepte en les escoles on es practica la pedagogia activa. 
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Actualment, la majoria de les escoles a Catalunya no reune£ 

xen les condicions que avui en dia es consideren adequades a nivell de 

locáis, les causes poden ser molt diverses. 

1. edificis antics amb sostres molt alts, difícils d'escal­

far a l'hivern, amb finestres molt grans, e t c . En gene 

ral poc acollidors, i on difícilment el nen s'hi pot seii 

tir com a "casa seva". 

2. edificis de 1'escola privada que no han estat mai conce-

buts com a centres escolars. 

3. edificis' públics que per manca de manteniment continuat 

mostren la típica estampa d'edifici deteriorat i ruinós. 

Aquest aspecte que forma part del projecte de política edu­

cativa, no será tractat en aquest estudi, pero l'hem volgut assenyalar 

per la seva incidencia económica. Seria interessant que fos estudiat 

amb deteniment. 

I\5. LA MESURA DE LA QUALITAT. 

Peí que hem dit fins ara, es pot advertir la complexa que 

té la tasca d'avaluar la qualitat.de 1'ensenyament. Hem posat de relleu 

la problemática associada ais intents de definir la qualitat i hem in-

tentat de situar la seva análisi. 

Tanmateix, i utilitzant moltes vegades simplificacions molt 

radicáis, hem de suggerir algunes vies d'aproximado a 1'estudi concret 

de la qualitat d'un sistema a nivell global i de centres. 

http://qualitat.de
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Partint de la base que no poden expressar-se de forma 

quantitativa tots els elements que influeixen en la qualitat de l'en-

senyament, podem trobar indicadors significatius de la qualitat, que 

superin els que s'han utilitzat habitualment i, moltes vegades, sense 

massa rigor. 

L'avaluado de la qualitat es pot realitzar mitjangant iii 

dicadors directes o indirectes. A tltol d'exemple, es podrien utilit-

zar des deis tests normalitzats que passen els nens de les diferents 

escoles amb l'anSlisi deis seus resultats fins a la freqüéncia de nens 

que visiten els gabinets psicopedagogics per problemes d'aprenentatge. 

Si es teñen aquests indicadors, es podrá realitzar un al-

tre pas d'aprofundiment, per tal de discernir els factors que poden 

teñir una incidencia positiva i negativa sobre aquests resultats; és 

a dir, sobre la qualitat de 1'ensenyament. 

De la mateixa manera que en el procés de produccid indus­

trial intervenen factors de produccid que sdn elements que teñen una 

incidencia sobre la millora, el manteniment o el deteriorament de la 

qualitat del producte i de la qualitat del procés, en el sector de 

1'ensenyament, intervenen factors que poden teñir incidencia sobre la 

qualitat (sense que per ells mateixos puguin ésser considerats com a 

mesures de qualitat). 

Aquests factors de produccid fan referencia básicament 

ais mitjans humans i materials deis quals disposen els diferents cen­

tres, i en particular: 

a) el que fa referencia al personal docent (estabilitat, 

formacid, nombre d'alumnes/professor, etc...). 

b) a les instal.lacions (estat deis locáis, superficie 

disponible per nen...). 
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c) a les activitats extraescolars i material escolar (ac-

tivitats interescoles, sortides, visites culturáis, biblioteca, audio-

visuals, tallers, etc...). 

Aquests mitjans només els tindrem en consideració com a 

factors potenciáis de qualitat. Després, a nivell mes concret, s'haurá 

d'estudiar la seva incidencia real. 

En efecte, moltes vegades s'ha caigut en 1'error de cen­

trar tota l'atenció sobre aquests factors, donant per suposat que la 

presencia de certes instal.lacions o l'establiment de certs móduls ga-

rantien per ells mateixos la millora de la qualitat. 

Efectivament, la qualitat d'ensenyament no pot anar deslli 

gada del control de la qualitat amb indicadors que puguin mesurar la 

degradado, el millorament o el manteniment de la qualitat. 

També, cal teñir present, -com no palesa l'exemple d'altres 

palsos-, que el coneixement de la qualitat de 1'ensenyament no es fa, 

solament, a través de l'analisi de les dades estadistiques disponibles, 

sino a través d'estudis "ad hoc" per part de les autoritats educatives, 

feina -es ciar- que s'escapa de l'abast d'aquest estudi. 





II. EL MARC DE L'E.G.B. I ELS SEÜS OBJECTIUS GLOBALS 
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II.1. ELS OBJECTIUS GLOBALSDE L'E.G.B. 

L'E.G.B. és una etapa obligatoria per a tots els nens de 6 

a 13 anys i es considera que és 1'ensenyament básic que tot nen ha de 

rebre. 

Amb la implantado d1aquesta etapa educativa prevista a la 

Llei d'Educació del 1.970 s'introdueix un canvi d'objectius en el sis 

tema d'ensenyament que pot sintetitzar-se en els següents punts: 

a) Es pretén que no sigui 1'origen social que sancioni la 

instrucció sino que tothom arribi a adquirir un minim de coneixements 

básics. L'Estat dones es compromet a assumir 8 anys d'escolaritat per 

aquells que no poden fer front a les despeses d'escolaritat del sec­

tor privat. 

b) La nova Llei pretén establir una igualtat d'oportunitats , 

substituint l'antiga separació en dos cossos (Batxillerat i Primari) 

per un ensenyament igualitari a tothom i allarga el Tronc Comú fent 

recular la selectivitat deis 10 anys (examen d'ingrés) fins ais 13 

amb la separació Formació Professional/B.Ü.P. 

Conjuntament amb la implantado d'aquesta etapa educativa es 

regulen els coneixements que s'han d'anar adquirint i s'estableixen 

els diferents nivells per classes. Cada, curs correspon a un any d'edat 

civil. En aquest punt queden exclosos els repetidors. 

Tanmateix, aquesta pretesa igualtat per a tots és qüestiona 

da peí percentatge tan alt de fracás escolar -un 30% d'alumnes no ob-

tenen el Graduat Escolar i al voltant d'un 30% d'alumnes repeteixen 

algún curs al llarg de 1'escolaritat-. 

Aqüestes xifres han prodult una alarma en tots els sectors 

preocupats per 1'ensenyament. 
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El mateix Ministeri s'extranya del fet que aquest percentatge 

tendelxl mes aviat a augmentar en els darrers anys tenint en compte el 

millorament de la dotació de recursos en el sector públic concretat en 

una reducció del nombre d'alumnes per professor i l'augment de 1'equipa 

ment ais centres. 

El percentatge tan elevat de iracas escolar ha obligat dones 

al Ministeri a prendre altres mesures a nivell de programes i d'estruc-

turació de l'E.G.B., considerant que els programes anteriors eren massa 

ambigus tant a nivell de concreció com d'exigencia. 

La nova estructurado presentada en els Programes Renovats es 

proposa de mantenir els vuit cursos agrupats en tres cicles: 

Ir. i 2n. curs - Cicle inicial ._ ^ 
1S etapa 

3r. 4t. i 5é. curs - Cicle mitjá 
6é. 7é. i 8é. curs - Cicle Superior 2§ etapa 

Amb la implantado del cicle es pretén d'organitzar l'aprenen-

tatge en unitats mes desenrotllades que el curs a fi de donar mes uni-

tat al procés educatiu i de permetre una millor adaptado de l'aprenen-

tatge al ritme evolutiu deis alumnes. 

Aixl, els alumnes podrien assolir els aprenentatges esmentats 

distribults per cicles, en lloc de fer-ho curs per curs com fins ara. 

La introdúcelo del concepte de cicle, que pretén establir un 

lligam entre el desenvolupament psicológic del nen i 1'aprenentatge es­

colar i adaptar aquest aprenentatge en espais de temps mes amplis, és, 

sens dubta/un avene respecte a la situació anterior. 

Pero és sorprenent que mentre es pretén una estructura mes 

flexible a nivell d'aprenentatge, els programes son mes rigids. Efecti-

vament, en lloc d'ésser orientatius com abans, per permetre adaptacions 

a nivell del grup, actualment han esdevingut obligatoris. Diferents pro 
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fessionals han assenyalat diferents critiques a aquest fet (*). 

En canvi semblarla mes coherent establir els programes i acti 

vitats amb la suficient flexibilitat per permetre llur adaptació a les di_ 

ferents fases de desenvolupament psicologic. 

Per fer un millor seguiment del nen al llarg del mateix cicle 

el mestre hauria d'encarregar-se d'un cicle i no d'un curs a fi de conti­

nuar amb el mateix grup, pero 1'Administrado continua recomanant un sol 

mestre per classe per disminuir les deficiéncies de coordinado i al ma­

teix temps considera desavantatjos recorrer a especialistes (**). 

Sembla que el Ministeri confia poc en el treball d'equip per 

part deis mestres, o bé no está disposat a reconsiderar la distribució 

d'hores lectives i no lectives i no vol fomentar una millor coordinado 

entre diferents mestres, en aquells casos que fóra convenient la partici­

pado de mestres mes especialitzats en determinades matéries. 

La delimitado deis cicles s 'ha fet adaptant-se ais estadis 

establerts per la teoria del desenvolupament de Piaget. Aquesta teoria, 

que está molt arrelada en el medi educatiu, parteix d'investigacions fe-

tes en altres paisos culturalment mes desenvolupats. Nosaltres creiem 

que hagués estat mes convenient, abans de llancar-se a la seva aplicado 

haver comprovat millor la seva validesa, tenint en compte el nostre con-

text concret. 

També voldriem assenyalar que per poder fer aquest seguiment 

mes concret del nen, i integrar les possibles deficiéncies individuáis 

del grup dins del col.lectiu classe fins al final de cicle, seria neces-

sari una millora de les condicions de treball, (reducció alumnes/aula, 

menys hores lectives, etc..) . Tanmateix aquesta millora no es pot por­

tar a terme sense un increment deis recursos destinats a l'ensenyament. 

(*) "Cuadernos de Pedagogía". n° 93. Septiembre 1982. 
(**) "Las posibles ventajas de recurrir a "especialistas" para determi­

nadas materias no compensan de ordinario los inconvenientes de fal 
ta de coordinación en la acción formativa y frecuentes distorsio­
nes en la relación profesor-alumno". Programas Renovados, pág. 12. 
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Paral.lelament el mestre, per poder fer aquest seguiment in-

dividualitzat tot i mantenint la unitat classe, necessita una formació 

i unes orientacions adequades que no ha rebut fins ara. 

També s'haurien de resoldre altres punts per poder implantar 

adequadament aqüestes modificacions. Per exemple: 

- ¿com s'organitzará el cicle de manera que es puguin inte­

grar els diferents nivells de desenvolupament psicoldgic dins del ma-

teix cicle?. 

- ¿com es fará la recuperado deis nens que no superin el ci 

ele?. 

- ¿com s'avaluará cada cicle per saber si han obtingut els 

objectius fitxats?. 

És evident, dones, que encara que sigui un pas molt important 

reconéixer que els diferents estadis de desenvolupament psicológic no 

es corresponen amb l'edat, els buits que hem assenyalat a nivell de la 

seva aplicació práctica fan temer que es tracti solament de canvis apa 

rents i que en el fons el canvi fonamental sigui que els alumnes puguin 

repetir 3 cursos (1 al final de cada cicle) en lloc de dos com abans. 

Totes aqüestes raons, son obstacles per al millorament de la 

qualitat de 1'ensenyament d'E.G.B. 

II..2. ELS CONDICIONAMENTS DE LA QUALITAT DELS SISTEMA ESCOLAR. 

La qualitat del sistema escolar en el seu conjunt ve condicio 

nada per les exigéncies que totes les escoles, tant publiques com pri­

vadles, es vegin obligades a complir la política educativa formulada 

per l'Estat. Aquesta política ha suposat una determinada.estructura de 

l'E.G.B. que, com veurem tot seguit, no ha tingut massa en compte la 

realitat de l'alumne d'aquesta etapa. 
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II.2.1. L'E.G.B. ETAPA HOMOGENIA. 

Un deis principis qué configuren 1'ensenyament a 1'Estat es-

panyol ha estat el de la igualtat, pero aquesta actitud s'ha traduít, 

en la práctica, en una política d'homogeneització. L'Administrado ha 

oblidat que "igualtat no significa mateixa educació per a tothom sino 

la millor educació per a cadascú"(*)• 

La unificado del tronc comú, amb els mateixos programes i 

els mateixos nivells, palesa l'abséncia d'una orientado pedagógica 

que tingui en compte les diferencies deis alumnes des del punt de vis­

ta de llur personalitat. A la vegada, tampoc s'ha tingut en compte 

que els nen§ arriben a E.G.B. amb desigualtat de condicions, sigui 

peí seu origen social, sigui peí fet d'haver anat o no abans a 1*esco­

la. 

Contráriament a la diversitat de l'alumnat, 1'Estat ha impo-

sat una rigidesa en 1'ensenyament, tant a nivell de curs com de progra 

mes. . 

II.2.1.1. Importancia de les diferencies individuáis. 

Les diferencies entre els nens es poden agrupar en dos grans 

apartats: 

D'una banda, el que anomenem diferencies a nivell de la. per­

sonalitat, que fan referencia al fet que una mateixa edat no implica 

una mateixa capacitat d'aprenentatge. D'altra banda, 1'origen social i 

familiar del nen, aixl com el fet d'haver assistit abans a 1'escola, 

condiciona llurs actituds i respostes davant d'un ensenyament formali¿ 

zat. 

(*) CH. HUMMEL. L'education d'aujourd'hui face au monde de demain . 
UNESCO, Paris 1977. 
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A) Les diferencies a nivell de la personalitat. 

Les diferencies a nivell de personalitat es manifesten, bási^ 

cament, de tres formes. 

1. Diferencies de ritmes. 

Cada nen té el seu ritme d'aprenentatge i encara que sigui 

la mateixa edat no vol dir que tingui el mateix nivell de maduració 

per a l'adquisició de determináis coneixements. 

Aquests diferents ritmes es posen en evidencia principalment 

en dos moments claus de l'E.G.B.: en 1'aprenentatge de la lectura i de 

l'escriptura i en el pas del raonament concret al raonament abstráete. 

Aquests dos moments, caracteritzats per un gran nombre de repetidors, 

podrien ésser considerats com les manifestacions externes de la inade-

quació de la unificado a que féiem referencia. 

En aquests casos, 1'escola per poder seguir el ritme del nen 

"normal" recomana ais pares del nen que no ha superat aquests nivells 

de "donar una ajuda a casa". Aquesta solució no posa en qüestió la ri-

gidesa deis nivells. Quan aquesta solució no dona resultat, es fa repe 

tir curs, i el nen torna a fer els mateixos treballs i es torna a en­

frontar ais mateixos coneixements, com si fossin nous, i ho torna a 

fer a un ritme descompassat; a mes a mes, a forga de repetir-los, en 

molts casos, arriba a recuperar el nivell sense haver posat en qüestió 

el ritme estandard únic per a tots. 

L'aparent recuperado demostra ais pares i mestres la valide 

sa de la fase d1espera. 

2. La diversitat de les estructures mentáis. 

Cada nen te una estructura de pensament propia. Diferents es 

tudis, tant en el camp de la pedagogia com en el camp de la psicología 
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han tractat d'aquests aspectes(*). En canvi, en la práctica escolar, 

s'oblida totalihent. 

3. Diferents processos d'aprenentatge. 

Tota adquisició de' nous coneixements demana recorrer un ca-

m£ suplementari. El nen está en un punt donat, rep la informado, i 

l'assimilació d'aquesta informació demana un trasllat a un nou punt. 

Aquest procés és diferent per a cada nen encara que aparentment el ríe 

sultat final sigui el mateix. Molts pocs estudis s'han fet per conéixer 

en profunditat aquests diferents processos. L'escola tradicional mar­

ca les mateixes pautes per a tots i no tant sois no elabora estraté-

gies diversificades, ni forma els ensenyants en aquest sentit, sind 

que a mes no en fa cap reflexió. 

Les experiéncies que hi poden haver en aquesta direcció no 

han partit d'iniciatives impulsades peí Ministeri sind que han estat 

experimentacions aíllades portades a terme per ensenyants que cerquen 

vies per a una escola mes oberta per a tothom. 

Aquests tres aspectes palesen l'abséncia d'una pedagogia que 

tingui en compte les diferencies, encara que, curiosament, les diferén 

cies.en relació al desenvolupament físic están totalment reconegudes, 

cosa que posa en relleu com s'adopta una actitud de dissociació entre 

les aptituds fisiques d'una banda i les capacitats d'aprenentatge i 

les motivacions d'una altra. 

La diferent resposta del nen a un ensenyament homogeni es 

tradueix, des del punt de vista de la-institució escolar, en un proble­

ma de "maduresa". Tots els nens que no segueixen el ritme fixat queden 

etiquetats com a "immadurs" i atribueix al nen la incapacitat de la 

institució per fer front a les diferencies individuáis. 

(*) A. DE LA GARANDERIE:Les profits>pedagogiques. Le Centurión. Paris, 
1980. 

J. PIAGET, B. INHELDER •: La psychologie de l'enfant. P.U.F. Paris, 
Í945. 
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Cal establir dones una pedagogía que tingui en compte les d_i 

feréncles Individuáis, encara que aquesta tasca sembli ensopegar amb 

dlficultats; en particular, per la manca d'estudis en el terreny de la 

psicología sobre les diferencies en una mateixa edat. La psicología 

evolutiva ha aportat molts coneixements sobre les diferents etapes del 

desenvolupament psíquic, pero resta encara explicar la diversitat en 

el si d'una mateixa etapa. 

Encara és mes problematic l'establiment de diferents estraté 

gies en relacio a diferents processos d'aprenentatge a partir de la 

singularitat de cada nen i no, com fins ara, a partir de la imatge 

d'un nen abstráete. 

Tanmateix, aquesta tasca no pot quedar limitada a un canvi 

de programes o d'estructures de 1'ensenyament, sino que hauria de ve­

nir donat a partir d'una elaborado de treball col.lectiva per part 

deis educadors, a la vegada que s'hauria de comptar amb els mitjans ne_ 

cessaris a nivell de centre per "trobar el nen alia on és per portar-lo 

allá on pot anar"(*). 

Molts nens no assisteixen a Preescolar ja que no és una eta­

pa obligatoria i els que ho fan, han d'anar a centres privats; la majo 

ria d'ells a centres amb mes de 35 nens per aula, cosa que suposa unes 

condicions molt dolentes si tenim en compte que per l'E.G.B. es consi­

dera que el nombre 6ptim d'alumnes hauria de ser inferior a 30 per au-

la(**). 

Al mateix temps, a moltes escoles privades que teñen E.G.B. 

i Preescolar, la directora té cura d'aquesta etapa, forcosament de for 

ma discontinua, i amb l'ajut de personal que realitza una tasca princi 

palment de vigilancia. 

(*) J. LEVINE, G. Vermeiil. : Les difficultés scolaires".* Dpjri Paris 
1980,. " ' 

(**) Com a tots els palsos desenvolupats 
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Aixi, si l'assisténcia al parvulari sembla positiva perqué 

prepara al nen a la socialització escolar i li permet no sentir l'en-

trada a E.G.B. com una ruptura, moltes entrevistes assenyalen "que el 

nen que comenca 1'E.G.B. amb una bona base de Parvulari assumeix l'a-

prenentatge de la lectura i de l'escriptura sense massa dificultáis". 

Per aixd el Parvulari no pot ser considerat com un compartiment sepa-

rat de 1'escola sino com "un temps flexible, uns grups flexibles d'en 

trada a 1'escola".(*) . 

D'altra banda, molts mestres assenyalen que els dos primers 

anys d1E.G.B. poden servir per reduir aquests tipus de diferencies en 

tire els nens, sempre que es donin condicions adequades, cosa que no 

acostuma a ser el cas, a causa de l'alt nombre de nens per aula, a 

mes d'altres factors iñadequats, en termes generáis, com ara els lo­

cáis, els horaris o la mateixa formació de personal. 

Es a dir que, en general la desigualtat originada per l'as 

sisténcia o no al parvulari (i la seva qualitat) que, d'altra banda, 

ve donada per les condicions socials i familiars deis nens, tendeix 

a perpetuar-se o, ádhuc, a agreujar-se a causa del funcionament del 

sistema escolar. 

B) Les diferencies a nivell social i familiar. 

Un altre aspecte a teñir en compte és que no tots els nens 

comencen 1'E.G.B. amb igualtat de condicions, b&sicament per dos ti­

pus de factors. D'una banda, de quina manera han passat 1'etapa pre­

via l'E.G.B. i, en particular, si han assistit o no al parvulari; i, 

d'un altra, les caracteristiques socials,económiques i culturáis de 

la familia. 

(*) Entrevista 
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1. L'etapa pree scolar. 

L'E.G.B. comenca per a tots els nens a la mateixa edat -ais 

6 anys-. Aquesta edat és la que l'Estat considera adequada per intro-

duir l'obligatorietat de l'escolarització. Pero aixó no vol dir que 

sigui l'edat ideal per comencar la socialització del nen. 

Progressivament es va donant mes importancia a 1'etapa pre­

via a l'E.G.B. i son cada vegada mes nombrosos els nens que van a parvu 

lari, malgrat que l'Estat no es faci carree d'aquesta etapa. 

"la segona etapa d'escola és aquesta unitat, avui en dia 

anomenada "Parvulari", en la qual el nen abans d'aprendre, abans d'eri 

trar en el món de les primeres técniques de tipus intel.lectual (lle-

gir, escriure i comptar), el nen fonamentant-se en el desenvolupament 

de tota la seva activitat simbolitzadora damunt de la sensorial i mo-

triu, de tota la seva capacitat expressiva i de relació amb els com-

panys, ja omple un perlode d'educació diferenciat. I no obstant aixó 

no está en el moment d'aprendre els coneixements pels quals va néixer 

l'escola obligatoria"(*). 

"Aquesta etapa de la pre-lectura i de pre-escriptura és molt 

important i tot depén com s'hagi fet perqué el nen tingui ganes de sa_ 

ber qué diu, qué ni ha darrera d'un text escrit o perqué mira l'esco­

la amb avorriment"(**). 

2. L'origen social i familiar i els estímuls per 1'aprenentatge. 

Una altra conseqüéncia important derivada del diferent ori­

gen familiar i social deis nens és la que fa referencia ais estímuls 

que reben en el seu medi familiar i que incideixen en llurs capacitats 

d'aprenentatge i els estímuls enfront el treball escolar. 

(*) Entrevista 
(**) Entrevista 
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El nen que ha tingut la possibilitat de comunicar-se oral-

ment, que sap fer preguntes i que ha rebut la resposta adequada i 

comprensible, que té l'hábit adquirit a casa de parlar i de raonar, 

i que la familia té un vocabulari ric; aquest nen té molts estímuls 

de cara al treball escolar, ja que 1'escola es basa en verbalitzar i 

escriure coses. L'aprenentatge no li suposa dones massa canvi, a COJI 

dició que 1'escola continuil fent aquest tipus de seguiment"(*). 

En canvi aquell nen que té uns pares que difícilment saben 

formular un pensament en veu alta i que teñen un vocabulari limitat, 

no té 1'aprenentatge verbal resolt a nivell familiar. L'escola cons-

titueix per a ell "el món deis altres". 

En aquest cas els estímuls per part de l'escola haurien 

d'ésser molt superiors ais de l'altre cas, per suplir les deficién-

cies d1origen social. 

L1etapa preescolar és molt mes important per aquest nen, 

ja que es centra principalment en 1'aprenentatge de l'expressio 

oral. 

En canvi, son aquests nens que aniran al parvulari-aparca 

ment amb classes de 40 nens on és impossible que es doni.una atenció 

individualitzada a cada nen i no permet fomentar el dialeg per desen 

volupar al máxim l'expressio oral necessária per afrontar sense difî  

cultats l'E.G.B. 

Així, els nens arriben l'E.G.B. amb profundes diferencies 

derivades del seu medi familiar-social i cultural, diferencies que 

no es teñen en compte i que, per tant, es perpetúen sota 1'aparien­

cia d'igualtat d'oportunitats. 

(*) Entrevista 
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A nivell general, l'Estat aplica una política uniforme que 

perpetua aquesta situació de manera que, en el mateix centre, els 

nens que teñen mes dificultats reben un tráete indiferenciat que man 

té i cristal.litza aqüestes diferencies que es tradueixen en els 

"fracassats" de 1'escola. 

El mateix sistema s'estructura de forma que no tots els 

centres son iguals, de manera que els nens que porten un bagatge 

d'hábits d'expressió i d'estímuls positius de cara a 1'aprenentatge 

aniran a escoles privades. Aqüestes escoles, en ser mes cares, teñen 

condicions mes adequades, tant a nivell de recursos materials i hu-

mans, com de baixa relacio alumnes/aula. 

Els altres nens aniran a l'ensenyament públie, que aplica 

de forma mes clara aquesta política homogeneltzadora, reforeada per 

l'escassetat de recursos materials i humans, o a aquell ensenyament 

privat que, peí sol fet de ser-ho, té moltes vegades un prestigi im-

merescut, i en el qual les condicions poden ser fins i tot pitjors 

que a 1'escola pública. 

II.2.1.2. Rigidesa de l'estructura del curs. 

L'estructura deis cursos és molt rígida, en la mesura que 

están definits en termes d'edat, cosa que, com hem assenyalat, supo-

sa ignorar les diferencies en el si d'una mateixa edat(*). 

Cada curs, definit d'aquesta manera, té una exigencia de 

compliment de programes, d'activitats a realitzar i de resultats a 

aconseguir (nivells de lectura, escriptura, cálcul, e t c . ) , impo-

sats a cada grup d'edat. Com a conseqúéncia, a tots els cursos apa-

reixen diferents grups de nens: els que segueixen bé,els que no fan 

tot el que podrien fer i els que no poden seguir el ritme de la clas-

se. 

(*) Partim d'aquest raonament ja que encara no s'ha posat en prácti­
ca la totalitat deis Programes Renovats, i a mes dubtem de la se 
va adequada aplicado. 
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La rigidesa del curs és una dada de partida, mai qüestiona-

da, perqué les construccions escolars, en particular les publiques, es-

tan dissenyades en termes d'un nombre d'aules per grau i cada grau co-

rrespon a un grup d'edat, sense preveure espais comuns i espais especia 

litzats, que permetrien agrupar els nens en diferents criteris i per di 

ferents tipus d'activitats. 

Aquesta rigidesa, i la seva traducció física, porta a fenó-

mens tan aberrants com poden ser la determinado del nombre de repeti-

dors en funció de la capacitat de les aules. 

En els casos, molt nombrosos a 1'ensenyament públic, en els 

quals el nombre de nanos per aula es baix, aquest fet no pot aprofitar-

se, ja que l'espai físic impedeix la flexibilització de 1'ensenyament. 

II.2.1.3. Rigidesa de programes i continguts. 

Zl r.cr. VR a l'escola amb una hist< ria diferent, amb els pro 

blemes del seu ambient, amb experiéncies diffrents, amb les seves difi­

cultáis i defenses, mentre que l'escola deman.* la mateixa identitat a 

tothom. 

L'escola a través deis seus programes i deis seus contin­

guts, s'adreca a nens de medi urbá i encara que es facin referéncies al 

medi rural, aquest darrer és tractat de forma "bucólica i irreal". 

En aquest seritit, encara que l'escola no sigui l'únic fac­

tor de despoblament del camp, sí que mitjancant la transmissió de co-

neixements de tipus urbá prepara el nen per viure a la ciutat. 

A mes, l'escola rural, amb els seus programes unificats, si 

tua en inferioritat de condicions el nen de medi rural ja que la seva 
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percepció i experiéncies no parteixen deis matelxos coneixements con-

crets. 

Aquesta transformado d'identitat que demana 1'escola és 

causa de bon nombre de les dificultats escolars. 

Teñir en compte les diferencies de medi i d'ambient socio-

cultural demanaria una elaborado de programes i de didáctiques adap-

tades ais diferents medis cosa que no és compatible ni amb una unifi­

cado de programes ni amb un sistema d'ensenyament centralitzat. com 

el nostre. 

II .2.2". L'E.G.B. ETAPA ARTIFICIAL. 

L'E.G.B. está concebuda com una etapa educativa obligato­

ria per a nens d'edats compreses entre els 6 i els 13-14 anys. Tanma-

teix, aquest interval no correspon a cap etapa de desenvolupament pe£ 

sonal del nen: "Des del punt de vista de la psicología evolutiva i ex 

perimental és un grup arbitrari de cursos i edats que no corresponen 

a cap estadi o moment evolutiu delimitable i amb certa uniformitat de 

caracter£stiques(*). 

Aquest punt, malgrat que relacioni la Psicología amb la Pe­

dagogía i s'escapi a la nostra análisi, el considerem de capital im­

portancia en termes qualitatius. 

El testimoni deis mestres entrevistats coincideix en l'apre_ 

ciació que l'acabament de l'E.G.B. es dona en un moment que "el nivell 

d'evoluciá intel.lectual está en pie procés. Es considera que ais 

tretze anys alguns nens, no tots, passaran de les operacions con­

cretes a la capacitat d'abstreure, relacionar... Si aquest procés, 

que s'havia potenciat, no es continua, s'atura". Quan a certs tipus 

d'escoles on es té en compte 1'aprenentatge intel.lectual, on "el que 

(*) L. Fernández. J. Funes. A. Pellicer: Psicología del Pre-adolescen­
te . 2§ etapa E.G.B. Edicions 62, Barcelona. 1980. 



63 

se li ha donat sdn les possibilitats d'anar evolucionant amb unes eines 

a la má, de saber llegir. interpretar, resumir, comentar. Davant d'una 

situació que no entén, dones, saber consultar en el lloc precís, saber 

escoltar i entendre el que s'escolta... i aixó es trenca al final de 

l'E.G.B., la majoria de les vegades fins i tot per a aquells que segui­

rán la via B.U.P". 

"¿Per qué l'E.G.B. s'acaba ais tretze anys?. Vull dir que 

aquesta és la primera etapa artificial, realment no es Dot dir aue hi 

poden haver uns objectius acabats; dir "aquí" s'ha d'haver aconseguit 

aixó. Els nens quan acaben E.G.B. están a mig fer i el que és segur és 

que depén d'allá on van que els funciona 1'aprenentatge molt millor o 

no, perqué suposa trobar companvs nous i continuar evolucionant i segons 

com, faran una regressió i s'estancaran". 

El fet que l'E.G.B. acabi ais 13 o 14 anys no es deriva, 

dones, que aquesta edat marqui l'acabament d'una etapa en l'evolució 

dal nsr.. Kciu de buscar les raons en altres motivacions; en concret, en 

la necessitat de fixar un cicle d'ensenyament obligatori que acabes a 

l'edat autoritzada per comencar a treballar, a la vegada aue es consti­

tuía en 1'etapa selectiva d'un procés de desenvolupament de l'ensenya-

ment. 

D'altra banda, els vuit anys d'escolaritat obligatoria de 

l'E.G.B. responen ais recursos qu^ l'Estat estava disposat a assignar 

per a 1'ensenyament obligatori. 

Les preocupacions del nou Govern no sembla que canviln el 

plantejamenr del problema, ja que el possible allargament de 1'ensenya­

ment obligatori sembla respondre mes a una política de disminució de 

l'atur que a la consideració de les carácterístiques educatives d'aques^ 

ta etapa. 

(*) Entrevista. 
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II.2.3. L'E.G.B. ETAPA SELECTIVA. 

L'E.G.B. hauria de correspondre al mlnim de coneixements bá 

sics adquirits per tots els nens escolaritzats de 13-14 anys. Aquest 

mínim hauria d'estar garantit. Tanmateix aquesta etapa té un altre ob 

jectiu: la selectivitat. La finalitat aparent de l'E.G.B. és mediatit 

zada per la necessitat de selecció al final de l'etapa. Aixü, sota 

l'objectivitat de la selecció académica s'encobreix aquest objectiu 

principal. 

Aquesta selecció es manifesta a través del percentatge de 

fracás escolar enfront del Graduat Escolar. En efecte, l'obtenció o 

no del Graduat Escolar permet de seleccionar els alumnes en relació 

a la seva orientació posterior, ja sigui en veure's obligats a anar 

a la F.P. o amb possibilitats d'anar a B.U.P. 

La Formado Professional es percep com la vida deis fracas-

sats i paral.lelament recull un desprestigi generalitzat, per exemple 

peí baix nivell i el menyspreu del treball manual. En aquest marc 

els pares es resisteixen a acceptar que llurs filis han d'anar a For­

mado Professional (sobretot entre les classes altes i mitjanes). 

La selectivitat es realitza en el si de cada escola, cosa 

que significa la utilització de diferents criteris, segons com sigui 

1'escola. 

Aixl el t£tol de Graduat Escolar es dona en funció del ni­

vell mitjá deis alumnes -aixl el mateix alumne que obté el títol en 

una escola podria perfectament no obtenir-lo en una altra. 

A mes hi ha escoles amb una política de prestigi que es tra-

dueix en un alt grau de selectivitat. D'altres han optat per fer repe_ 

tir curs abans de donar el Graduat Escolar sense garantien. 
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Aquesta selecció produeix un cert malestar tant entre els 

pares com entre els educadors, perqué els percentatges tan elevats 

de fracás escolar (el 30% no obté el Graduat Escolar) qüestionen el 

sistema escolar. 

Per un cantó, els pares qüestionen la propia escola, i 

per l'altre els educadors, sense posar massa en qüestió el mateix 

sistema d'ensenyament ni la selecció social, es troben davant de 

1'evidencia de la incapacitat d'un percentatge de nens enfront el 

treball intel.lectual. 

El B.U.P. tal com está plantejat no satisfá els educadors 

mes conscients de General Básica, i en lloc de replantejar l'E.G.B. 

tant des d'una perspectiva diobjectius globals com des de la seva 

aplicado a nivell de centres, es parla cada vegada mes de l'allarga 

ment del tronc comú fins ais 16 anys. Aquesta mesura al mateix temps 

que respon a la situació conjuntural, permet endarrerir 1'entrada 

al treball. 

II.2.4. QUALITAT DE PROCES I QUALITAT FINAL. 

L'análisi anterior pot situar-se, tal com proposávem, en 

termes de distingir entre la qualitat de procés i la qualitat final. 

Aixl, 1'ensenyament actual de 1'etapa d'E.G.B. ve marcat 

per la perspectiva d'imposar una qualitat final uniforme sense teñir 

en compte les diferencies deis nens a l'hora de comencar aquesta eta 

pa. 

Així, el "fracás escolar" apareix com a "fracás del siste­

ma" en la mesura que s'ignora l'especificitat deis nens i es concep 

1'ensenyament en funció d'un nén "estándard". 
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La rigidesa del sistema impedeix el tractament diferenciat 

deis nens cosa que falseja 1"avaluado de 1"ensenyament rebut. 

L'émfasi en la qualitat final -grollerament mesurada per 

la selecció al final de l'etapa d'E.G.B.- fa oblidar l'exigéncia de 

l'análisi de la qualitat del procés d'ensenyament, és a dir, la capa 

citat deis centres per donar el millor ensenyament a tot tipus de 

nens. 

Així, es considerará "millor" l'escola amb un percentatge 

mes baix de repetldors o amb una proporció mes elevada d'alumnes 

amb el total de graduat escolar, sense considerar que moltes vega-

des aqüestes escoles teñen molts mes recursos i nens amb avantatges 

derivats peí seu origen familiar i social, cosa que significa, des 

d'un punt.de vista, que aqüestes escoles son ineficaces ja que ofe-

reixen una qualitat de procés inferior a d'altres escoles menys dota 

des per6 que donen ensenyament a nens amb inf eriors condicions de par_ 

tida. 

Malauradament, aquest tipus d'análisi no pot fer-se sense 

un coneixement aprofundit deis centres i de les condicions deis nens, 

feina encara per fer i que escapa a l'abast d'aquest estudi. Aquest 

treball pretén, ésser a partir d'ara, un intent d'análisi deis indi­

cador s de qualitat -ja sigui en termes de qualitat final (fracás es­

colar) o en termes de qualitat de procés (mitjans materials que dis­

posa el sistema d'educació per obtenir una determinada qualitat fi­

nal) . 

http://punt.de
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II.3. EL FRACAS ESCOLAR. 

Per fracás escolar entenem tant els alumnes que han realitzat 

els vuit cursos d'E.G.B. en un període de temps superior, com els que 

no obtenen el Graduat Escolar en finalitzar l'E.G.B. 

Aquest percentatge actualment se sitúa al voltant del 60%, 

amb tendencia a augmentar -si bé no disposem de les dades deis darrers 

anys per a Catalunya-. 

Si considerem només la part referida al Graduat Escolar, a 

nivell de tot l'Estat espanyol el percentatge d'alumnes que ha supe-

rat el Graduat escolar en els darrers anys és el següent: 

1974 - 75 68,01% 

75 - 76 65,04% 

7 6 - 7 7 63,90% 

77 - 78 65,12% 

78 - 79 - : 62,72% 

Com podem observar, aquest percentatge tendeix a disminuir. 

Encara que com ja hem assenyalat, el percentatge de fracás 

escolar correspon a polítiques selectives establertes a nivell de cada 

escola. Aixó no disminueix l'amplitud d'aquest fenomen, sobretot, si 

comparem aqüestes xifres amb les d'altres paisos. Per exemple, a Bélg_i 

ca, els repetidors a nivell primari el 1979 era el 14% i a Suissa, 

el 3,4%(*), a Franca, el 9,2%(**). Com podem veure les diferencies son 

significatives. 

En relació a les xifres de fracás escolar hem consultat a di 

ferents gabinets psico-pedagógics, ja que la majoria de les consultes 

(*) Documents de 1'Office Federal de la Statistique. 
(**) Documents du Service des Etudes Informatiques et Státistiques du 

Ministére de l'Education. 
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que reben provenen de casos amb dificultats escolars. 

Les conclusions mes importants d'aqüestes entrevistes indiquen 

que només un percentatge molt feble de les dificultats escolars son or_i 

ginades per anomalies físiques (inferior al 8%), i que la resta prove­

nen del mateix sistema escolar o per dificultats de relació, ja sigui 

amb el grup classe, amb el mestre o amb la familia. 

A mes, si analitzem les xifres deis repetidors per tipus d'es^ 

cola (vegeu apéndix 1) veurem que aqüestes son superior-s en el sector 

piSblic que en el privat, i que fins i tot en determinades escoles del 

sector privat el percentatge es prácticament nul. 

Aqüestes xifres desglossades per tipus d'escola evidencien 

les diferencies de rendiment escolar segons els diferents sectors. 

Si tenim en compte que el sector ptíblic recull principalment 

aquelles famllies socialment mes infradotades, el fracás escolar palesa 

la influencia del medi en la superació deis nivells escolars -al mateix 

temps que evidencia la manca de recursos que disposa el sector públic 

per contrarestar les diferencies d'origen familiar-. 

Les xifres tan altes de fracás escolar ens qüestionen dos as-

pectes molt importants: 

a) el mateix sistema escolar. 

b) la repercussió del fracás escolar sobre el cost de l'en-

senyament. 

a) el mateix sistema escolar. 

Sembla evident que si el sistema d'ensenyament que recull la 

totalitat de la població deis 6 ais 13 anys,dóna com a resultat un 60% 
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o mes d'anomalies a diferents nivells (ja tant pels nens que repeteixen 

curs com pels que no obtenen el Graduat Escolar), és el mateix sistema 

escolar que s'ha de posar en qüestió i no la població en edat escolar. 

Aquesta visió és difícilment acceptada, i quan un nen presen­

ta dificultats escolars, les causes es cerquen mes en el nen o en la fa. 

milia que en el sistema d'ensenyament. 

Si tenim en compte la importancia que la vida escolar té en la 

vida del nen, es pot comprendre fácilment les repercussions que el fra­

cás escolar té, a nivell individual. Aqüestes repercussions poden arri­

bar a ésser negatives i fins i tot destructives. 

En aquest sentit ens sembla molt important d'aprofundir els 

estudis que s'han comencat a elaborar sobre el fracás escolar(*) no so-

lament per detectar les causes del iracas sino també les repercussions 

socials i individuáis d'aquest problema. 

b) la répercussió del fracás escolar a nivell del cost de 

1'ensenyament. 

És evident que el fracás escolar augmenta el cost de 1'en­

senyament, principalment quan es tracta de repetidors. Aquests costos 

repercuteixen tant a nivell familiar peí que fa a 1'ensenyament privat 

com a nivell de l'Estat per al sector públic. 

En aquest sentit qualsevol mesura que tendeixi a reduir el 

fracás escolar pot representar una disminució del cost de 1'ensenya­

ment. Per tant, tota millora de la qualitat, encara que a curt termini 

signifiqui un augment de la dotació de recursos, s'ha de situar en una 

perspectiva a llarg termini per analitzar la seva répercussió real so­

bre el cost. 

(*) Samper, L, Samper, I. Soler, T. : Perspectivas psicológicas y so-
ciológicas del fracaso escolar . I.C.E.-U.A.B. 
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II.4. EL PAPER DEL MESTRE. 

La situado del mestre a nivell de centre és la de subordi­

nado jerárquica directa envers el director, sense que es doni, ni s'in 

tenti promoure, la comunicado horitzontal o la corresponsabilitat con­

junta del col.lectiu d'ensenyants (*). 

El mestre és, dones, el responsable de dur a terme l'ense-

nyament enfront la seva classe i ha de complir els programes i les dife 

rents activitats que es realitzen durant el curs. El mestre és el repre 

sentant a la seva classe del programa fixat per a tothom igual i el 

qu'ha d'acabar a final de curs. Es ell qui adapta el ritme i el nivell 

en funció del nivell mitjá de la classe, tenint en compte el programa 

que ha de realitzar. 

Aquesta adaptado al nivell mitjá de la classe suposa que 

el mestre haurá d'endarrerir o frenar un grup de nens, fer correr a 

uns altres, i hi haurá altres nens que no podran seguir aquest nivell 

mitjá fixat per a tots igual. 

Aixl, en totes les classes, independentraent del tipus de 

centres, ens trobem amb una composició semblant: un grupet que segueix 

bé, d'altres deis qui el mestre diu que no fan tot el que podrien fer i 

d'altres que la classe no va al seu ritme i que en un moment o altre 

hauran de repetir curs. 

A mes, si analitzem com s'estableix aquest nivell mitjá, 

veurem que mes que correspondre a la mitjana de la classe, aquest es 

fixa principalment en funció del grup que segueix bé. En efecte, el mes^ 

tre utilitza principalment com a grup de referencia aquells que millor 

responen a les motivacions escolars. 

(*) El cas de les escoles en que es comparteixen la responsabilitat i la 
decisió es excepcional en el conjunt del sistema d'ensenyament a Ca­
talunya . 
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El mestre, independentment de la seva disposició personal i 

de la seva capacitat, s'enfronta amb aquesta situació que li ve donada 

peí sistema d'ensenyament i per les deficiéncies estructuráis d'unes 

condicions de treball (principalment nombre d'alumnes/mestre) i manca 

de formació que no li permeten trobar solucions a nivell concret de la 

seva classe. 

Efectivament, el nombre de nens per classe (com ja analitza 

rem en un altre apartat) no li permet un coneixement individual de cada 

nen ni d'establir una pedagogía mes individualitzada per fer avancar el 

col.lectiu classe amb un ritme diferent que el del nivell mitjá. 

Tanmateix el mestre no ha rebut la formació necessária per 

poder ensenyar a nens diferenciats, heterogenis, ja sigui per la seva 

historia, peí seu origen social, per el seu mon imaginari o per la seva 

estructura mental, etc 

El mestre ha apr.es. a ensenyar a la classe, i no a cada nen 

de la classe, ha rebut només una formació • per fer funcionar la classe 

com a grup homogeni. Quan un nen no segueix bé no té altres mitjans que 

els de la "recuperado" en el sentit estricte, i no ha rebut cap forma-

ció o ajuda mes que el seu sentit comú per ajudar ais nens amb dificul-

tats. 

Encara que en els "Programes Renovats" s'introdueixi la no­

ció de cicle (que permet teñir en compte aquesta heterogeneitat) els 

mateixos mestres que han d'aplicar-ho no han rebut cap reciclatge o for_ 

mació adequada en aquesta direcció. El Ministeri de moment s'ha limitat 

a legislar. 

El mestre en front d"aquesta situació, que no pot resoldre 

individualment, té mes aviat tendencia a culpabilitzar els alumnes de 

la seva incapacitat d'atenció i de comprensió, sense posar massa en 

http://apr.es
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qúestió el sistema d'ensenyament. 

Paral.lelament també ha de fer front a les queixes deis 

pares que no teñen altre interlocutor que el propi mestre. 

Així, per una banda, es troba amb els pares deis "bons" 

alumnes que li demanen mes exigencia i per una altra, els pares deis 

"mediocres" que demanen rebaixar el nivell. S'ha de frenar els que 

podrien fer mes i disminuir la seva capacitat?. No semblaria pas la 

mesura adequada, pero en canvi tampoc podrien servir de model per a 

la resta del grup que funciona amb un altre ritme. 

Aquest dilema, que el mestre hauria de resoldre a nivell 

individual o a nivell d'escola, sense disposar deis mitjans, el blo-

queja enfront de les queixes deis pares i el sitúa a la defensiva 

respecte qualsevol crítica que aquests puguin fer al sistema d1ense­

nyament . 

L'enfrontament entre aqüestes dues parts, sense que exis-

teixin raons objectives d'antagonisme, impossibiliten un plantejament 

col.lectiu de les deficiéncies del sistema d'ensenyament. 

En definitiva, el mestre es veurá obligat a actuar amb 

mitjans moltes vegades insuficients i en condicions de rigidesa que 

1'impedirán de fer altra cosa que "complir" amb la seva tasca, cosa 

que el descárrega de responsabilitats que rauran en l'alumne. 



III. APROXIMACIO A L*ESTRUCTURA DE L'E.G.B. A CATALUNYA 
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III.1. INTRODUCCIO. 

Inexistencia d'un capitol sobre l'estructura de l'E-G.B. 

a Catalunya s'ha d'entendre com la necessária elaborado d'una informa­

d o destinada al tractament de l'objecte d'aquest estudi; és a dir, la 

problemática de la qualitat i el cost de l'E.G.B. a Catalunya. 

Des d'aquesta perspectiva, cal remarcar que hem hagut de 

fer una tasca que, de fet, no ens pertocava, forcats per la necessi-

tat de disposar d'informado que fins ara no existia. 

En conseqüéncia, hem elaborat una análisi estructural in­

tencionada en termes de les nostres propies necessitats i, com a süb-

producte, oferim un primer tractament que permet un coneixement mes 

acurat de l'estructura de l'E.G.B. a Catalunya que el que ha existit 

fins ara. 

Fins ara no hi havia cap estudi de l'estructura escolar a 

Catalunya, excepte el treball de la Generalitat de Catalunya (*) que 

constitueix la primera elaborado de les dades proporcionades peí Mi-

nisteri d'Educacid (Delegacions Provincials). Aquest treball ofereix 

les dades básiques per a Catalunya i les quatre províncies deis sec­

tor s ptíblic i privat. 

Tanmateix, des de la nostra perspectiva, aquest tractament 

és encara insuficient i les dades de base, resums de les enquestes ela_ 

borades per les delegacions provincials del Ministeri d'Educado, per-

meten un tractament mes profund, encara que pensem que es podria obte-

nir una informado mes acurada amb un altre tractament de les enquestes. 

(*) Generalitat de Catalunya. Departament d'Ensenyament. L'Educada Ge-
neral Básica a Catalunya. Barcelona, 1980. 
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La nostra elaborado ha estat orientada a partir de les 

hipótesis bSsiques respecte a les escoles d'E.G.B. a Catalunya que 

tot seguit expliquem amb detall. 

Un aspecte important a l'hora d'intentar analitzar la qua­

litat de l'ensenyament d'E.G.B. a Catalunya és, en l'ordre quantitatiu, 

poder establir uns indicadors signiflcatius susceptibles d'expressar 

en certa mesura algunes variables quantitatives qu'influeixen en la 

qualitat de l'ensenyament i que mes endavant tractem de forma específi 

ca. 

Per6, previ a l'anSlisi d'aquests indicadors, hem de ser 

capacos de donarlos-hi el significat mes precis possible i, per aixó, 

no podem limitar-nos a fer un tractament global, con si el conjunt de 

les escoles d'E.G.B. a Catalunya fos un tot homogeni. 

Aixi, d'una banda, havlem de distingir les diferentes 

"ofertes" d'ensenyament o, en altres termes, quins eren els diferents 

agents socials que intervenien en l'educació a Catalunya amb llurs ob-

jectius i estratégies própies, cosa que configurarla els possibles 

criteris de qualitat de les diferents posicions politiques i ideol&gi-

ques. 

D'altra banda, tampoc és homoge IÍ el conjunt de nens que 

aniran o van a l'E.G.B., dones teñen un or .gen social, familiar i cul­

tural diferent. Pensem que una aproximacií útil a aqüestes diferencies 

pot realitzar-se a través de 1'habitat; és a dir, que el lloc on viuen 

els alumnes pot donar algunes indicacions respecte llurs característi-

ques. 
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III.1.1. PROPIETAT. 

Sembla que podem parlar, com a mínim, de tres tipus d'agents 

educatius. L'Estat, que configura el sector públic de 1'ensenyament i 

les característiques generáis de la política, ja esmentat al capítol 

anterior. 

Afegim aquí, respecte al Sector Públic, que la seva estra­

tegia ha estat presidida per la preocupacid del cobriment deis déficits 

quantitatius, allá on no hi havia ensenyament privat, i d'acord amb 

una política de minimitzacid de costos i sense cap preocupació aparent 

per la qualitat. 

Dins el sector privat considerem dos grans tipus d'escola. 

D'una banda, 1'escola religiosa, amb una determinada orientació ideoló^ 

gica que li dona una coherencia, malgrat es puguin establir diferencies 

segons les ordres religioses que imparteixen 1'ensenyament, extrem que 

no hem considerat necessari estudiar dintre de la nostra análisi. 

D'altra banda, el que anomenem "altre privat", queda compo 

sat per un conjunt heterogeni d1escoles que teñen diferents orienta-

cions i estratégies. Hi trobem agrupaments d'escoles amb preocupacions 

pedagógiques molt definides (com G.A.E.C. i C.E.P.E.P.C.), fins a les 

institucions purament lucratives, que concebeixen l'educacid com un ne_ 

goci mes que com un servei, passant, és ciar, per molts diversos tipus 

d'escoles de característiques diferents. 

Per manca de dades no hem pogut aprofundir en aquest "al­

tre privat". Donada 1'amplia disponibilitat de les dades del CEPEPC, 

tractem aqüestes escoles mes endevant. 
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Retindrem', encara que aparegui simplif icat de manera massá 

arriscada, que els diferents tipus d'escola poden ser analitzats en 

termes de classes socials a les qual van dirigides. Pero aquesta hipó­

tesi necessita una explicado mes detallada. 

III.1.2. HABITAT. 

Ens sembla una hipótesi raonable pensar que cada tipus d'es^ 

cola va dirigit, en termes generáis, a certes classes o grups socials. 

Aixi, 1'escola publica, peí fet de ser gratuita i situar-se a on no hi 

ha escola privada, recull básicament, els nanos deis grups socials 

menys afavorits. Obviament, les escoles que demanen altes quotes van 

dirigides a qui pot pagar-Íes; és a dir, els filis de les classes al­

tes. Moltes vegades podem deduir de quina escola es tracta a partir 

del lloc on está situada. 

En altres termes, si poguéssim analitzar l'origen social 

deis alumnes, trobaríem una serie de caracteristiques (socials, econó-

miques, culturáis, etc...), que molt sovint podriem associar a la loca 

lització de 1'escola. 

En aquest sentit hem intentat aprofundir els diferents ti­

pus d'hábitats que poguessin distingir-se per algunes caracteristiques 

generáis que, d'alguna manera, reflectissin les caracteristiques deis 

alumnes i de les escoles a on es dirigeixen. 

És ocios insistir en el fet que, des d'aquest punt de vis­

ta, la divisió provincial no és de cap utilitat. 

Per aixó hem configurat 1'elaboracid de les dades en termes 

de propietat i en termes d'habitat. 
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Várem realitzar una primera distinción*): 

1.- Habitat rural: municipis fins a 2.000 habitants. 

2.- Habitat intermedi: municipis entre 2.000 habitants i 

10.000 habitants. 

3.- Habitat urbá: municipis amb mes de 10.000 habitants. 

L'existencia d'un món rural a Catalunya amb carácterísti-

ques ben diferenciades i-en un procés de desintegrado és prou conegu-

da. Les dades ens confirmen aquest fet. 

L'hábitat intermedi es, com el seu mateix nom suggereix, 

menys fácil d'identificar, ja que compren les poblacions petites que 

teñen un nivell d'activitat económica i de servéis mes moderns, pero 

peí desconeixement d'aquest habitat, no en fem un estudi aprofundit. 

Quantitativament, l'hábitat urbá és el mes important. Tan-

mateix, és massa heterogeni. Per intentar disminuir aquesta heteroge-

néítat hem procedit a una subdivisió que, com veurem, és també signifi 

cativa. 

hábitats: 

Efectivament, hem dividit l'hábitat urbá en els següents 

1. Barcelona ciutat. 

2. Resta del Barcelonés. 

3. Resta Urbá. 

La justificado d'aquesta subdivisió és la segúent: 

(*) Assesorat per la demografa, Sra. Anna Cabré. De fet, no hi ha es-
tudis aprofundits sobre aquests aspectes a Catalunya. 
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Barcelona ciutat constitueix una realitat urbana única a 

Catalunya i mereix, per tant, un tractament diferenciat, malgrat la 

seva heterogeneitat. La resta del Barcelonés compren les poblacions 

del suburbi industrial de Barcelona caracteritzades per un fort pés 

industrial, un creixement urbanístic desordenat i un predomini del 

component obrer immigrat. 

En canvi, el "resta urbá" apareix encara com un subhábi-

tat residual format per aquelles poblacions urbanes de fora de la co­

marca del Barcelonés. Tanmateix, aquesta subdivisió és significativa, 

en particular peí que fa ais dos primers subhábitats. 

Hem pogut realitzar un tractament en termes de propietat 

i habitat a partir deis resums de les enquestes de les delegacions 

provincials del Ministeri d'Educació i Ciencia, peí 1.981, a partir 

de les dades en termes municipals, que son molt escasses. 

La Generalitat de Catalunya (Departament d'Ensenyament) 

ens ha proporcionat el tractament, peí 1.982, de les enquestes corre£ 

ponents a la comarca del Barcelonés. 

Tanmateix, les dades referides ais hábitats son escasses 

i, en canvi, en disposávem mes per tipus de propietat. Cal teñir pre-

sent que un tractament directe de les enquestes permetria enriquir 

molt els nostres coneixements de 1'estructura de l'E.G.B. a Catalunya. 

III.1.3. ELS INDICADORS. 

Recordem que 1'elaborado d'unes dades sobre 1*estructura 

de l'E.G.B. a Catalunya té per a nosaltres un carácter instrumental. 
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El nostre objectlu era elaborar uns indicadors significa-

tius de la qualitat de l'ensenyament. Aquests indicadors Son de diver 

sos tipus: 

1. Des del punt de vista de l'análisi de les estratégies 

d'implahtació deis diferents tipus d'escoles, tenim els centres i 

llur capacitat, expressada aquesta en termes d'unitats/centre o pla­

ces/centre . 

2. El pes real de cada tipus d'escola ens vindria donat 

per la relació alumnes/centre. 

3. Les estratégies económiques podrien venir donades per 

la relació alumnes/unitat, sobretot peí que fa al Sector Privat. 

4. Altres indicadors complementaris que permeten subrat-

llar les relacions técniques existents i la dotació de recursos que 

marquen les possibilitats de millora de la qualitat de l'ensenyament 

son el personal docent/alumnes, personal no docent/alumnes i personal 

docent/aula. 

2uan presentem aquests indicadors, discutirem amb mes de­

tall llur significat i aplicacions. 

Per concloure aquesta introducció, direm que gran part de 

la informació elaborada, quadres de base, pero també altres elabora-

cions posteriors, figuren en annexos per tal de fer mes lleuger el 

text. A mes, les dades es refereixen moltes vegades a E.G.B. i Prees 

colar conjuntament, dones molts centres ofereixen aquests dos tipus 

d'ensenyament,cosa que no permet un tractament diferenciat. 
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III.2. L'ESTRUCTURA DE L'E.G.B. A CATALUNYA. 

IIJ.2.1. OFERTA I DEMANDA GLOBALS. 

En termes globals, la demanda d'escolaritat obligatoria, 

per al 1981, está coberta en termes quantitatius(*). 

Per al curs 1980-1981, la matrícula d'alumnes d'E.G.B. a 

Catalunya era de 842.957 enfront d'un total de places de 984.370; és 

a dir, que hi hauria un "excés de capacitat" de 141.413 places, la 

qual cosa no significa que no puguin haver-hi déficits a determina-

de s zones. 

Donades les tendéncies demográfiques de Catalunya durant 

els últims anys (baixa de la taxa de natalitat, reducció o anuí.la-

ció de la immigració), cal pensar que la demanda tendirá a baixar en 

termes globals, en front a una existencia mes que suficient de pla­

ces escolars, en termes quantitatius. 

Com tindrem ocasió de constatar mes endavant, aquesta si 

tuació no és homogénia, sino que afecta de forma diversa ais dife-

rents tipus d'escola. 

Cal fer notar que aquest "excés d'oferta" no implica un 

judici qualitatiu, ja que és possible que existeixi un déficit quali 

tatiu important. 

Tanmateix, cal abordar aquest tractament des d'una pers-

1pectiva mes desagregada. 

(*) La manca de dades demográfiques actualitzades (població entre 6 
i 13 anys), no ens permet xifrar-ho exactament. Tanmateix no sem 
bla que, en aquest sentit, hagi canviat la situació respecte el 
curs 1977-78 (Vegeu L'Educació General Básica a Catalunya. 1980, 
que elabora dades demográfiques a partir de les de 1975). 
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III.2.2. ESTRUCTURA DE L'OFERTA: TIPUS D'ESCOLA. • 

Considerem que 1'oferta pot ser analitzada, en funció de 

les dades disponibles, a partir de tres tipus d'escola diferents que 

responen a tres tipus diferenciats d'oferta (i, per tant, de quali-

tat); és a dir, 1'escola publica, 1'escola privada religiosa i l'al-

tre escola privada. Com ja hem assenyalat, aquesta darrera categoria 

és molt mes heterogénia que les altres dues, perqué inclou des de 

grups d'escoles amb preocupacions pedagogiques explícites (com GAEC 

o CEPEPC) fins a escoles amb finalitats básicament lucratives. Farem 

dones, la distinció en tres categories. 

III.2.2.1. Importancia relativa. 

Considerem que els diferents tipus de centres realitzen 

una oferta d'instal.lacions ais alumnes que han de rebre. Per tant, 

considerem, en un primer nivell, 1'oferta en termes deis centres, 

urtitats i places que ofereix cada tipus d'escola (veure quadre 1). 

QUADRE 1. Centres, Unitats i Places per tipus d'escola. 

1) CENTRES 
1.1. Amb EGE 
1.2. Preesc. 

2) UNITATS 
2.1. Preesc. 
2.2. EGB 

3) PLACES 
3.1. Preesc. 
3.2. EGB 

PUBLIC 

Nombre % 

1.607 50,3 
1.565 57,4 

42 9,1 

17.051 52,4 
3.248 47,5 
13.803 53,7 

647.942 54,6 
120.812 47,9 
527.130 53,5 

PRIVAT 

Nombre % 

1.585 49,7 
1.163 42,6 
422 90,9 

15.487 47,6 
3.589 52,5 
11.989 46,3 

588.633 47,6 
131.393 52,1 
457.240 46,5 

RELIGIÓS 

Nombre % 

419 13,1 
396 14,5 
23 5,0 

5.256 16,2 
969 14,2 

4.287 16,7 

206.654 16,7 
37.803 15,0 
168.851 17,2 

ALTRE PR. 

Nombre % 

1.166 36,5 
767 28,1 
399 85,9 

10.231 31,4 
2.620 38,3 
7.611 29,6 

381.979 30,9 
93.590 37,1 
288.389 29,3 

TOTAL 

Nombre 

3.192 
2.728 
464 

32.538 
6.837 
25.701 

1.236.575 
252.205 
984.370 

Font: Vegeu Annex l. 
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A l'E.G.B., la importancia relativa deis tres tipus 

d'escola es manifesta a través d'unitats i places. Així, el Public 

representa un 53% de 1"oferta, el Privat Religiós un 17% i 1'Altre 

Privat un 30%, és a dir. que el conjunt de 1'escola privada repre­

senta un 47% de l'oferta global d'E.G.B. 

Aquesta feblesa del Sector Public subratlla 1'importan­

cia de la contribució de les families a les despeses d'educació, 

malgrat 1'existencia de subvencions, que només cobreixem parcialment 

les despeses minimes d'E.G.B. Aquest fet posa en qüestió la preten-

sió de la igualtat d'oportunitats de l'ensenyament d'E.G.B., malgrat 

que aquest sigui obligatori. De fet, el Sector Public a Catalunya 

sembla jugar un paper de subordinat del Sector Privat, en la mesura 

que la implantado de l'ensenyament públic només es realitza allá 

on el Sector Privat no hi ha anat, moltes vegades per raons de ren-

dabilitat. 

III.2.2.2. Caracteristiques de l'oferta per tipus d'escola. 

En aquest primer nivell, molt general, es poden fer 

unes observacions sobre el carácter de cada tipus d'oferta (vegeu 

quadre 2). 

a) Escola Estatal. 

La majoria d'aquests centres ofereixen E.G.B. i Parvula_ 

ri, ja que només el 2,6% son centres exclusivament de Preescolar. 

L'oferta d'unitats i places escolars es concentra fonamentalment en 

1'etapa obligatoria, és a dir, l'E.G.B., amb un 80%. 

b) Escola Religiosa. 

La seva estructura és molt semblant a la de l'ensenya­

ment públic, en particular, peí que fa a la proporció d'oferta de 
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places escolars i unitats. 

La proporció de centres que només ofereixen preescolar 

(5,5%) és mes elevada que el públic. 

QUADRE 2. Estructura de cada tipus d'oferta. 

1) TOTAL CENTRES 

1.1. Amb EGB 

1.2. Només Preesc. 

2) TOTAL UNITATS 

2.1. Preescolar. 

2.2. EGB 

3) TOTAL PLACES 

3.1. Preescolar 

3.2. EGB 

PDBLIC 

100 

97,4 

2,6 

100 

19,0 

81,0 

100 

18,6 

81,4 

PRIVAT 

100 

73,4 

26,6 

100 

23,2 

76,8 

100 

22,3 

77,7 

RELIGIOS 

100 

94,5 

5,5 

100 

18,4 

81,6 

100 

18,3 

81,7 

ALTRE PR. 

100 

65,8 

34,2 

100 

25,6 

74,4 

100 

24,5 

75,5 

TOTAL 

100 

85,5 

14,5 

100 

21,0 

79,0 

100 

20,4 

79,6 

c) L'Altre Privat. 

Ofereix una estructura molt diferent deis altres dos ti­

pus d'escola, perqué la proporció de centres que només teñen ensenya 

ment preescolar és molt elevada (el 34,2%) i a la vegada, 1'oferta 

de places i unitats de preescolar és mes alta que en els altres ti­

pus d'escola (25%) . L'heterogeneítat d'aquests tipus d'escola fa di­

fícil avancar conclusions taxatives. Tanmateix, s'aprecia una certa 

especialització deis centres, que recullen ensenyament no obligatori. 
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Amb les dades del quadre 1 s'observa aquest carácter di 

ferencial, ja que la proporció de places de preescolar i unitats és 

-al contrari de la resta d'escoles- superior a la mitjana qlobal de 

places i unitats. Es a dir, que el privat no religiós. recull una 

part siqnificativa de 1'oferta de 1'ensenyament no obligatori. 

Val dir també que aixo configura una estructura en la 

qual, a diferencia deis altres tipus d'escola, és important el pes 

de 1'escola de preescolar que no té continuítat amb 1'etapa d'EGB. 

III.2.3. ESTRUCTURA DE LA DEMANDA: HABITAT. 

Hem dit que una primera aproximado a 1'estructura de la 

demanda, en termes de les seves caracterlstiques socio-economiques, 

podria fer-se a partir de l'hábitat. 

QUADRE 3. Alumnes i tipus d'habitat. (Nombre) 

HABITAT PREESCOLAR E.G.B. TOTAL 

RURAL 

INTERMEDI 

URBA 

TOTAL 

9.032 

28.969 

183.554 

221.555 

31.512 

102.995 

708.450 

842.957 

40.544 

131.964 

892.004 

1.064.512 

Font: Vegeu Annex 1. 
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QUADRE 4. Alumnes per tipus d'hábitat (%) 

HABITAT 

RURAL 

INTERMEDI 

URBA 

TOTAL 

PREESCOLAR 

4,1 

13,1 

82,8 

100 

E.G.B. 

-3,7 

12,1 

84,1 

100 

TOTAL 

3,8 

12,4 

83,8 

100 

QUADRE 5. Alumnes per nivell d'ensenyament (%) 

HABITAT 

RURAL 

INTERMEDI 

URBA 

TOTAL 

PREESCOLAR 

22,3 

22,0 

20,6 

20,8 

E.G.B. 

77,7 

78,0 

79,4 

79,2 

TOTAL 

100 

100 

100 

100 

De les taules anteriors es dedueix clarament la importán_ 

cia del medi urbá, perqué aquest recull el 83,8% de tots els alumnes 

i el 84,1% deis alumnes d'E.G.B. mentre que l'hábitat intermedi es 

sitúa entorn el 12% i el rural entorn al 3,5% (quadre 4). 

Donada la importancia quantitativa i l'heterogeneitat 

del medi urbá, hem cregut necessari estudiar cadascun deis seus com-

ponents, potser amb criteris massa simples, per6 forcats per la man­

ca de treballs.en aquest sentit. 
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Aixl, hem considerat com a subhábitats de l'urbá, els 

segúents: 

URBA 

BARCELONÉS RESTA URBA 

BARCELONA CIUTAT RESTA BARCELONÉS 

A partir d'aquesta desagregado tenim la següent distri-

bució de la "demanda" d'E.G.B. (quadre 6). 

QUADRE 6. Alumnes d'E.G.B. per tipus d'habitat. 

HABITAT ALUMNES % 

1. RURAL 

2. INTERMEDI 

3. TOTAL URBA 

3.1. Barcelonés 

3.1.1. Barcelona ciutat 

3.1.2. Resta Barcelonés 

3.2. Resta Urbá 

TOTAL CATALUNYA 

31.512 

102.995 

708.450 

345.301 

228.809 

116.492 

363.149 

842.957 

3,7 

12,2 

84,1 

41,0 

27,1 

13,9 

43,1 

100,0 

Ja hem dit quan s'ha parlat deis hábitats que seguim una 

distinció habitual, pero insuficient pels nostres objectius. Els há­

bitats rural i intermedi poden considerar-se -sobretot el primer-

bastant homogenis. Aquest no és, per6, el cas de l'hábitat urbá. 

Per aixo, hem introduit una subdivisió de l'hábitat urbá 

amb criteris massa simples, en funció de les dades disponibles. Aixl, 
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la ciutat de Barcelona és com un habitat urbá especific, únic a Cata­

lunya, que calia considerar a part. El Barcelonés és una comarca to-

talment urbana i que aplega el 41% deis alumnes d'E.G.B. El subhabi-

tat: resta del Barcelonés, per la seva importancia quantitativa (14% 

de l'alumnat d'E.G.B.) i qualitativa (habitat urbá-industrial de for-

ta immigració), sembla teñir un grau notable d'homogeneitat i és, si 

mes no, una mostra significativa. En canvi, el resta urbá apareix com 

una categoria residual en el que hi ha problemes de molts diferents 

tipus. Tanmateix, representa el 43% de l'alumnat d'E.G.B., i encara 

que aquest tractament impliqui una reducció de l'heterogeneitat de 

l'urbá, aquest darrer subhábitat és encara molt heterogeni. 

Com veurem mes endavant, aquest fet no és tan important a 

1'escola privada, mes concentrada a Barcelona i ho és mes a la públi­

ca. 
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III.3. CAP A UNA TIPOLOGÍA SIGNIFICATIVA: HABITAT I PROPIETAT. 

Si els diferents tipus de propietat configuren una, certa 

oferta adaptada a la demanda, la qual pot expresar-se en termes de 

l'hábitat, podem pensar que es podria deduir una primera tipología 

significativa d'escoles a partir d'aquesta doble consideració. Tanma 

teix, les dades disponibles per habitat son escasses en relació a 

les disponibles per tipus d'escola. 

£11.3.1. CARACTERISTIQUES DE LA PROPIETAT PER HABITAT. 

Distingirem aquí dos tipus de propietat (públic i pri-

vat) i veurem llurs característiques respecte ais tipus d'hábitat. 

III.3.1.1. Indicadors utilitzats. 

Podem distingir dos tipus d1indicadors: 

a) Els indicadors- que fan referencia a la capacitat i 

que van referits al conjunt d'E.G.B. i Parvulari, tenint en compte 

que la majoria de centres donen aquests dos tipus d'ensenyament. 

1. la relació unitats/centre, indica el nombre d'unitats (aula) per 

centre, tant d'E.G.B., com de preescolar. Es, dones, una mida de 

la "grandaria" de l'escola, que ens indica 1'oferta física d'uni 

tats a comparar amb 1'oferta "mínima" de 10 unitats (2 de prees­

colar i 8 d'E.G.B.). 

2. La relació places/centre, ens indica 1'oferta total de places es 
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colars per centre; la mida de la "grandária" també depén de la ca-

pacitat deis centres. 

3. La relació places/unitat, ens indica la capacitat teórica de les 

aules. Aquest fet és per tant el que té influencia en l'oferta de 

places. La magnitud obtinguda és, en principi, heterogénia i no 

pot suposarse d'antuvi que les aules de preescolar tinguin les ma-

teixes característiques que les d'E.G.B. 

b) Els indicadors que fa referencia a l'ocupació deis 

centres o de les aules. 

1. La relacio alumnes/centre, ens dona un altre tipus de mida de la 

"grandária" deis centres. Aquest indicador permet aproximar-se a 

les diferents estratégies educatives. Sembla que a partir d'una 

certa quantitat d'alumnes per centre es poden oferir mes servéis 

que ais centres petits o que no tinguen els 8 graus d'E.G.B., do-

nat la relació costos/rendabilitat. 

2. La relació alumnes/aula, indica d'una banda, l'ocupació de les au­

les i, d'altra banda, sense que pugui considerar-se una mesura de 

qualitat, les condicions materials, per tal que altres factors pu-

guin incidir en la millora de la qualitat. 

III.3.1.2. Indicadors: Propietat i Habitat. 

Els diferents valors deis indicadors proven 1'existencia 

de diferencies estructuráis en una variada tipologia propietat-habi­

tat. Tanmateix, 1'existencia d'aparents regularitats estadlstiques 

fa que s'interpretin aqüestes diferencies, és a dir, que es proposin 

hipótesis sobre el seu significat. 

Hem dit que els hábitats "resumirán" un conjunt de carac_ 
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terístiques socio-económiques deis alumnes i que l'oferta (els dife-

rents tipus d'escola) s'hi adaptaran, en termes generáis. Aquesta ob_ 

servació es válida en la mesura que podem definir hábitats i tipus 

d'escola d'una forma homogénia. 

Peí que fa a la propietat, mentre l'escola pública és 

-amb limitacions- homogénia quant a tipus d'objectius, l'escola pri­

vada no ho és perqué compta, d'una banda, amb l'escola religiosa, ho 

mogénia peí seu carácter confessional i, d'altra banda, amb "l'altre 

privat" com a categoria residual heterogénia. 



QUADRE 6: L'Ensenyament d'E.G.B. a Catalunya (Propietat i Habitat). 

HABITAT 

RURAL 

INTERMEDI 

URBA 

TOTAL 

CENTRES 

PUBLIC 

567 

250 

790 

1.607 

PRIVAT 

27 

165 

1.393 

1.585 

UNITATS 

PUBLIC 

1.513 

3.056 

13.182 

17.751 

PRIVAT 

138 

1.311 

14.176 

15.625 

PLACES ESCOLARS 

PUBLIC 

55.380 

116.198 

498.688 

661.266 

PRIVAT 

4.880 

51.125 

535.267 

591.272 

A L U M N E S M A T R I C U L A T S 
PREESCOLAR 

PUBLIC 

8.307 

17.001 

77.470 

102.508 

PRIVAT 

995 

11.968 

106.084 

119.047 

E.G.B. 

PUBLIC 

28.862 

71.578 

320.639 

421.079 

PRIVAT 

2.650 

31.417 

387.811 

421.868 

TOTAL 

PUBLIC 

36.899 

88.579 

398.109 

523.587 

PRIVAT 

3.645 

43.395 

493.895 

540.925 
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Del quadre anterior es dedueixen una serie de caracterís 

tiques interessants; en particular, la presencia de cada tipus d'es­

cola ais diferents hábitats. Així, tenim per cada tipus d'escola: 

QUADRE 7. Centres. 

HABITAT / 

RURAL 

INTERMEDI 

URBA 

TOTAL 

% RESPECTE TIPUS l 
PUBLIC 

95,5 

60,2 

36,2 

50,3 

PRIVAT 

4,5 

39,8 

63,2 

49,7 

('HABITAT 
TOTAL 

100 

100 

100 

100 

% RESPECTE TIPUS 
PUBLIC 

35,3 

15,5 

49,2 

100 

PRIVAT 

1,7 

10,4 

87,9 

100 

D'ESCOLA 
TOTAL 

18,6 

13,0 

68,4 

100 

L'escola piSblica representa el 95,5% deis centres a l'há. 

bitat rural mentre que a l'hábitat urba només representa el 36,2%. 

L'escola privada representa el 4,5% de l'escola rural i el 63,2% de 

l'escola urbana. Aquest fenomen s'expressa també, com podem veure, 

observant que el 49,2% de l'escola pública (centres) és urbana, men­

tre que el percentatge corresponen a l'escola privada és el 87,9% 

(els detalls en % deis indicadors unitats, places escolars i alumnes 

vegeu Annex 2. 

Peí que fa a la propietat, les dades anteriors subrat-

llen algunes característiques de les polltiques d'implantado. 

1. El sector ptíblic és important,sobretot alia on el sector privat 

no troba garanties de rendabilitat. El cas de l'hábitat rural, on 

la presencia del sector privat és molt escassa, exemplifica aquest 

fet. S'ha de dir també qué el sector públic ha procedit a tancar 

moltes escoles rurals en els darrers anys. 
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2. Inversament, 1'escola privada tendeix a implantar-se allá on la 

demanda és prou important i variada i les families teñen una capa_ 

citat económica suficient. 

3. El sector públic juga un paper subsidiari del sector privat; és 

a dir, que és mostra poc competitiu en relació amb aquest. 

4. Peí que fa en concret a 1'habitat urbá, agafant la relació alum-

1 nes/centre, veiem com el sector públic ha pogut realitzar una po 

lftica d'inversions important amb la construcció de centres mes 

grans que els que té el sector privat. 

Peí que fa a 1'habitat, el seu tractament es basa en un 

nombre redult de dades. 

Hem observat que els diferents hábitats i subhábitats 

teñen associats un conjunt d'indicadors quantitatius ("grandária" i 

"ocupació") de forma diferenciada. 

Ara cal fer una primera distinció. 

Els tres hábitats (rural, intermedi i urbá) configuren 

tres tipus de realitats socio-economiques diferenciades, encara que, 

llur grau d'homogeneltat pugui ser diferent. Cadascun d'aquests há­

bitats, que respon a una distinció tradicional, es troba associat, 

en termes deis diferents indicadors a uns tipus espec£fics d'escoles. 

En particular, es evident 1'existencia d'una escola ru­

ral qualitativament diferent, per les especifiques condicions de 

l'alumnat, peí seu volum i grau d'ocupació, de 1'escola intermedia 

i urbana. D'altra banda, aquesta escola és fonamentalment pública, 

donat el poc pes de 1'escola privada rural. 
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Els hábitats constitueixen clarament realitats qualitati-

ves diferents, en particular el rural i l'urbá, aixi com llurs esco­

les. 

De tot aquest plantejament podem deduir que no és possi-

ble atribuir ais indicadors quantitatius una significació semblant 

en termes de qualitat. En particular, la relació alumnés/aula deis 

tres hábitats no pot ser associada al "grau" de qualitat. Aixi, peí 

que fa a.1'escola rural, fonamentalment publica (encara que a la pri­

vada els indicadors siguin molt semblants), la baixa relació alumnes/ 

aula expressa el fet que l'oferta existent sigui superior a la deman­

da; i no que aquest indicador pugui expressar un grau de qualitat. 

Podria fer-se una reflexió semblant peí que fa a l'hábitat 

intermedi, malgrat sigui difícil de caracteritzar perqué es menys no-

mogeni. A mes, els indicadors quantitatius es sitúen molt mes a prop 

de l'escola urbana; és a dir, que hi ha un "salt" quantitatiu entre 

l'escola rural i la intermedia pero no entre aquesta i l'escola urba­

na. 

Hem distingit, dintre de l'hábitat urbá, tres subhábi-

tats: Barcelona-ciutat, Resta del Barcelonés i Resta Urbá. 

Les dues primeres categories son relativament homogénies 

en relació a la tercera i, el que és mes interessant, aquelles pola-

ritzen segons els indicadors disponibles, dos tipus d'escolasurbana 

(és a dir, que els indicadors es sitúen en termes de magnituds, com 

els mes alts o baixos respecte a la mitjana de l'urbá, al Barcelonés 

i la Resta Urbá). 

Aquest fenomen es dona tant a l'escola pública com a la 

privada i en aquesta de manera mes acusada que a la pública, en par-
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ticular, peí que fa a la relació alumnes/aula. Ja hem indicat en el 

seu moment com aquest fenomen reflectia la diferencia del tipus 

d'oferta al suburbi industrial (resta del Barcelonés) d'una qualitat 

inferior (pero també diferent) respecte a Barcelona-capital. 

III.3.2. LA TIPOLOGÍA ESCOLAR. 

Podem, dones, oferir una primera tipologia d'escoles 

associada a l'existéncia d'üns parámetres quantitatius. 

Tenim 21 tipus básics d'escoles (cal teñir en compte que, 

el privat és 1'agregado del Religiós i l'Altre Privat) . 

Tanmateix, les dades disponibles fan que aquesta tipolo­

gia només pugui concretar-se en les caselles no barrades. 

Peí que fa al Sector Public i Privat, els tipus 6 i 7 

son redundants, ja que expressen hábitats agregats d'altres (6=3+5 

i 7= 3+4+5). Aquests dos poden mantenir-se només a efectes compara-

tius. 
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peí desglósament deis dos tipus d'escola privada. 

QUADRE 8'. Identificado de les escoles. 

A-l. Public Rural 

B-l. Privat Rural 

C-l. Religiós Rural 

D-l. Altre Privat Rural 

A-2. Ptíblic intermedia 

B-2. Privada intermedia 

C-2. Religiosa intermedia 

D-2. "Altre Pr."intermedia 

A-3. Ptíblic Barcelona ciutat 

B-3. Privada Barcelona ciutat 

A-4. Ptíblic "resta urbá" 

B-4. Privada "resta urbá" 

A-5. Public resta Barcelonés 

B-5. Privat resta Barcelonés 

A-6. Ptíblic Barcelonés 

B-6. Privat Barcelonés 

C-6. Religiós Barcelonés 1982 

D-6. "Altre privat" 1982 

A-7. Ptíblic Urbá 

B-7. Privat Urbá 

C-7. Religiós Urbá 

D-7. Altre privat urbá 

PARAMETRES 
UNITATñ/ 
CENTRE 

2,6 

5,1 

12,2 

7,9 

15,1 

. 9,5 

16,9 

10,5 

18,3 

12,0 

16,4 

10,0 

16,7 

10,2 

PLACES/ 
CENTRE 

97,7 

180,7 

464,8 

309,8 

548,5 

349,5 

634,7 

400,6 

669,9 

465,5 

596,2 

373,0 

619,9 

384,2 

AI.IJMNES/ 
CENTRE 

65,0 

135,0 

232,3 

101,0 

354,3 

262,8 

160,6 

338,3 

439,4 

309,0 

515,0 

377,2 

554,4 

457,0 

486,2 

339,0 

503,9 

354,5 

609,7 

271,5 

ALUMNES/ 
UNITAT 

24,3 

24,5 

29,0 

30,2 

29,0 

32,6 

30,5 

36,0 

30,6 

38,0 

29,7 

34,0 

(*) 

(*) 

30,2 

34,8 

Nota: (*) No disposem d'aquestes dades, pero si d'altres; per aixó, apa-
reixen aqüestes escoles a la taula. 
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III.3.3. ALGUNES CONSIDERACIONS SOBRE LA TIPOLOGÍA D'ESCOLES. 

La tipologia establerta per tipus d'hábitats, interrela-

cionats amb l'estructura de la propietat, ens ha permés una millor 

aproximado a les estrategies educatives de cada sector, aixi com a la 

incidencia d'un sector respecte a l'altre. 

III.3.3.1. El sector públic. 

L'escola estatal en l'habitat rural és petita perqué el 

nombre de places és inferior a 100 amb un 61% d'ocupació. La mitjana 

d'alumnes/aula és de 24,3, la menor del sector públic. L'Estat s'ha 

vist obligat a mantenir un nombre considerable d'escoles rurals (569 

centres) amb un total de 36.894 alumnes. 

A mes, l'obligatorietat de l'E.G.B. va obligar l'Estat 

a construir noves escoles a les zones mes deficitáries, que correspo_ 

nen principalment a les poblacions industriáis amb fort creixement 

demogrSfic. 

La política educativa es va concretar en la construcció 

de centres grans (16 aules i mes) en funció, básicament, d'una reduc_ 

ció de costosX d'acord amb els déficits existents. Aixi, en el cinbu 

ró industrial de Barcelona, on el déficit escolar va donar lloc a 

una forta conflictivitat, ni ha, quant a grandaria, la mitjana mes 

alta, 18,3 unitats/centre. 

Tanmateix, el decreixement demográfic juntament amb al-

tres factors (entre ells el desprestigi de 1'escola pública) influe¿ 

xen negativament en la demanda d'aquest sector que només opté una ta 

xa d'ocupació del 81,29% per al hábitaturba en general i una taxa 

d'ocupació máxima del 82,76% per a la resta del Barcelonés. 
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Aquesta disminució de la taxa d'ocupació del sector públic 

en les zones urbanes, no ha deixat de significar una millora qualitati 

va potencial. En efecte, la disminució del nombre d'alumnes/aula na­

guas pogut ésser un factor positiu per a la millora del rendiment esco_ 

lar. En canvi, peí fet de no correspondre a una política de millora 

qualitativa deliberada, aquesta millora no ha tingut massa incidencia 

ja que no ha estat mes que un factor alllat, sense anar acompanyat 

d'altres mesures. 

III.3.3.2. El sector privat. 

El criteri d'implantació de 1'escola privada ha estat bási 

cament el de rendabilitat, i aixó ve condicionat per 1'existencia 

d'una demanda efectiva suficient. 

Excepte en 1'habitat rural, on la presencia del sector pr_i 

vat és molt poc significativa, 1'escola privada és mes petita que la 

pública. En canvi, la mitjana d'alumnes/aula és superior en el privat 

que en el públic en tots els hábitats. El nombre mes elevat correspon 

al "resta Barcelonés" amb 38 alumnes/aula, on 1'escola privada opté la 

máxima taxa d'ocupació, el 98,17%. 

I 

Cal distingir tanmateix entre 1'escola religiosa i "altre 

privat". L'escola religiosa, excepte en 1'habitat intermedi correspon 

a centres mes grans que "1'altre privat". Mentre que la mitjana uni-

tats/centre per al sector religiós a Catalunya és de 12,54 "1'altre 

privat" no representa mes que el 8,77. Aqüestes dades ens demostren 

principalment la importancia del nombre d'escoles mancades d'algún 

deis graus d'E.G.B. Aquest fenomen es manifesta principalment en el 

cinturó industrial, ja que el déficit escolar d'aquesta zona ha afavo-

rit la creació de centres privats sense cap exigencia qualitativa. 
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Per a la ciutat de Barcelona la mitjana d'alumnes/centre 

en l'escola religiosa és de 600,89 alumnes, mentre per a "l'altre pr_i 

vat" és de 231,62 alumnes. La mitjana d'alumnes/centre a nivell de 

Barcelona detecta 1'existencia de nombroses escoles infradotades que 

coneixem amb el nom "d'académies", situades en pisos o locáis no espe^ 

cíficament construíts per ser destinats a 1'ensenyament d'E.G.B. 

III.3.3.3. Relacions entre sector püblic i sector privat. 

D'una banda, veiem que l'hábitat "afecta" de forma sem-

blant a ambdós tipus d'escola. 

Aixi, observem que, d'acord ámb els indicadors de la "grari 

dária de l'escola" (Unitats/centre, Places/centre i Alumnes/centre) i 

de "l'ocupació de l'aula" (alumnes/unitat) s'estableix el segúent or-

dre: 

Rural Intermedi Barcelona ciutat Resta Urbá Resta Barcelonés 

Dins de cada tipus d'escola, encara que l'ordre es mantin 

gui, les magnituds son diferents. 

Per ambdós tipus d'escola, Barcelona-ciutat representa la 

"grandária" mes petita (15,1 unitats/centre el públic i 9,5 el privat) 

en front de la Resta-Barcelonés que, en ambdós casos, té l'escola mes 

gran dins del seu sector respectiu (18,3 i 12,0 respectivament). 

Agafant el nombre de places per unitat, es reprodueix el 

mateix tipus de fenomen, en particular, peí que fa a Barcelona-ciutat 

i resta del Barcelonés. 
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D'altra banda, els dos sectors teñen una dinámica comple­

mentaria, a partir de la incidencia de la iniciativa del sector pri-

vat. 

Comparant les taxes d'ocupacio d'un i altre sector en els 

diferents tipus d'hábitat, no sembla que el sector públic entri en 

competencia amb el sector privat sino mes aviat al revés, ja que, si 

bé les taxes d'ocupació segueixen la mateixa configuració en ambdós 

sectors, el sector privat manté un nombre d'alumnes/aula mes elevat 

i a la vegada una taxa d'ocupació mes important que el sector públic. 

Es a dir, que 1'escola privada segueix, amb diferents matisos segons 

els subhábitats,la política d'obtenir una máxima ocupacio de les aules 

cosa que subratlla, d'una banda, la seva preocupació rentabilista i 

d'una altra, els diferents tipus de demanda ais quals s'adreca. Aquest 

fet prova que l'ocupació de les aules privades és molt gran en el Bar_ 

celonés -cinturó industrial de Barcelona- i menor a Barcelona ciutat. 

D'aquesta manca de competencia del sector públic se'n de­

riva un fet important com és que aquest sector ha descuidat práctica-

ment els elements de qualitat; és a dir, ha renunciat a ser el capda-

vanter de la renovació pedagógica, responsabilitat que ha deixat en 

mans voluntarioses d'una petita part del sector privat. 

III.4. ANALISI DE LA PROPIETAT. 

Aquest apartat utilitza uns indicadors, básicament profejs 

sors/alumne i professors/aulai personal no docent/aula, que no están 

disponibles a nivell d'hábitat. Tanmateix, la seva significació quali_ 

tativa fa que els analitzem, encara que sigui per grans tipus de pro-

pietat. 
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S'ha de teñir en compte que en aquest nivell, no realitzem 

un tractament individual de les escoles que integren l'altre privat, 

donada llur escassa significado quantitativa i, en canvi, utilitzem 

dades d'algun grup d'escoles (cora el CEPEPC) a l'hora de donar un tra£ 

tament mes detallat, a nivell de costos. 

Es ciar que, peí fet de no disposar d'aqüestes dades per 

hábitats, ens manca una important informació, com queda suggerit a l'â  

partat anterior, perd donem informacions encara que limitades son sig-

nificatives. 

III.4.1. ESTRUCTURA DE LA PROPIETAT. ALGUNS INDICADORS. 

Recordem només que 1'escola privada representa entorn del 

47% de l'oferta d'E.G.B. (17% el religiós i 30% l'altre privat) i que 

l'estructura deis tres tipus d'escola presentava una certa analogia 

entre el sector ptíblic i l'escola religiosa en front de "l'altre pri­

vat". 

Peí fet que les dades estiguin referides globalment al to­

tal de centres (és a dir, que no sabem quantes unitats i places perta-

nyen ais centres amb E.G.B. o sense), els resultats en magnituds abso-

lutes han de ser preses amb precaucions. 

Procedirem seguidament a l'anSlisi de les diferents dades 

disponibles. 

III.4.1.1. El Personal. 

Una dada fonamental de l'oferta d'escolaritat és el perso­

nal de cada tipus d'escola. 
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En primer lloc, exposem 1'estructura del personal per ti-

pus de centre (quadre 9). 

QUADRE G. Estructura del personal (%). 

TIPUS DE PERSONAL 

1. Professorat i dir. 
amb curs. 

2. Professorat d'ads-
cripció gral. al 
centre. 

3. TOTAL PROFESSORAT. 

4. Personal no docent 

5. TOTAL PERSONAL 

PUBLIC 

92,6 

7,4 

100 

_ 

84,9 

6,8 

91,7 

8,3 

100 

TOTAL 
PRIVAT 

82,2 

17,8 

100 

— 

65,0 

14,1 

79,1 

20,9 

100 

RELIGIOS 

84,7 

15,3 

100 

_ 

66,5 

12,0 

78,5 

21,5 

100 

ALTRE 
PRIVAT 

81,0 

19,0 

100 

*~ 

64,2 

15,1 

79,3 

20,7 

100 

Font: Vegeu Annex I. 

Destaca immediatament el fet que hi ha una estructura, tant 

del personal total com del professorat, diferent entre el sector públic 

i el privat (amb algunes diferencies entre el religiós i l'altre privat). 

Peí que fa a 1'estructura del personal, mentre a 1'escola 

pública només el 8,3% és personal no docent, a l'escola privada és el 

20%. Si alguna interpretació pot donar-se a aquest fet és el que la cen 

tralització administrativa de l'escola pública disminueix les necessi-

tats del personal administratiu, present a les escoles privades. Ens 

trobem, dones,amb dos sistemes d'administrado derivats de cada tipus 

d'escola. 
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Peí que fa al professorat hi ha també diferencies entre 

els dos sectors, ja que a l'escola pública la proporció de professo­

rat d'adscripció general al centre (7,4%) es notablement menor que 

al privat (17,8%; Religiós 15,3 i Altre Privat 19,0). 

Peí que fa a 1'oferta de professorat per aula, tenim 

els resultats següents (quadre 10): 

QUADRE 10 Professorat per aula (Rátios). 

TOTAL PROFESSORS 
TOTAL AULES 

PROFESSORS PREESCOLAR 
UNITATS PREESCOLAR 

PROFESSORS E.G.B. 
UNITATS E.G.B. 

POBLIC 

1,11 

1,00 

1,04 

TOTAL PRIVAT 

1,42 

1,03 

1,21 

RELIGIÓS 

1,40 

1,02 

1,22 

ALTRE PRIVAT 

1,43 

1,03 

1,20 

Una observado previa: El total professors inclou tant 

el "amb curs" com els "d'adscripció general", mentre que els Profes­

sors Preescolar i els Professors EGB son els que teñen "curs". 

En termes generáis, la relació Professor/aula és mes ele_ 

vada a 1'E.G.B. que al Preescolar. 

Per tipus d'escola, la baixa relació professor-aula al 

sector públic (i per preescolar i E.G.B.) contrasta amb el sector 

privat de forma molt notable. 

Si, a mes, tenim en compte que el personal d'adscripció 

general és mes nombrós al privat i pot atribuir-se en gran part a 

l'E.G.B., encara trobarem en aquesta etapa diferencies mes significa 
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tives entre ambdós sectors. 

Així, en termes de professorat (nombre de persones i no h£ 

res dedicades) per aula, aquest personal estaria mes a prop de la mit-

jana general que no de la mitjana deis professors amb curs, tenint en 

compte que, al privat, el personal d'adscripció general és mes nombrós 

que al públic.. 

Peí que fa a aquest professorat d'adscripció general, la 

t>eva estructura és la següent (quadre 10):. 

QUADRE 11». Estructura del professorat d'adscripció general. 

1. Directors sense curs 

2. Dir. amb docencia 

3. Prof. Ed. Física 

4. Altre professorat 

TOTAL 

PUBLIC 

8,2 

47,0 

7,8 

37,0 

100 

TOTAL 
PRIVAT 

8,7 

26,2 

22,9 

42,2 

100 

RELIGIOS 

9,8 

22,4 

26,3 

41,5 

100 

ALTRE 
PRIVAT 

8,3 

27,7 

21,5 

42,5 

100 

La categoria del "Professorat d'adscripció general" és, 

com pot veure's, molt heterogénia, perqué compta, d'una banda, els di­

rectors (sense curs o amb docencia) i, d'una altra, els professors d'e_ 

ducació física i altre professorat, els quals necessiten una certa espe_ 

cialització. 

Hem vist com, al sector públic, aquesta categoria de perso_ 

nal és poc important (7,4%) enfront el privat (17,8%)i,com hem pogut veu 
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re al quadre 1.1) , la composició és diferent en ambdós sectors. Aqües­

tes dades mostren que en el püblic és preponderant la subcategoria 

deis directors (55,2%) mentre que en el privat es només del 34,9%. 

A mes, els professors d'educació física son molt escassos 

al públic, mentre al privat refpresentenun percentatge important (sen-

se grans diferencies entre religiós i altre privat). 

Aqüestes categories juntament amb les places escolars do­

nen els següents rátios (quadre 12). 

QUADRE 12 - Professorat per places escolars. 

1. Total places escolars 

2. Total professors 

3. Professorat d'adscrip 
ció general. 
3.1. Directors 
3.2. Prof. Ed. Física 
3.3. Altre professorat 

RÁTIOS 

a) Places/Total professors 

b) Places/Total professors 
d'adscripció general 

c) Places/Directors 

d) Places/P.Ed.Física 

e) Places/Altre prof. 

Places per centre 

PÜBLIC 

647.942 

18.988 

1.403 
775 
109 
519 

34,1 

462 

836 

5.944 

1.248 

401 

TOTAL 
PRIVAT 

588.633 

21.943 

3.904 
1.363 
894 

1.647 

26,8 

151 

432 

658 

357 

371 

RELIGIÓS 

206.654 

7.357 

1.129 
364 
297 
468 

28,1 

183 

568 

696 

442 

493 

ALTRE 
PRIVAT 

381.979 

14.586 

2.775 
999 
597 

1.179 

26,2 

138 

382 

640 

324 

328 

Els rátios anteriors proporcionen una informado signifi­

cativa a diferents nivells. 
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D'una banda, l'escola estatal i la privada teñen grans dife 

réncies quan a la dotació de personal (no directors) per placa escolar 

amb molt poca diferencia entre escola religiosa i altre privat. Sembla 

com si, el sector privat hagués agafat uns certs móduls (1 professor 

d'educació física per cada 650 places aproximadament, un altre profes­

sor (música, dansa, religió, etc..) per cada 350) mentre que els móduls 

de l'escola estatal son molt grans respecte a l'escola privada. 

Tanmateix, no hem d'oblidar que 1'estructura de l'escola 

pública és molt diferent a la de l'escola privada; en particular, peí 

que fa a 1'existencia de l'escola rural estatal. 

Recordem (quadres 6, 7 i 8 ) , que el 35,3% deis centres, amb 

el 8,5% d'unitats i 7,0% de places al sector públic,, son rurals, amb 

una grandária mitjana de 2,6 unitats/centre i 97,7 places/centre. 

En aquests centres és impensable que hi hagi professorat 

d'adscripció general. 

Podem, per tant, substraure aquests centres i les places co_ 

rrespondents, per trobar uns rátios mes realistes (quadre 13). 

QUADRE 13. Professorat d'adscripció general per places escolars 

Sector Públic: Habitat intermedi urbá. 

1. TOTAL PLACES ESCOLARS 592.562(*) 

a) PLACES/TOTAL PROFESSORAT 422 

b) PLACES/DIRECTORS 765 

c) PLACES/PROF.ED.FÍSICA 5.436 

d) PLACES/ALTRE PROFESSORAT 1.142 

(Places per centre) 570 

(*) Aquesta xifra és una estimado. Del total de places de preescolar 
i E.G.B. (quadre 12), s'han dedult les places corresporients a 
l'escola pública rural (55.380) que no inclouen les d'educació es­
pecial i educació d'adults, cosa que no succeeix amb les places 
del quadre 12. 
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L'aproximado del quadre 13 no modifica gaire les dades 

del quadre segúent i, en aquest sentit, les observacions que féiem no 

canvien substancialment. 

Peí que fa a la especialització del professorat actual, 

no tenim dades a nivell d'escola religiosa i altre privat, sino, no-

més deis dos grans sectors -públic i privat- que resumin al quadre se 

güent (quadre 14): 

QUADRE 14: Especialització del professorat (E.G.B.). 

1. TOTAL PROFESSORS EGB 
AMB CURS 

2. ESPECIALITZATS 

2.1. Llicenciats 

3. IMPARTEIXEN LA SEVA 
ESPECIALITAT 

4. ESPECIALITZATS EN 
CÁTALA 

5. IMPARTEIXEN 

P 0 B L I C 

NOMBRE 

14.329 

9.200 

1.218 

3.306 

2.582 

2.024 

% 

100 

64,2 

8,5 

18,0 

100 

13,2 

35,9 

100 

73,4 

P R I V A T 

NOMBRE 

14.349 

7.339 

2.291 

4.378 

3.736 

3.010 

% 

100 

51,1 

16,0 

26,0 

100 

31,2 

60,0 

100 

80,6 

La qualificació professional expressa el grau de preparado 

i especialització del professorat. En aquest sentit podem dir que els 

llicenciats teñen la qualificació mes alta i, per tant, la seva presen­

cia suposa, si mes no potencialment, una qualitat superior de l'ensenyâ  

ment. 
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QUADRE 15: Alumnat. Nombre i % respecte a tipus de propietat. 

PREESCOLAR 

E.G.B. 

TOTAL 

PUBLIC 

Nombre 

102.508 

421.079 

523.587 

% 

19,6 

80,4 

100 

' PRIVAT 

Nombre 

119.037 

421.878 

540.915 

% 

22,0 

78,0 

100 

TOTAL 

Nombre 

221.545 

842.957 

1.064.502 

% 

20,8 

79,2 

100 

QUADRE 16: Alumnat. % respecte el nivell d'ensenyament. 

PREESCOLAR 

E.G.B. 

TOTAL 

PUBLIC 

46,3 

50,0 

49,2 

PRIVAT 

53,7 

50,0 

50,8 

TOTAL 

100 

100 

100 

D'una banda podem veure 1'estructura de la demanda (quadre 

17): 

QUADRE 17: Esctructura de la demanda per tipus de propietat. 

a) Total alumnes/centre 

b) Alumnes E.G.B/Centres amb E.G.B. 

c) Total alumnes/Total unitats 

d) Alumnes E.G.B/Unitats E.G.B. 

e) Alumnes preescolar/Unitats preescolar 

PUBLIC 

325,8 

269,1 

30,7 

30,5 

31,6 

PRIVAT 

341,3 

362,7 

34,9 

35,5 

33,2 



112 

El quadre 14 palesa la millor dotació de llicenciats al Sec_ 

tor Privat respecte al Sector Public (31,2% i 13,2% deis especialitzats 

o 16% i 8,5% del total del professorat, respectivament), malgrat una su 

perior proporció al Sector Public de professors especialitzats. 

D'altra banda, el Sector Privat té una assignació mes efi-

cient del seu professorat especialitzat, dones el 60% d'aquest impar-

teix la seva especialitat enfront del 35,9% en el Sector Public. 

Peí que fa 1'ensenyament del cátala, també el Sector Privat 

apareix significativament mes dotat que el Sector Public. 

Tanmateix no podem oblidar 1'heterogeneitat del Sector Pri­

vat que fa pensar que algunes escoles, especialment preocupades per la 

qualitat, teñen proporcions superiors a la mitjanat*), mentre d'altres 

es situaran per sota d'aquesta. 

Quant a 1'especialització (legal) en llengua catalana, l'es_ 

cola privada també en té un percentatge mes elevat (26,0%) que l1escola 

pública (18,0%) fenomen gens estrany, dones una part significativa de 

l'escola privada ha tingut com a objectiu una escola catalana i, lógica 

ment, s'ha preocupat de teñir professorat especialitzat en aquesta maté^ 

ria, com son notoris els exemples d'agrupaments d'escoles privades 

(GAEC, CEPEPC, i també part de l'escola religiosa). 

III.4.1 .2. Alumnat. 

Tampoc disposem aqui deis desglosament del religiós i de 

l'altre privat. 

La distribució de 1'alumnat és la següent (quadre 15 i 16): 

(*) Cas per exemple de les escoles del CEPEPC i GAEC. 
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A diferencia de les dades per habitat, tenim aquí una in­

formado mes real peí que fa ais alumnes per unitat, que en el tracta-

ment per hábitats ens venien donats en referencia al total de places 

escolars. 

Aixl, pot observar-se una relació mes baixa, tant a E.G.B. 

com a preescolar, al sector privat. Aixó expressa una superior demanda 

o una superior ocupació de la capacitat en aquest darrer sector. Obser 

vem a mes, una disparitat entre ambdós sectors que crida l'atenció. 

Al sector privat, la relació alumnes/aula és mes elevada a 

E.G.B. (35,5) que a Preescolar (33,2), cosa que resulta lógica si pen-

sem que els criteris pedagógics atribueixen a Preescolar una relació 

alumnes/aula mes baixa. Tanmateix, aqüestes xifres mitjanes son eleva-

des, ja que están lluny de situar-se en una relació que hom podria con 

siderar óptima (sobretot a preescolar). Tenint en compte l'heterogenei 

tat del Sector Privat, podem pensar que hi haurá escoles per sobre i 

per sota de la mitjana i, aqüestes darreres, per tant, amb una sobresa 

turació de les aules. 

La manca de places de Preescolar en el Sector Public aug­

menta la demanda en aquest sector. Per aixó la relació alumnes/aula és 

mes elevada que a 1'E.G.B. 

D'altra banda, aqüestes dades ens permeten matisar la in­

formado disponible per hábitats, en el sentit que la mitjana alumnes/ 

aula és al Sector Public, lleugerament superior a l'E.G.B. i lleugera-

ment interior al Sector Privat. 

Peí que fa a les relacions alumnes/professors tenim (qua-

dre 18) : 
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QUADRE 18: Relacions alumnes/professor. 

1. Total Alumnes 

2. Alumnes E.G.B. 

3. Total Professors 

4. Professors amb curs E.G.B. 

5. Professorat d'adscripció general 

5.1. Directors 

5.2. Professors Educació Física 

5.3. Altre Professorat 

RATIOS 

a) Alumnes/Professors (1/3) 

b) Alumnes E.G.B./Prof. amb curs (2/4) 

c) Alumnes/Prof. adscripció gral.(l/5) 

d) Alumnes E.G.B./ Prof. ads. gral.(2/5) 

e) Alumnes E.G.B./ Prof. ed. física(2/5.2) 

f) Alumnes E.G.B./ Altre professorat(2/5.3) 

POBLIC 

523.587 

421.079 

18.988 

14.329 

1.403 

775 

109 

519 

27,6 

29,4 

373,2 

300,1 

3.863,1 

811,3 

PRIVAT 

540.915 

421.879 

21.943 

14.349 

3.904 

1.363 

894 

1.647 

24,7 

29,4 

138,6 

108,1 

471,9 

256,1 
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Per poder comparar aquests rátios recordem que la grandária 

deis centres per tipus de propietat és: Al Sector Public 325,8 alumnes/ 

centre i 269,1 alumnes EGB/centres amb EGB i al Privat, 341,3 i 362,8 

respectivament. 

Com es lógic, aquestas relacione, donat que el nombre d'alum 

nes és inferior al de places, son mes baixes que les relacions places/ 

professors (quadre 12), i teñen un sentit diferent a aquelles. Les reía 

cions places/professors indiquen una estructura de 1"oferta, les rela­

cions alumnes/professors indiquen la forma concreta com és coberta la 

demanda. 

Des d'aquest punt de vista, cal remarcar algunes dades: 

a) La relacid global alumnes/professor és mes elevada al 

públic que al privat (27,6 en front de 24,7), la diferencia existent en 

les relacions places/professors es redueix a partir de la menor ocupa-

ció a 1'escola pública. 

b) La relació entre alumnes E.G.B. i professors amb curs a 

E.G.B. és la mateixa (29,4). Se'n deriva una certa similitud técnica, 

com si s'imposés un módul objectiu. 

c) En canvi, com es dedueix deis dos punts anterior, al 

sector públic hi ha molts, mes alumnes respecte ais professors d'ads-

cripció general (tres cops mes), cosa que denota una diferencia signifi 

cativa, particularment notable, peí que fa ais professors d'educació fí_ 

sica i altre professorat. 

Si ara comparem aqüestes relacions amb la grandária deis 

centres (alumnes/centre), podem veure com, en termes mitjans, els cen­

tres privats teñen quasi tots un professor d'educació física i un o dos 

professors amb altres especialitats, cosa que contrasta amb els centres 
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públics raolt menys dptats. 

Si coraparem amb el nombre de centres públics no rurals 

(1040) , aquesta proporció augmenta, ja que, 1 de cada 10 centres té 

un professor d'educació física i un de cada dos un "altre professor". 

Tanmateix subsisteix encara una gran desproporció amb l'escola priva­

da, agafant el mateix Índex (1.163 centres privats amb E.G.B., amb 

894 professors d'educació física i 1.647 altres professors) . 

Donat que el sector privat depén de les quotes -deis alum 

nes-aquest pot disposar, a mes de les subvencions, de mes personal en 

funció de les disponibilitats económiques de les famílies i d'altres. 

En canvi, en el públic l'assignació del personal está en funció de la 

política de costos mínims. 

IV.4.1.3. Servéis complementaris. 

Disposem de dades, a nivell deis dos grans servéis; de 

menjador i transport. 

Peí que fa al menjador. tenim les dades següents (quadre 

19) : 

QUADRE 19. Servei de Menjador. 

1. Places 

2. Usuaris 

a) Utilització (2/1) 
b) Places menjador/Total Places 
c) Usuaris/Total alumnes 

POBLIC 

75.829 

66.112 

87,2% 
11,7% 
12,6% 

PRIVAT 

109.193 

80.472 

73,7% 
18,6% 
14,9% 
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Constatem a aquest nivell massa general, dos fenómens. 

D'una banda, una proporcio mes gran de servei de menjador a 1'escola 

privada, dins una proporcio baixa , tant en termes de places com d'a 

lumnes. D'una altra, pero no podem donar-li massa significació, la 

taxa d'utilització és mes elevada al públic que al privat. 

Peí que fa al servei de transport, les dades apareixen 

al quadre 19. 

QUADRE 20. Servei de Transport. 

1. Mitjana diaria d'alumnes transportats 

a) respecte a total- d'alumnes 

•PUBLIC 

25.204 

4,8% 

PRIVAT 

31.253 

3,8% 

En ambdós casos, la proporcio és molt baixa, i no podem 

donar, com en el cas del menjador, massa significat a aqüestes sifres, 

perqué en un cas com a l'altre, és fonamental poder realitzar 1'análi 

si a un nivell d'habitat molt detallat. 

III.4.1.4. Un indicador de resultats: els repetidors . 

L'análisi per formes de propietat, tant des del punt de 

vista de 1'oferta com de la demanda, subratllen unes diferencies que 

analitzarem mes endavant de forma global: son dades a nivell "d'in-

puts". 

Ara tenim un indicador, molt general, "l'output", és a 

dir, els resultats obtinguts pels alumnes a cada tipus d'escola: el 

nombre de repetidors. 
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Que la proporció de repetidors sigui un indicador adient 

de l'éxit i, encara mes, de la qualitat, és d'antuvi discutible. Uti-

litzem les xifres, pero amb precaucions, sobretot a partir de dos ti­

pus d'observacions: 

a) D'una banda, la proporció de -repetidors no es corres-

pon amb les xifres de "fracás escolar". Llur conversió amb xifres que 

expressin aquest fenomen és possible pero laboriosa i arribarlem a 

unes dades que caldria també analitzar amb precaucions. 

b) El significat de les xifres de repetidors no és obvi. 

Expressa el percentatge de nens que esta repetint un curs o mes, pero 

cal demanar-se perqué repeteixen, és a dir, quins son els criteris 

per a cada tipus d'escola, en el context precís de les especiáis ca-

racterístiques de l'E.G.B. com etapa escolar obligatoria i selectiva. 

El fenomen de la repetició vindria a sancionar l'incompli 

ment insatisfactori d'una certa norma social objectiva i, per tant, 

estariem temptats de relacionar directament aquest índex amb un éxit 

o fracás. 

Si aquest és el reflex de l'existéncia d'una norma gene­

ral homogénia, per part del sistema escolar en el seu conjunt, no és 

menys cert que cada tipus d'escola ofereix, en funció deis seus objec 

tius -explícits o implícits- un émfasi en el tipus de resultat que 

s'espera obtenir deis alumnes. 

L1émfasi d'aconseguir una taxa baixa de repetició, pot 

ser diferent d'un tipus d'escola a una altra. Hem de pensar també que 

escoles "dolentes" son el complement necessari de les escoles "bones" 

(en termes de repetidors). 
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Dit aixó, passem a analitzar les dades (quadre 21): 

QUADRE 2Í. Alumnes repetidors a E.G.B. 

1. Alumnes 

2. Repetidors • 

a) % repetidors (2/1) 

1.1. Nens 

2.1. Nens repetidors 

b) % repetidors (2.1/1.1) 

1.2. Nenes• 

2.2. Nenes repetidores 

c) % repetidores. (2.2/1.2) 

PUBLIC 

4211079-

26.603 

6,3% 

224.929 

15.805 

7,0% 

196.150 

10.978 

.5,5% 

PRIVAT 

421.878 

12.744 

3,3% 

206.291 

7.819 

3,8% 

215.587 

5.995 

2,8% 

TOTAL 

842.957 

39.347 

4,7% 

431.220 

23.624 

5,5% 

411.737 

15.723 

3,8% 

A nivell general, constatem una taxa de repetido de 4,7%, 

amb notables diferencies per sexe, fenomen que es reprodueix tant a 

l'escola pública com a la privada. L'estudi d'aquest fenomen escapa 

l'abast d'aquest estudi, pero fora útil tractar-lo perqué ens donaria 

seguramemt dades sobre el funcionament de 1'ensenyament d'E.G.B., si 

mes no, peí que fa a la discriminado sexual en aquesta etapa educati­

va. 

A aquest nivell, caldria veure l'efecte de la coeducació o 

no sobre aquests resultats (encara que 1 'existénciao no de coeducació 

és significativa a altres nivells, en particular, de la qualitat; tan-

mateix, donat que la coeducació és una práctica habitual, no sembla 

que pugui ser responsables d'aquesta disparitat). 

Es notable el fet que l'escola pública ofereixi un percen-

tatge de repetido molt mes elevat que la privada, quasi el doble (6,3% 
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per 3,3%), proporció que és dona igualment per sexes. 

Provis-ionalment, i amb les matisacions abans esnientades, 

la imatge que obtenim és d'una escola pública amb "resultats" pitjors 

que la privada; amb un fracás escolar molt important (que el percentat 

ge de repetidors no expressa de forma suficient). 

Afegim, abans de passar a una reflexió mes general, que el 

fenomen significatiu és el de fracás escolar a nivell de tot el siste­

ma. 

Aix£, aqüestes xifres expressarien només un menor grau de 

fracás a l'escola privada pero no una diferencia qualitativa important. 

En altres termes, hem de veure el fracás escolar com a fe­

nomen global, ja que escapa a les característiques de les escoles que 

l'han sofert en unes proporcions diferents. 

III.4.2. ELS TIPUS D'ESCOLES. 

Les dades per l'escola pública i el desglosament del privat 

entre religiós i altre privat, están referides a centres, unitats, pía 

ees, alumnes i personal (docent i no docent). 

En base a aqüestes dades podem fer una certa caracteritza-

ció deis tres tipus d'escoles, potser insuficient, perqué, la catego­

ría "altré privat" és molt heterogénia comparada amb l'escola religio­

sa, i les escasses dades disponibles no aporten massa informació signi^ 

ficativa. 
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L'escola Pública. 

a) La major part de centres (97%) teñen E.G.B. 

b) L'oferta de places d'E.G.B. representa el 81% del total. 

c) El 92,6% del professorat ho és ambcurs. 

d) El 8,3% del personal és no docent. 

e) El Professorat per aula es 1,11 (Total professor/total aules) i 1,04 

(professorat amb curs E.G.B/Aules E.G.B). 

f) Del professorat d'adscripció general, el 7,8% és d'educació física i 

el 3.7,0% "altre professorat". 

L'escola religiosa. 

a) El 95% deis centres teñen E.G.B. 

b) L'oferta de places E.G.B. és el 81% del total. 

c) El 66,5% del professorat és amb curs. 

d) El 21,5% del personal és no docent. 

e) El Professorat per aula és 1,40 (Total professors/total aules) i 

1,22 (professors amb curs E.G.B/Aules E.G.B). 

f) Del professorat d'adscripció general, el 26,3% és d'educació física 

i el 41,5% "altre professorat". 

Altre Escola privada. 

a) El 76% deis centres teñen E.G.B. 

b) L'oferta de places d'E.G.B. representa el 75% del total. 

c) El 64,2% del Professorat és amb curs. 

d) El 20,7% del personal és no docent. 

e) El Professorat per aula és 1,43 (Total professors/total aula) i 

1,20 (Professors amb curs E.G.B/Aules E.G.B). 

f) Del professorat d'adscripció general, el 21,5% és d'educació física 

i el 42,5% "Altre Professorat. 
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D'aquest resum es dedueix que, excepte en dos punts (a i b) 

estretament relacionats (centres i places d'E.G.B. sobre'el total), 

1'escola privada ofereix poques diferencies entre 1'escola religiosa i 

l'altre privada i, en canvi, el sector privat es diferencia molt de 

1'escola pública. Com podem veure tot seguit, els restants indicadors 

-només referits ais dos grans sectors- palesen de forma notable aquesta 

diferencia. Abans d'exposar-ho constatem, dones, que els indicadors 

quantitatius disponibles no reflecteixen una diferencia essencial entre 

l'oferta "religiosa" i "l'altre privat" i, arnés, amaguen l'heterogenel^ 

tat d'aquest sector. 

Per tant ens hem de limitar a configurar els dos grans sec­

tors públic i privat (quadre 2 2), utilitzant les dades de Catalunya peí 

1981 i les de la comarca del Barcelonés peí 1982(*). 

(*) Les dades básiques apareixen a l'annex 1. .El fet de que les da­
des peí Barcelonés siguin d'un altre any impideix una comparado 
directe. 
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QUADRE 2 2. Principáis indicadors. 

1) PROFESSOR AULA 

1.1. Total 

1. 2 • ~ E.G.B. 

2) PROFESSOR ADS. GENERAL 

2.2. % Prof. Ed. Física 

2.3. % Altre Professorat 

3) PLACES / PROFESSORS 

3.1. Total 

3.2. Prof. Ads. General 

3.3. Prof. Ed. Física 

3.4. Altre Professorat 

4) PLACES / CENTRE 

5) ESPECIALITZACIO PROFESSORAT 

5.1. % Especialitzats 

5.2. % Llicenciats 

- s/ total 

- s/ especialitzats 

5.3. % Esp. cátala 

6) ALUMNES / CENTRE (EGB) 

7) ALUMNES / UNITAT 

7.1. Total-

7.2. E.G.B. 

7.3. Preescolar 

8) ALUMNES / PROFESSOR 

8.1. Total 

8.2. E.G.B. 

8.3. Adscripció general 

8.4. Ed. Física 

8.5. Altre Professorat 

9) REPETIDORS E.G.B. 

9.1. % s/ alumnes E.G.B. 

CATALUNYA (1981). 

PUBLIC 

1,11 

1,04 

7,8 

37,0 

34,1 

462 

5.944 

1.248 

401 

64,2 

8,5 

13,2 

18,0 

325,8 

30,7 

30,5 

31,6 

27,6 

29,4 

373,2 

3.863 

811 

6,3 

PRIVAT 

1,42 

1,21 

22,9 

42,2 

26,8 

151 

658 

357 

371 

51,1 

16,0 

31,2 

26,0 

341,3 

34,9 

35,5 

33,2 

24,7 

29,4 

138,6 

472 

256 

3,3 

BARCELONÉS (1982) 

PUBLIC 

1,20 

1,03 

-

-

28,6 

201 

-

-

-

68,9 

-

-

-

405,7 

31,4 

31,6 

30,0 

26,1 

30,7 

181,3 

-

-

5,7 

PRIVAT 

1,50 

1,22 

-

-

23,8 

110 

-

-

-

59,9 

-

-

-

261,8 

33,0 

34,3 

28,7 

22,1 

28,0 

101,5 

-

-

4,0 
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La taula resumeix les dades elaborades ais apartats anterior 

aixi com les del Barcelonés com a comarca urbana i no cal tornar a insis 

tir sobre la diferenciació d'aquestes escoles. Tanmateix, cal ara analit_ 

zar el significat deis indicadors. 

L'observació deis indicadors palesa 1'existencia d'aparents 

contradiccions entre alguns indicadors, d'acord amb la significació que 

habitualment reben. 

En particular, el sistema escolar en el seu conjunt sancio­

na, d'una forma homogénia, els resultats de les diferents escoles en ter 

mes deis resultats obtinguts. Aparentment, el percentatge de repetidors 

palesaria el resultat de cada tipus d'escola. 

Per al total de Catalunya (1981), els percentatges de repeti 

dors son, el 6,3% al Public i el 3,3% al Privat, cosa que denotaria un 

millor resultat de l'escola privada. Per al Barcelonés (1982), aquests 

resultats son una mica diferents: 5,7% al Public i 4,0% al Privat. S'ha 

de teñir en compte que les dades son d'anys diferents i no resulten com­

parables. Podem reteñir el f«t que en ambdós casos, el resultats son "mi 

llors" per a l'escola privada que per a la pública. 

El que si podem fer es comparar aquest indicador de resultat 

amb els altres indicadors quantitatius dins de cada tipus d'escola i 

any (*). 

Des d'aquesta perspectiva trobem un fet que cal remarcar i 
» 

del que ja haviem fet esment. Én concret, el significat de la relació 

alumnes/aula, tradicionalment associat a una millor qualitat de l'ense-

nyament quan mes baix és. Ja hem criticat aquesta interpretació en l'a-

partat anterior. Ara, a mes, podem veure com una baixa relació alumnes/ 

aula está associada a una proporció de repetidors elevada (Escola pübli-

7*5 Incidentalment, les magnituds absolutes varíen d'any en any. Per 
exemple, al Barcelonés (1981) la relació total alumnes/aula era 
29,7 al Public i 34,0 al Privat, mentre que al Barcelonés (1982) , 
eren, respectivament 31,4 i 33,0. 



125 

ca: a Catalunya (1981), 30,5 alumnes/aula i 6,3% repetidors, Barcelonés 

(1982) 31,6 Alumnes/aula i 5,7% repetidors) i a l'inversa (Escola Priva-

da: Catalunya (1981), 35,5 Alumnes/aula i 3,3% repetidors. Barcelonés 

(1982), 34,3 Alumnes/aula i 4,0% de repetidors). 

Una interpretado linial d'aquests resultats demostra que 

com mes petita és la relació alumnes/aula mes gran es la taxa de repet_i 

dors. Tanmateix cal refusar aquesta interpretado tan simple i ens reme 

tem a l'análisi deis habitats: aquesta relació no té una mateixa signi­

ficado perqué juguen com a mínim, dos tipus de factors, 1'habitat i el 

tipus d'escola. 

Mes ciar es el conjunt d'indicadors del professorat, ja que 

les relacions professor/alumnes mes baixes están associades a percentat_ 

ges de repetidors mes baixos. 

Tanmateix, cal precisar que el percentatge de repetidors 

pot ser interpretat com a resultat, amb totes les ambiguitats que repre_ 

senta des del cantó de la demanda, és a dir, com a resultat obtingut pe_ 

r6 no com a mesura de la "qualitat oferta". 

D'es d'aquest punt de vista, cal utilitzar com indicadors 

d'oferta les relacions referides a unitats i/o places. 

Aqüestes reflexions ens permeten de concretar, malgrat to­

tes les limitacions esmentades, el que anomenem "relacions técniques" 

a partir d'una tipologia d'escoles. 

HI.5. CONCLUSIONS. 

L'objecte d'aquest capítol consistia básicament en oferir 
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un tractament de les dades de l'estructura de l'E.G.B. a Catalunya que 

ens permetés fer una primera presentado deis principáis tipus d'esco­

les a partir de dos tipus de variables, propietat i habitat. 

I 
La manca d'estudis ens ha obligat a elaborar les dades que 

ens eren necessaries, la majoria de les quals -en el cas de no incidir 

directament en 1'argumentació- apareixen en l'annex. 

Malgrat l'escassetat de les dades existents, sembla que po 

dem treure algunes conclusions, que considerem provisionals. 

1. L'analisi en termes de propietat i habitat sembla signi 

ficativa i els indicadors utilitzats son, en aquest sentit, coherents 

en línies generáis. El cami encetat sembla, dones, válid. 

2. La categoria de propietat ha rebut un tractament insufi 

cient, sobretot peí que fa a l'altre privat. Tanmateix, en termes de 

les categories utilitzades sembla que poden caracteritzar-se algunes 

de les estratégies posades en práctica. Sintéticament, la preocupado 

rendabilista de moltes escoles privades que repercuteixen en l'augment 

del nombre d'alumnes/aula- i aixó permet a aqüestes escoles una dotació 

de professorat mes alta que al sector públic. Aquest, preocupat per co 

brir els déficits allá on el sector privat no s'instal.la, ha descui-

dat els aspectes qualitatius. 

3. L'habitat és també una variable que no hem pogut trac-

tar amb 1'aprofundiment necessari, en particular, peí que fa a aquesta 

categoria residual, forca heterogénia, de "l'Altre Urbá". 

Tanmateix, les dades disponibles i els indicadors elaborats 

suggereixen una forta influencia de 1'habitat sobre les estratégies 

deis diferents tipus d'escoles, en particular, peí que fa al Privat. 

En concret, les diferencies entre Barcelona-ciutat i el suburbi indus-
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trial (Resta Barcelonés), semblen prou significatives. 

4. Els diferents centres ofereixen diferents tipus de quaLi 

tat potencial, segons els diversos habitats i en funcid de llurs objec-

tius. 

A partir d'aquesta análisi que, insistim, hauria de ser mes 

profunditzada, intentem realitzar, en el proper capítol, una aproxima-

cid del que anomenem, relacions técniques. 

Aqüestes relac-ions técniques expressen les diferents dota-

cions de recursos que teñen els diferents tipus d'escola, i els entenem 

com aquell marc material que possibilita una certa qualitat de l'E.G.B. 

a Catalunya i, per tant, ei seu millorament. 





IV. DEFICIENCIES QUALITATIVES DELS CENTRES D'E.G.B. A CATALUNYA 
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Els límits d'un diagnostic de la qualitat de l'E.G.B. a 

Catalunya son prou clars. El nostre objectiu ha de ser per forca mes 

modest: consisteix en una primera aproxiraacid a les deficiéncies qua 

litatives de l'E.G.B. a Catalunya a partir de l'análisi de dos tipus 

de variables que considerem molt .rel.levants des del punt de vista 

de la qualitat i de la seva incidencia. 

D'una banda, analitzem la problemática del personal i 

molt en particular el personal docent, dones el mestre és la peca 

clau del procés d'ensenyament. 

D'altra banda, la relació alumnes/aula és una de les va­

riables fonamentals que condiciona la qualitat de 1'ensenyament. 

La disponibilitat de dades d'aqüestes dues variables 

ens ha portat a profunditzar la seva análisi a través d'entrevistes 

i de l'estudi de diferents centres d'E.G.B. de Catalunya. 

La nostra exposició és dones parcial pero toca alguns 

deis aspectes mes importants que permeten situar les deficiéncies 

qualitatives deis centres d'E.G.B. a Catalunya. 

IV .1. ELS OBJECTIUS DE L'E.G.B. I LA DOTACIO DE PERSONAL. 

L'E.G.B., en definir-se com a etapa obligatoria fixa com 

a objectius una instrucció mínima per a tots els nens de 6 a 13 anys, 

basada en els aspectes lingüistics (com a mitjá de comunicado i 

aprenentatge) i els científics(*) . 

(*) El 75% del temps está destinat a 1'ensenyament d'aquestes maté-
ries. 
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El compliment del dret a la instrucció ha obligat a l'Es 

tat a cobrir els déficits de places escolars que el sector privat ha 

via deixat per la manca de recursos de les families afectades. 

En un primer temps, dones, l'objectiu d'instrucció per 

part de 1'Estat ha estat essencialment oferir una placa per a tothom 

amb la implantado d'escoles estatals principalment en les zones en 

qué, per la composició social de la població, les families no podien 

financar l'educació de llurs filis. 

Per el sector privat, l'objectiu d'instrucció ha estat 

combinat amb altres mes carácterístics d'aquest sector. Per un cantó 

el criteri de rendabilitat i, per 1'altre la funció ideológica. Tan-

mateix, tant en el sector públie com en el sector privat, l'objectiu 

d'instrucció ha estat en continua contradicció amb els seus respec-

tius criteris económics. 

Per al sector públie es tractava d'oferir una plaga esco 

lar amb un minim cost. Per al sector privat la funció educativa també 

ha estat limitada per aquest factor i tant un sector com un altre han 

donat prioritat a aquells criteris que podien disminuir el cost o bé 

ais que no tenien una incidencia directa. 

El sector públie en la mesura en qué ha estat prioritaria 

la reducció del cost, no ha jugat cap paper motor ni a nivell pedagó-

gic, ni a nivell de la política de personal docent, ni imposant unes 

mínimes condicions que garantissin una qualitat de 1'ensenyament. 

El sector públie, que hagués hagut d'ésser l'element com-

petitiu del sector privat oferint un ensenyament de qualitat, s'ha re 

servat només la funció de cobrir aquella demanda que no oferia cap 
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rendabilitat al sector privat. 

A la vegada, l'abséncia de criteris de qualitat en el sec 

tor públic ha permés que el sector privat pogués actuar sense cap ex^ 

géncia qualitativa per part de l'Estat, només aquelles que poguessin 

sorgir per part de les families o per tal de justificar.les quotes. 

Els criteris de reducció de costos en el sector públic, 

de rendabilitat en el privat, s'han orientat ver la reducció de perso 

nal, ja que és la part mes important del cost quan es prioritza la 

transmissió de coneixements per la via oral i escrita. 

Aquesta reducció de personal es manifesta tant a nivell 

del personal no docent com del personal docent. 

IV.1.1. EL PERSONAL NO DOCENT. 

Les escoles del sector públic no disposen de cap dotació 

per personal administratiu i, encara que bona part de la funció admi­

nistrativa sigui assumida per l'estat central, aixó no vol dir que es 

pugui suprimir tot un treball d'aquest tipus. La manca de personal aá 

ministratiu obliga dones al director del centre principalment i ais 

mestres a assumir aqüestes funcions en detriment de les tasques mes 

estrictament pedag&giques. 

El director de centre ha de responsabilitzar-se de tota 

1'intendencia i manteniment del centre a la vegada que de totes les 

funcions burocrátiques que li encarrega 1'Administrado central. Aque£ 

tes funcions absorbeixen bona part del seu temps de treball, dismi-

nuint la seva dedicacio d'animació i coordinació a 1'interior del ceri 

tre. 
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La manca d'aquest-tipus de personal disminueix la dedica­

d o mes estrictament pedagógica del personal docent o bé representa 

una sobrecárrega de treball. En aquest cas, els mestres, quan es pro-

posen fer un treball o una activitat que exigiria la col. laborado 

d'aquest tipus de personal, es veuen obligats a disminuir les seves 

exigéncies, limitant els métodes didactics en funció de les disponibi 

litats de personal. 

En el sector privat la disponibilitat de personal no do-

cent depén de les finances del centre, pero es mes alta que ais cen­

tres públics. 

IV. 1.2. EL PERSONAL DOCENT. 

IV . l. 2.1. Les limitacions del paper del mestre i la seva influencia a 

1'ensenyament. 

En el sector públic cada mestre es fa carree d'un nivell 

per al cicle inicial i cicle mitjá i del cicle superior s'en responsa_ 

bilitza un mestre especialitzat per l'area de ciéncies i un altre per 

l'área de socials. 

Per al sector privat, aquest és el personal minim obliga-

tori per poder teñir dret a la subvenció. 

L'horari laboral setmanal del mestre és de 30 hores en el 

sector públic i de 33 hores al sector privat, de les quals 5 son ho­

res no lectives. 

Durant les hores no lectives, el mestre s'ha de coordinar 
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amb els altres mestres, ja sigui de nivell o d'altres matéries, pro­

gramar activitats d'escola, de cicle o de nivell, organitzar activi-

tats o treballs, preparar material, assumir col.lectivament l'organrt 

zació del centre i fer reunions i entrevistes amb els pares per posar­

los al corrent de la marxa de la classe i de llur fill en particular. 

A la vegada que hi hauria d'haver una reflexio pedagógica col.lectiva 

a nivell de centre i disposar d'una formació permanent interdiscipli-

nar per tractar els casos mes difícils. 

A títol d'exemple, si el mestre dedica lh30 per nen amb 

una entrevista amb els pares, ocuparia totes les hores d'un trimestre 

només per a aquesta tasca. Si a mes afegim la urgencia dé la tasca or_ 

ganitzativa quotidiana que exigeix una bona part de la dedicado del 

temps, es pot deduir fácilment que son les tasques mes pedagogiques 

les que queden mes abandonades. 

El mestre tampoc disposa de temps fora de les hores de 

classe per dedicar-se más individualment al seguiment d'aquells alum-

nes amb dificultats. 

El concepte d'hores lectives i hores no lectives en l'en-

senyament primari és relativament recent. La seva necessitat es va 

fent sentir a mida que l'educació va perdent com a únic objectiu la 

instrucció per prendre un sentit mes ampli, considerant el nen com 

una perspna amb necessitats afectives, físiques i socials i ño sola-

ment com un aprenent de 1'intel.léete. 

En altres paisos, la proporció d'hores no lectives/hores' 

lectives és superior, cosa que permet de fer les tasques.que hem asse 

nyalat- a mes de poder treballar amb petits grups. A Suécia la relacio 

és de 20 hores lectives contra 30 hores setmanals de presencia a l'es 

cola. 
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La manca de temps disponible per a la programado d'activ_i 

tats i per a la coordinado de les diferents matéries entre diferents 

o iguals nivells dificulta el treball en equip i condueix a un treball 

mes individual en el que cada mestre es únic responsable de la seva 

classe, i les classes funcionen com a compartiments tancats. 

Aquesta situado repercuteix negativament a nivell de la 

vida relacional i social del nen i de la qualitat de 1'ensenyament. 

La vida de relació entre els nens, el temps que passen a 

1'escola i per a 1'escola forma part també del concepte de vida escolar. 

Les relacions entre els nens juguen un grap paper educatiu 

-trobar amics és el que motiva en gran part les ganes d'anar a 1'esco­

la-. Les activitats entre diferents classes fomenten la relació en un 

marc mes ampli que el de la classe i trenquen amb els grups d'edats. 

Aqüestes activitats faciliten la disminució de les diferén 

cies i divisions entre grans i petits. Els grans se senten responsa­

bles deis petits i els petits se senten reconeguts i ajudats pels 

grans. 

Aqüestes activitats entre diferents nivells son molt cor-

rents en palsos com Nova Zelanda, Israel i Filipines. 

A Suécia, on la socialització del nen és l'objectiu priori 

tari, hi ha un sistema complex de grups variats i d'agrupaments d'e­

dats diferents a certs moments de la vida escolar. 

A Anglaterra 1'ensenyament está organitzat amb agrupaments 

variables de nens variats en funció de les matéries, deis nivells o de 

les edats i no en funció d'un agrupament fix per classes d'edat o ni­

vell. 
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A Franca s'han fet alguns assajos d'escoles obertes, (sem-

blant a les "open área schools" angleses) que també realitzen experién 

cies d'aquest tipus, adaptant a la vegada els programes i els objectius 

indicats peí Ministeri. 

A tots els paísos on es prioritza aquests tipus d1obertura 

de la classe, es constata en els alumnes el desenvolupament d'actituds 

positives de cooperado i d'autonomia. 

Aquesta metodología de treball amb activitats comunes, que 

siguin estudis del medi, sortides, temes comuns a treballar entre dife 

rents classes, etc..., imposa 1'estructurado d'un equip pedagogic. Es 

evident que no es poden organitzar activitats conjuntament sense coor-

dinar-se i sense un treball orientat amb els mateixos objectius. 

Tant la coordinado de les matéries entre diferents o iguals 

nivells com les activitats, ja siguin d'escola, de cicle o de nivell, 

crea la necessitat de 1'equip de mestres i reforca l'esperit d'equip. 

A la vegada el treball en equip imposa una exigencia quali 

tativa i trenca amb la rutina tant generalitzada del treball individu­

al. 

Els equips pedagógics están gairebé generalitzats a Angla-

terra, Nova Zelanda i Filipines. En aquests paísos és impensable una 

escola sense equip. 

També és important assenyalar l'efecte psicológic i afee-

tiu que té sobre els nens 1'existencia deis equips pedagógics. Els 

alumnes no tindran una imatge positiva i constructiva de la vida so­

cial i dé cooperado si els mestres han tingut al llarg de la vida es_ 

colar no treballen en equips i fins i tot no s'entenen. 
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L'equip pedagógic es consolida si a mes d'un treball en 

equip té suport d'un mateix projecte pedagógic, amb una visió de l'eŝ  

cola presa en la seva globalitat, com a comunitat social. 

Aqüestes condicions es donen difícilment en les escoles 

del nostre país, i tant el treball d'equip com la constitucio d'equips 

estables son excepcionals. 

En el sector públic, la manca de condicions materials per 

un cantó, i l'abséncia total de qualsevol exigencia qualitativa, per 

l'altre, no crea el marc adequat per un treball d'equip. Tanmateix, 

tot aquell treball de coordinació que pugui realitzar-se parteix mes 

de la bona voluntat deis mestres individualment que de les condicions 

estructuráis. Fins i tot en un mateix centre poden coexistir pedago-

gies oposades: una part de mestres que realitzen un treball estricta-

ment individual en determinats nivells i d'altres que per afinitat es 

coordinen i treballen en, equip. 

A mes la excessiva mobilitat del personal docent en el 

sector públic dificulta la consolidado d'equips pedagógics capacos 

d'elaborar un projecte comú per a tota 1'escola. 

En la majoria de les escoles del sector públic i les del 

sector privat només es realitza la coordinació de matéries a comenca-

ment de curs, sense que sigui objecte de revisió i confrontado durant 

l'any ja que la majoria de mestres limiten la didáctica de les seves 

classes al seguiment d'un llibre de text, podent prescindir facilment 

del treball que es pugui fer en els departaments per árees. 

A la vegada, les activitats entre nivells o cicles son ex 

cepcionals i no están incorporades en el métode pedagógic i en l'es-

til de vida de 1'escola. 
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En el sector privat el criteri de rendabilitat imposa el 

métode pedagógic i l'estil de vida escolar. 

Les activitats, sortides, etc.. depenen de les disponibi-

litats economiques que el centre vol dedicar. Aqüestes varien en fun­

ció de les quotes deis alumnes. 

El treball d'equip (si existeix) és fruit de la imposició 

de la direcció de 1'escola i está en relació amb 1'exigencia de quali-

tat que aquesta pugui imposar en funció de la participado económica 

de les families. 

En el sector privat, la direcció que, a la vegada coihci-

deix amb la propietat del centre, pot imposar un treball de coordina­

d o entre els niéstres, pero difícilment obtindrá- la consolidado d'un 

equip pedagógic, ja que les bases de funcionament i els objectius del 

centre están ja fixats per la direcció. 

En aqúest sector, es significatiu que les úniques escoles 

que han aconseguit consolidar equips pedagógics son aquelles en qué 

es pot realitzar una veritable descentralitzacio del poder de decisió. 

IV.1.2.2. Insuficéncia de personal qualificat. 

La reducció de personal també afecta la qualitat de í'en-

senyament a nivell de les matéries que necessitarien un coneixement 

mes específic sobretot en els cicles mitjá i superior. Per cobrir to­

tes les matéries obligatóries a l'E.G.B. s'exigeix que el mestre sápi 

ga de tot, fins i tot no havent rebut la formació adequada. Així, el 

mestre ha de saber de gimnástica, música, plástica i totes les altres 

matéries mes directament instructives. 
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Aqüestes matéries que permetrien donar una educació raes 

global si es disposés de personal especialitzat, per la manca de for-

mació de mestres, es converteixen en les matéries no importants i es 

deixen de cantó desmotivant els nens de cara a altres tipus d'expres-

sió no escrita. 

1) La gimnástica. 

L'educació física respon a la necessitat del nen de mou-

re's i de créixer tant físicament com mentalment. 

Tanmateix, encara que formi part del programa de matéries 

de l'E.G.B., a nivell d'aplicació, no entra dins de les matéries fona 

mentáis de l'escola, com tampoc están prou clars els objectius i les 

finalitats de l'educació física. 

Per portar a terme una adequada educació física s'ha de 

teñir'en compte dues condicions: a) les instal.lacions i b) el profe£ 

sorat. 

a) Les instal.lacions. 

Les instal.lacions manquen en bon nombre d'escoles, i s'u 

tilitzen els patis sense que tinguin les condicions adequades. Moltes 

escoles, per manca d'instal.lacions, s'han de traslladar a locáis es-

portius sofrint una disminució d'horari a causa deis trasllats. 

b) El professorat. 

En el sector públic només disposen d'un mestre de gimnás­

tica aquells que han aconseguit una dotació per part de l'Ajuntament 
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de la localitat. 

La distribució deis mestres de gimnástica a les escoles 

es la següent: 

"POBLIC 

Nombre de centres Mestres de gimnástica Mitjana de centres que teñen 
1 mestre de gimnástica. 

1.607 109 14,74 

Alumnes: 421.079 

Mitjana d'alumnes per professor de gimnástica: 3.863,1 

PRIVAT 

Nombre de centres Mestres de gimnástica Mitjana de centres que teñen 
1 mestre de gimnástica. 

1.585 ' 894 1,77 

Alumnes: 421.879 

Mitjana d'alumnes per professor de gimnástica: 471,9 

En la resta de les escoles és el mestre que ensenya 1'edu­

cado física. El mestre no té la formació adequada per realitzar acti-

vitats fisiques dosificades segons l'edat i els diferents estadis de 

desenvolupament del nen. Sovint, els mestres fan jugar, o organitzen 

sessions d'esports col.lectius, pero no teñen la capacitat per ense-

nyar una educació física completa, estructurada i pensada. 
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2) Altres matéries complementaries. 

Tant les classes de música .com les de plástica no formen 

part de la globalitat de l'educació, sino que son matéries margináis 

no integrades en el conjunt de 1'ensenyament encara que figurín en els 

programes. 

En el conjunt de l'educació, la prioritat en la transmis-

sió del coneixement intel.lectual (a través de l'escriptura i de la 

lectura) no deixa espai per a la integració d'altres modes d'expressio 

ni d'altres modes d'adquisició de coneixements. 

A mes, el menyspreu peí treball manual juntament amb la 

desvalorització socio-económica d'aquest relativitza la importancia 

d'aquestes matéries, vistes des d'una perspectiva del desenvolupament 

máxim de cada nen. 

En aqúest context, aqüestes matéries teñen la finalitat 

d'omplir forats d'horari o son matéries decoratives (principalment en 

el sector privat) . 

a) la música. 

Les classes de música, la majoria de les vegades, es limi­

ten a cantar cancons, sense cap iniciació al ritme ni a 1'aprenentatge 

del so. Al mateix temps, com que el mestre no domina la didáctica d'a-

questa materia, no pot introduir elements motivadors i, disminueix tot 

l'interés que podria desvetllar l'educació musical a l'escola. 

Aquesta activitat es pot considerar mes formal que real. 

En canvi, en aquelles escoles privades que disposen d'un 

mestre de música, el nombre excessiu d'alumnes a la classe disminueix 
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la seva efectivitat. 

b) Plástica. 

Per la manca de coneixements del mestre en aquest terreny, 

les classes de plástica es limiten a deixar Iliure l'expressió del nen 

sense incitar a la creativitat i a la sensibilitat a partir del domini 

de la técnica. 

Si les escoles disposessin de personal mes qualificat per 

a aqüestes árees mes especifiques no solament milloraria la quálitat 

de 1'ensenyament en els aspectes d'una formació mes global, sino que a 

mes aquest personal complementari podría lliurar hores lectives deis 

mestres per un millor treball de coordinació i dereflexió pedagógica 

ja assenyalat en aquest mateix capítol. 

Paral.lelament la presencia de mes d'un mestre per classe, 

a la vegada que obliga a treballar menys individualment, permet una de_ 

dicació mes específica per a determinades tasques i al mateix temps fa 

cilita la relació del nen amb diferents adults. 

En canvi, la insuficiencia de personal no es reconeguda 

per part del Ministeri d'Educació ja que en els "Programes Renovats" 

es neguen les ventatges que soposa 1'intervenció de professors especia 

litzats per determinades matéries. 

I per el cicle superior afeixeigen "En el ciclo superior 

se mantiene el criterio de profesor de "área" También aquí conviene 

evitar la multiplicidad del profesorado". 

(No sabem bé si el Ministeri dupta de la validesa del tre-r 

ball d'equip o de la seva capacitat de control de quálitat a nivell de 

centren. 
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IV.1.2.3. La repercusió de la reducció del cost de 1'ensenyament a ni-

vell del personal docent. 

La compresió deis costos ha obligat al mestre a treballar 

en condicions que comprometen la seva professionalitat, ja sigui per 

l'excessiu nombre de nens per classe que l'obliga a una determinada 

pedagogia en detriment de la qualitat de 1'ensenyament, o bé a deixar 

de banda aquells nens que no segueixen ja que no disposa de les condi 

cions adequades per poder-s'hi dedicar individualment. 

També el nombre excessiu de nens per classe li demana de 

mantenir la classe viva tot el temps perqué l'atenció no es perdi. En 

aqüestes condicions s'exigeix un dinamisme i unes qualitats excepcio-

nals que no es poden demanar al conjunt del personal docent. 

S'ha de dir també que la sobreocupació deis espais ja si­

gui de la classe o deis espais comuns produeixen agressivitat i agita_ 

ció. En aqüestes condicions, el mestre es veu obligat a gastar bona 

part de les seves energies a disminuir aquesta sobreexcitado provoca_ 

da per les condicions de vida escolar, en detriment de la seva funció 

docent. 

Aqüestes condicions de treball amb soroll i agitació no 

solament exigeixen una atenció mes gran sino que causen un agotament 

nervios en el mestre que repercuteix en la marxa de la classe (no es 

parla mai de l'estress del mestre). 



145 

Quañ el mestre treballa en tensió repercuteix també en un 

augment de tensió de la classe. Aquest cansament s'agreuja amb l'edat 

del mestre. 

Sovint el mestre, sense posar en qüestió les condicions de 

treball, culpaibilitza ais nens de la manca d'atenció i de les dificul-

tats de concentració intel.lectual. Aquests factors deterioren la reía 

ció mestre/alumne incidint negativament en el rendiment escolar. 

IV .1.2.4. La formació del personal docent. 

Aquest mateix criteri de rendabilitat ha condiciontat la 

seva formació de base. Son molts els mestres que han manifestat no ha-

ver rebut la formació adequada per cobrir totes les matéries d'E.G.B. 

Independentment deis coneixements que es donen, sovint la 

mateixa didáctica que s'utilitza per a la formació deis mestres és ca­

duca i no ofereix elements innovadors per &% futur treball deis mestres. 

Al mateix- temps es valora únicamerit la formació inicial com 

a únic mitjá de formació de base, quan fins i to;fc en aquells casos que 

aquesta fos perfecta, al cap d'uns anys esdevindria obsoleta. 

A mes, volem assenyalar que la formació continua no és cap 

exigencia per al mestre. Ni el sector públic ni el privat donen els 

mitjans ni obliguen al mestre a una formació continua. 

Tanmateix, la manca de formació continua porta a la rutina 

i a la monotonia, ja que ni els coneixements ni les didáctiques es re-

noven i es continua ensenyant amb métodes totalment caducs fins i tot 

en el cas de prioritzar la instrucció mes que la formació global. Aques^ 

ta rutina i monotonia es manifesta a nivell de les resisténcies al mo-

ment de la redistribució deis nivells al comencament de curs per part 
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d'aquells mestres que ja porten temps amb un mateix curs. 

També és difícil d'acceptar la introdúcelo de noves didác-

tiques o de nous programes per part deis mestres a causa de llur manca 

de formació. Efectivament, per manca de formació, els mestres dubtent 

d'implantar técniques que donin mes iniciatives ais alumnes, o bé a 

proposar una organització del treball que afavoreixi l'autonomia i la 

cooperado entre els nens. 

Tots sabem que aqüestes técniques exigeixen mestres ben 

formats,! moltes vegades encara que aqüestes técniques s'utilitzin no 

son prbu dominades pels mestres. En algunes escoles on el treball de 

grups ha esdevingut una regla, hem observat la manca de domini d'aques_ 

ta metodología per part del mestre(*). 

Es evident, dones,, que l'extensió de noves técniques peda-

gógiques es veu disminuida per la manca de formació deis mestres. 

El mestre que no s'ha procurat peí seu interés personal 

una formació, es troba enclaustrat en la rutina i el burocratisme de 

1'ensenyament. 

No es tracta, dones, solament d'organitzar cursets perqué 

els .mestres ni puguin anar voluntáriament, sino que la formació contl 

nua ha d'ésser una exigencia que vagi acompanyada d'uns mitjans i que 

els mestres puguin disposar-ne. 

IV .1.2.5. Política de personal. 

La manca d"exigencia en termes qualitatius es manifesta tam 

bé en la selecció del personal docent. L'dnic requisit per ésser selec-

cionat és la garantía d'un tltol i la capacitat de coneixements en de-

terminades matéries. 

(*) En alguns casos el mestre continua dirigint la classe des de l'espai 
determinat pels nens asseguts en fueres encara que els nens esti-
guin asseguts per grups, obligant-los a girar el cap contlnuament. 
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En danvi, es prou evident que per ser un bon mestre cal 

mes que la capacitat per assimilar coneixements. 

Sabem que les relacions afectives entre el mestre i els 

nens compten molt de cara a l'éxit escolar i el desenvolupament intel.-

lectual. En aquesta etapa res no pot suplantar la relacid entre el mes­

tre i l'alumne; per aixo, son molt importants les qualitats del mestre 

per saber motivar, tranquil.litzar i no etiquetar, etc.. de manera que 

cada nen hi tingui una relació personal. 

En canvi sota la il.lusió que saber implica saber ense-

nyar, s'han menyspreat altres qualitats mes importants per a la funció 

docent que el coneixement, com son el coneixement i capacitat de rela­

ció amb els nens. 

Una millora del rendiment escolar no s'obtindrá només per 

un augment del personal si a la vegada no es modifiquen les polítiques 

de formació i selecció deis mestres. 

En el sector públic la vacant d'una plaga en una escola do­

na lloc a una redistribucio voluntaria deis mestres que ja treballen en 

la dita escola. 

Aquesta redistribucio normalment hauria de permetre una mi-

llor distribució deis nivells en funció de la capacitat del personal 

existent. En canvi, la realitat és que, lluny de respondre a una millo­

ra d'afectació de recursos, la redistribucio deis llocs de treball no 

respon a cap criteri pedagógic. Les prioritats individuáis de cada mes­

tre son els tfnics criteris utilitzats. Els mestres en funcions escolle_i 

xen el seu nivell en funció deis seus criteris individuáis. 

El resultat d'aquesta redistribucio és que els cursos mes 

difícils conflictius queden per ais mestres nous del centre. Aquests 
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mestres en molts casos son mestres que inicien la seva carrera docent. 

D'aquesta manera un mestre que no té cap experiencia haurá de fer front 

a aquells nivells que mes competencia professional exigeixen, o bé es 

trobará amb les matéries que menys acceptació teñen entre els mestres 

p. ex. l'educació física. 

L'afectado del lloc de treball no té en compte la formació 

inicial. Així existeix una utilització poc racional de l'especialitza-

ció del professorat. 

Conjuntament a aquests aspectes ja assenyalats de la políti 

ca de personal voldriem subratllar l'efecte nefast de les oposicions i 

1'assimilacio en la categoria de funcionaris del personal docent. 

La manca de control de qualitat i de rendiment del personal 

docent junt amb la seguretat laboral que implica el "funcionariat" son 

els factors principáis de la rutina i el burocratisme del sistema d'en­

senyament especialment en el sector públic. 

IV.2. LA RELACIO ALUMNES/AULA. 

La relació alumnes/aula apareix com un condicionant de la 

qualitat de l'ensenyament. Tanmateix, no pot agafar-se aquesta variable 

com un indicador directe de la qualitat de l'ensenyament, ja que la qua 

litat no es pot mesurar per indicadors quantitatius. 

A nivell de la classe, el nombre de nens per aula no ens ex 

plica qualitativament qué es fa en aquella classe; si eá donen situa-

cions dinámiques i creatives o al contrari es fa un treball rutinari. 

Així, haurem de distingir entre aquelles escoles en qué la 
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disminució del nombre d'alumnes per aula és degut a una voluntat decidí^ 

da de poder utilitzar una determinada pedagogia o bé és per manca de de 

manda. 

En el sector públic el nombre mínim d'alumnes/aula es cons_i 

dera 35 nens per classe .. Tanmateix, la mitjana és mes feble sen-

se que correspongui a una voluntat manifestada de disminució del módul 

alumnes/aula. 

A l'escola rural la manca de població escolar limita el nom 

bre d'alumnes/aula. A la ciutat 1'existencia de l'escola privada, con-

juntament amb 1'estancament del creixement demográfic i la creació de 

noves escoles estatals han disminuít la demanda del sector públic. 

Tanmateix en alguns centres urbans la taxa d'ocupació es su 

perior fins i tot a 35 alumnes/aula. 

Aqüestes mateixes circumstáncies es donen en el sector pri-

vat que s'adrega a la mateixa categoría social que el sector públic. La 

presencia d'una escola estatal a les rodalies limita la demanda de l'es 

cola privada. 

En canvi per a l'escola privada que no entra en competencia 

amb el' sector públic la demanda és forta i la mitjana d'alumnes/aula 

moltes vegades supera els 35 alumnes. 

Aquesta variable de per si no explica el nivell de qualitat 

en canvi s£ que en les notres observacions hem considerat que és un fa£ 

tor material que condiciona el métode pedagógic que s'utilitza. Així, 

en les diferentes escoles que hem visitat hem observat que una determi­

nada pedagogia s'imposa quan el nombre d'alumnes és superior ais 30 

alumnes. 
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IV .2.1. Limitacions pedagogiques que imposa el excessiu nombre d'alum-

nes. 

En aquests casos 1'esquema mes difós deis sistemes d'apre-

nentage en el medi escolar és: 

- En un primer temps el mestre difon informacions al mateix temps a tot 

el col.lectiu classe. 

- En un segon temps el mestre controla el grau de penetrado i assimi-

lació d'aqüestes informacions a nivell deis alumnes. 

La difusió d'informacions es pot fer de moltes maneres: 

- Des del discurs oral recitant o llegint un manual o fitxa. 

- Pot demanar ais alumnes de llegir individualment o col.lectivament 

un manual. 

- Pot distribuir un full elaborat per ell o copiat d'algún llibre. 

- Si disposa de mitjans moderns audiovisuals pot reforcar el seu dis­

curs amb fumines, pel.licules, etc.. i fins i tot si está sensibi-

litzat per la pedagogia activa pot introduir algún treball práctic. 

El control de 1 'assimilació de la informado pot utilit-

zar els métodes mes variats: 

- Recitar un text utilitzat ja sigui individualment o col.lectivament 

- Preguntar per escrit o oralment sobre la informado donada 

« 
- Exercicis ambblanc que l'alumne ha d'omplir amb la resposta exacta 

- Exercicis que necessiten les nocions apreses per veure el grau d'ad-

quisició de coneixements. 
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Aquésts tipus de controls es poden fer immediatament després 

de la classe, a la classe següent o bé fer un treball previ (exercici 

o estudi) . 

De fet, tota aquesta varietat de didáctiques coneixen el 

mateix métode de transmissió: 

- El mestre dirigeix la mateixa informado a cadascun deis alumnes. 

- L'alumne respon individualment el mestre. 

Es a dir, la transmissió es fa per estrella, en la qual el 

me s tre: 

Alumne A 

_- . »Alumne B 
Mestre 

Alumne C 

Alumne D 

Alumne A 

„ ^ m Alumne B 
Mestre 

Alumne C 

Alumne C 

En aquest métode pedagógic encara que sigui un aprenentat-

ge col.lectiu el missatge no utilitza el grup. El mestre es dirigeix 

al mateix temps a cadascú individualment. La comunicació entre els 

alumnes está prohibida i. en conseqüéncia sancionada a part deis mo-

ments d'esbarjo. L'alumne només es pot dirigir al mestre per preguntar 

sobre el tema o esperar que el mestre li pregunti ja que altres tipus 

d'intervenció treurien importancia al missatge del mestre. 

Aquesta incomunicació a 1'interior del grup es reforca 
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quan el mestre vol controlar l'assimilació de la informado. Aix£, par­

lar en el moment d'una prova és castigat i fins i tot algunes vegades 

és motiu d'expulsid de la classe. 

Podriem dir que és com si cada alumne fos aíllat -encara 

que formi part d'un col.lectiu-. 

Pero la mateixa vitalitat deis alumnes i 1'anormalitat de 

la situado (en el sentit que és una situado forcada) fa que aquest t_i 

pus de transmissió no funcioni de la manera que li correspon. 

Així, els mateixos alumnes trenquen les regles del joc -ja 

sigui parlant d'altres temes d'amagatr ja sigui copiant o fent trampes 

a nivell de les proves o sabotejant el mestre amb sorolls i riures. En 

aqüestes circumstancies el fet d'estar en grup a la classe no es aprofi 

tat per a l'aprenentatge sino que la resposta a la situado per part 

deis receptors és desviada del propi fi. 

El mestre es veu obligat a teñir en compte aquests factors, 

aleshores intenta treure partit d'aquesta situado a través de les no­

tes i del treball en grups, encara que situat en un context de recomperi 

ses i sancions. 

El nombre excessiu de nens per aula obliga a practiques pe-

dagógiques que limiten tota vida de grups i la sitúen en el camp de la 

competencia i de la rivalitat, en lloc d'ésser utilitzada per la coope­

rado. A la vegada el métode ha de considerar el grup com homogeni ja 

que no pot contemplar les diferencies. 

Quan el mestre vol utilitzar altres métodes com el treball 

de grup, el nombre excessiu de nens fa perdre eficacia al mateix méto­

de. 
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Encara que es reconegui que el treball en grup mi llora la vi­

da relacional i social deis nens, ja que per mitja del treball de grup es 

parlen i s'ajuden, la manca de les condicions adequades disminueix el ren 

diment que es podria treure d'aquesta pedagogia i el mestre s'enfronta 

. amb moltes dificultáis per conduir el grup. 

Aqüestes corisideracions ens demostren que si els objectius 

d'instrucció ja entren en contradicció amb els criteris de rendabilitat, 

la redefinició d1objectius mes qualitatius segons els Programes Reno-

vats agreujará encara mes aquesta contradicció. 

Els Programes Renovats es fixen l'objectiu de reduir el fracás 

escolar a través d'un seguiment mes individualitzat i d'adaptació ais di­

ferents ritmes deis nens. Aquest seguiment del nen no es pot portar a 

teme arrJ-j la pedagogia que imposa el nombre excessiu de nens per aula. 

L'adaptació ais diferents ritmes deis nens imposa la utilitza_ 

ció de técniques que permetin constituir grups de ritmes diferents o de 

nivells diferents. Per exemple poder agrupar els mes lents junts o bé com 

a Sulssa on no hi ha classes per nivells i en canvi 1'interior de les 

classes s'organitzen per nivells diferents. 

El nombre elevat de nens per classe impossibilita diversifi­

car les tasques i els nivells o bé teñir en compte els interessos deis 

alumnes i mantenir al mateix temps l'atenció de tota la classe ja que el 

mestre no dona a l'abast. 

Aleshores, encara que s'utilitzin técniques de treball de 

grup, si es conserva 1 'homogeneítat del grup, la seva utilitat e's ben re 

duida. 

També la individualització de l'ensenyament demana una reduc 

ció deis efectius per classe. Per exemple, si 1'aprenentatge de la lectu 
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ra i de l'escriptura es vol fer personalitzat i individualitzat, per po 

der teñir en compte el ritme de cada nen, les classes de 35 nens per al 

cicle inicial han de desaparéixer a favor de grups mes petits. 

En aguest cas el treball en eguip és indispensable ja gue 

es poden fer grups mes nombrosos per a determinades activitats i grups 

mes petits per a d'altres -i cada mestre pot agafar grups diferents o 

bé treballar individualment amb cada nen. 

Es evident, dones, gue la posta en práctica deis Programes 

Renovats entra en contradicció amb les minimes afectacions de personal 

actuáis. 



V. QUALITAT I COSTOS DE L'E.G.B. A CATALUNYA 
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L'objecte d'aquest capítol es aconsegulr unes orlentaclons 

per tal de poder tradulr els elements de qualitat en termes de costos. 

Aixó ens permetrla indicar alguns criteris quantitatius del millora-

ment de la qualitat de l'ensenyament, lligats a 1'assignació de recur­

sos per a l'ensenyament d'E.G.B. a Catalunya<> 

Haurem de fer una análisi previa del coneixement actual de 

les estructures de costos de l'ensenyament d'E.G.B. a Catalunya per 

tal d'esbrinar les limitacions d'aquests estudis quant a la seva capa-

citat per expressar els elements qualitatius mes significatius. Així, 

com també per veure la capacitat d'establir unes orlentaclons purament 

quantitatives i financeres perqué els estudis en aquest sentit son en­

cara molt escassos. 

Finalment, intentarem posar en relleu els límits i possibi 

litats de la traducció en costos deis factors quantitatius de la qual_i 

tat expressats a través de les relacions técniques sota la perspectiva 

de les variacions de la qualitat en termes de la variado de costos. 

En altres termes,haurem de distingir entre les variacions de qualitat 

que no impliquen canvi en els costos i les que impliquen un augment o 

ádhuc una disminució. D'altra banda, cal insistir sobre la coherencia 

deis diferents elements de qualitat, en el sentit que no poden ser con 

siderats allladament: la qualitat no és la "suma" de factors, sino l'a_ 

dequació deis diferents elements. 

V.l. EL PROBLEMA DE LA TRADUCCIÓ EN COSTOS DELS FACTORS DE QOALITAT. 

Hem vist abastament la complexitat del concepte de quali­

tat aplicat a l'ensenyament i les limitacions de la seva traducció 

quantitativa. A l'hora d'intentar expressar els costos associats a la 

qualitat caldrá especificar el conjunt de dificultats que han anat a-

pareixent. 
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V.1.1. RECURSOS, QUALITAT I COSTOS A NIVELL DE CENTRE. 

En aquest estudi hem agafat els centres com a punt de re­

ferencia de la qualitat, sense oblidar que aquesta ve determinada peí 

nivell del sistema d'ensenyament. 

A nivell mes concret, la qualitat no és directament mesu­

rable ara per ara. El que sí pot establir-se, és la manca de recursos 

que implica la impossibilitat d'assegurar una qualitat mínima i, in-

versament, una bona dotació de recursos implica la potencialitat d'una 

qualitat de 1'ensenyament. 

Seguint en 1'óptica anterior, cal considerar la tradúcelo 

deis elements quantitatius que ens han semblat más rel.levants a ni­

vell de la qualitat deis centres i analitzar els problemes de la seva 

traducció en termes de costos deis centres. 

Peí que fa a la dotació de professorat, la seva traducció 

en costos sembla immediata, dones coneixem els sous per categories. 

Tanmateix, apareixen dos tipus de dificultats a l'hora de 

realitzar aquesta traducció. 

D'una banda, a cada escola hi ha diferents categories de 

professorat que no son estrictament comparables en termes de qualitat. 

Per exemple, quan trobem que unes escoles teñen una dotació de profes 

sors amb curs mes elevada i una d'inferior de professors d'adscripció 

general, Havíem dit que, a menys d'establir una norma exterior "ob 

jectiva" no podríem afirmar quina de les dues tenia una qualitat mes 

alta a nivell de professorat. Per tant, una traducció en costos només 

ens indicarla quina escola fos mes cara en relació a l'aula, cosa que 

no pot assimilar-se directament a una millor qualitat. 
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D'altra banda, disposar de mes recursos, encara que aquests 

siguln comparables, no implica que s'utilitzin amb eficacia(*). La qua-

litat depen de com s'utilitzin els recursos disponibles, no de la seva 

existencia. 

Peí que fa al nombre d'alumnes per aula, ens trobem que no 

hi ha traducció directa possible a nivell de costos, en la mesura que 

considerem l'aula com a punt de referencia de la dotació de recursos i 

del cost. 

Així, si ens situem en la perspectiva de la millora de la 

qualitat i la seva reoercussió en els costos, apareixen dos tious de 

problemes. D'una banda, la considerado d'altres elements que incidei-

xen a la qualitat i, d'una altra, la dificultat de distingir la reper­

cussió deis costos a nivell de centre o de sistema escolar. 

V .1.2. FACTORS DE QUALITAT I EL SEU COST. 

Els dos problemes que s'acaben d'esmentar no poden tractar-

se separament, ja que moltes vegades el millorament de la qualitat áss£ 

ciada a elements no quantificables planteja una dificultat de distinció 

de la repercussió deis costos. Procedirem, per tant, a una análisi deis 

elements de qualitat mes significatius i de la seva incidencia en el 

cost. 

a) Coherencia de recursos. 

Un fet de gran importancia qualitativa és la coherencia en­

tre els diferents elements que incldeixen en la qualitat. La qualitat 

de 1'ensenyament no és el resultat de la suma de recursos utilitzats, 

sino de l'articulació entre els mateixos recursos i la coherencia entre 

\ 
(*) Observado que es pot extendre a tots els recursos de que disposa 

1'escola. .; 
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els diferents recursos utilitzats pels centres. Aquesta coherencia no 

pot ser avaluada a partir del simple coneixement deis recursos utilit­

zats, encara que poguessin obtenir-se indicacions. Per exemple, una bo 

na dotació de professorat per aula en aules amb molts alumnes i amb 

condicions materials dolentes fa pensar que aquest professorat no pot 

ser utilitzat de forma correcta. Aix£ diriem que no hi ha coherencia 

entre la dotació del professorat i la condició de les aules. 

Tanmateix, un coneixement real de la coherencia de recur­

sos difícilment pot deduir-se de les dades purament estadfstiques i es 

necessitaria un coneixement directe de les condicions d'ensenyament. 

A mes, no podem oblidar que poden donar-se diferents tipus 

de coherencia segons els models pedagógics, tipus que incidirán sobre 

la importancia d'un o altre element. 

Peí que fa ais costos, 1'existencia o no de coherencia no 

té una traducció directa ja que el cost ve condicionat pels diferents 

recursos de 1'ensenyament. 

Tanmateix, des del punt de vista del millorament de la qua 

litat, es planteja la problemática en termes de costos a partir de la 

necessitat de canviar la dotació relativa de recursos. La traducció en 

termes de costos podrá fer-se en funció de decidir quin és el model de 

coherencia adoptat, i, per tant, les proporcions deis diferents recur­

sos. Aquesta decisió esta en funció deis models pedagógics utilitzats. 

La modificado deis métodes pedagógics que respecten la do 

tació de recursos existents no implica un augment del cost. Aquest, pe 

ró, no deu ser el cas mes habitual, dones nous métodes pedagógics im­

pliquen segurament l'alteració de la dotació de recursos, fins i tot, 

de l'estructura física de l'escola(*). 

(*) En particular quan es basen en la reagrupació deis nens en funció 
de criteris altres que el nivell educatiu i s'utilitzen espais d£ 
ferents per a diferents activitats. 
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b) Els alumnes per aula. 

Hem vlst com el nombre d'alumnes per aula no pot ser direc-

tament assoclat a un "nlvell de qualitat". En canvl, aquest Indicador 

designa la potencialitat d'una certa qualitat de l'ensenyament. 

A l'apartat anterior deiem que la relació alumnes/aula no 

té com a tal una traduceió en termes de costos, pero des d'una perspec­

tiva dinámica, és a dir, de millora de la qualitat, el plantejament can 

via. 

Si plantegem que una possible exigencia de qualitat de l'en 

senyament és la d'un nombre máxim d'alumnes/aula, i, per tant, la conve 

niéncia del fet que la capacitat de les aules no superi aquesta xifra, 

apareix una implicado a nivell de costos. 

Efectivament, si suposem un cert nombre d'alumnes per cen­

tre, el fet de reduir la relació" alumnes/aula significarla la necessi-

tat de teñir mes aules per a un mateix nombre global d'alumnes. Un cop 

aplicat aquest raonament al conjunt de les escoles d'E.G.B. a Catalunya, 

el resultat es traduiria en la necessitat d'un augment d'aules, i, per 

tant, de centres, i també de les dotacions corresponents a les aules, 

ja definides d'acord amb el nombre máxim d'alumnes. 

Seguint aquest raonament, el fet de respectar una certa do-

tació de professors per aula exigiria l'increment també del nombre de 

professors d'acord amb les noves necessitats d'aules. 

Com podem veure, la repercussió a nivell de cost no és fá­

cil d'esbrinar, ja que l'augment hipotétic del nombre d'aules pot co-

rrespondre ais mateixos centres o a la creació de nous centres. 

Peí que fa al Sector Privat- la disminució de la relació 


