vincula l'educacié amb la vida social i cultural. Comentarista molt
atent al que succeeix a altres paisos manifesta un decidida
voluntat de parlar de 1’educacié i l'escola. Té experiéncia en el
terreny pedagodgic perd no representa el “sector”, ni fa defenses
gremials. Es critic amb la manca de valoracié social de l'educacié
perd també amb la manca de respostes per part de la pedagogia.

- Joaquin Vidal: Col.laborador de la columna de I'iltima pagina de
"El Pais" -la qual no té un autor fix, sino que hi passen -altres
firmes conegudes (Vazquez Montalban, Rosa Montero...)-, Vidal
escriu sobre temes diversos. Cal ressenyar el seu interés per la.
infantesa en una perspectiva general. Dins de la tematica escolar
manifesta la seva preocupacid pels examens, qiiestidé que apareix
diverses vegades. |
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6.2.3. ELS ARTICULISTES COM A COL.LECTIU D’ELITE.

Abans de passar al capitol de conclusions caldria afegir algunes
valoracions més sobre el conjunt dels articulistes. No ja des d'una
perspectiva concreta, citant uns drgans periodistics i caracteritzant
breument alguns dels autors més destacats com ja he fet. Es tracta
d'una anilisi més global sobre el paper del conjunt dels articulistes
d'opinié en el marc d'una societat. La consideracié del conjunt
d'articulistes com a integrants d'un context de produccié de discurs
(BERNSTEIN, COX, ), com a camp intel.lectual (BOURDIEU) o com a
piblic actiu (PRICE) 2, pot aportar elements valuosos de clarificacié
per a la vinculacié entre el camp cultural i el camp educatiu.

Ja s'ha dit en els capitols dedicats als mitjans de comunicaci6, que
els continguts de les pagines d’opinié dels diaris diuen tant sobre
el propi mitja periodistic i sobre els qui hi escriuen, com de les
temitiques o grups socials que s6n tractats en els articles. Es clar
que ens trobem davant d’un conjunt plural i heterogeni
d’articulistes i columnistes amb diferéncies remarcables entre
cadascun d’ells: l'estil, la tendéncia politica, les tematiques sobre
les quals escriven amb més assiduitat, el perfil professional i
també 1’organ de premsa on publiquen el seu treball. Perd
aquestes i d’altres diferéncies no impedeixen que es pugui establir
un tractament de conjunt en funcié del seu paper social; al fet que
els articulistes o columnistes fan piblica la seva opinié gracies a
una tribuna privilegiada que ocupen en els ‘thitjans de comunicacig.

Efectivament, cal considerar que, a banda de l'encert o de les
caracteristiques individuals en el tractament de 1’actualitat

2 Vegi's apartat 1.2.3., pagina}
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immediata 1 de les tematiques que afecten a la societat d’una
manera més intemporal, l'eficacia del llenguatge emprat pels
columnistes no deixa de ser, tal com assenyalen BOURDIEU i
WACQUANT (1.994), una conseqiiencia del poder delegat de la
institucié, que, en aquest cas és el diari de referéncia per al qual
treballen. Uns diaris que, com s’ha vist, actuen en el marc de les
relacions socials, politiques i econdmiques. IMBERT (1.990)
considera que les tribunes liures d’aquests grans periodics sén la
representacié mateixa de la representacié sdcio-politica. En
qualsevol cas, els articulistes ocupen una posicié social de privilegi
vinculada a l’d0rgan de comunicacié al qual serveixen i en el marc
de les relacions socials i de les diferents instancies hegemoniques.
La ubicacié dels articulistes i columnistes en una élite social, es
fonamenta per la pertinenga de cadascun d’ells a aquest sistema
juridic i institucional del qual formen part els grans diaris de
referéncia. Es una élite influent que si bé no implica
necessariament potencial economic, sf que comporta una capacitat
de dominacié o d’influencia de caracter simbolic, especialment en
els terrenys politics, socials i culturals tal com s’ha assenyalat
anteriorment.

El paper d’élite adjudicat a articulistes i periodistes de primera fila
s’explica per la seva capacitat de produir discursos que influeixen
en la col.lectivitat (van DIJK, 1.987:14)

“Comengarem per identificar, de forma intuitiva, un grup de 1'élite
com un grup, €l que sigui, que (com um tot -0 en el que cada un dels
membres  individualment) té "poder" sobre altres grups socials.
(...) Aquesta dominacié pot adoptar madltiples formes (politica,
econdmica, social, presa de decisions, regulacié y legislacié) perd
pot ser sobretot simbdlica: pot exercir-se a través de lestabliment i
manteniment de les normes, dels valors, de les metes; a través de
I'adquisicié i el canvi dels saberes i de les actituds socials.

Es pot definir el poder de les élites, almenys en part, en termes dels
discursos (textos, didlegs i altres formes d'interaccié discursiva)
que aquestes élites -llurs membres- producixen o dominen.
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En sintesi, els articulistes dels principals diaris del pais ocupen una
posicié socialment reconeguda que els permet expressar d’una
manera destacada la seva opinié sobre els temes que afecten al
conjunt de la societat. Com pot ser-ho I’educacié i I'escola. La seva
autoritat no radica tant en un coneixement especific d’aquest
ambit com pel fet de comptar amb la legitimacié, una aprovacié
social per a tenir una opinid “piblica” sobre l'educacié escolar.

Ara bé, com a membres d'una élite que produeix objectes
simbolics, I’articulista té la possibilitat d’expressar els seus parers
sobre l’escola encara que el seu coneixement no sigui excessiu. I és
que, tal com es dedueix de la lectura dels fragments periodistics
seleccionats, en molts casos les opinions sobre educacid es
fonamenten més en un “knowledge off” -coneixement no
sistematic, intuitin, propi del sentit comyd-, i menys en un
“knowledge about” -coneixement formal, analitic, sistematic 1
cientific- . S’escriu a partir de l'experiéncia viscuda i, s’escriu
simplement com a ciutada ben informat segons l'expressié de
SCHUTZ (1.964). Una expressié que aquest autor utilitza per a
diferenciar un coneixement de la realitat que no és ni el
coneixement que té [’expert ni el coneixement de I'home comi.

L’articulista, partint de la base que compta amb un coneixement

‘socialment aprovat, publica les seves opinions no pas des d'una

perspectiva vinculada a una expertesa, sino des d’un conjunt de
perspectives relacionades amb la seva biografia individual, la
seves relacions socials, el seu entorn cultural. També és logic
considerar que no es pot esquematitzar i catalogar l’articulista que
opina sobre l'escola en un perfil estable i regular de transmissor
del coneixement social. Ja s’ha pogut veure com a vegades
I’articulista parla des d’una intencid analitica, a vegades pel fet
d’haver estat participant en una determinada activitat escolar. Tal
com assenyala SCHUTZ(1.964:131)
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...el testimoni presencial, V'informant privilegiat, 1’analista i el
comentador representen només quatre de molts tipus ideals de
transmissié del coneixement d’origen social. No é&s probable trobar
cap d’'aquests tipus en tota la seva puresa. Un historiador, un
mestre, un editorialista o wun propagandista representaran una
barreja de varios dels tipus ideals esbossats....

En el cas de l’escola i donada ['experiéncia escolar personal (com a
a alumne, com a pare, com a professor universitari, com a ex
professor...), la construccié dels discursos sobre giiestions
educatives parteix d’unes unitats d’informacidé preexistents, “uns
catilegs d’idees recues ” (SAID, 1.991), els quals depenen molt
directament de les vivéncies particulars. L’experiéncia propia com
a escolar és una referéncia inevitable. Si a aquest fet hi afegim la
legitimitat per expressar les opinions en un mitja influent, les

afirmacions poden no ser del tot fonamentades (PROST, 1.990:10):

Tothom ha estat alumne; molts tenen fills a 1'escola, al collegi, a
I"institut; tothom creu que sap i les generalitzacions van a tota
marxa a partir de records sovint... de situacions local o d’anécdotes
familiars. Una informacié aproximativa esdevé aixi legitimada per
la il.lusié de saber. El dubte, la interrogacié no es plantegen.
L’afirmacié regna. Categorica i, per tant, perillosa,

La procedencia escolar, la -propia historia escolar té una gran
rellevancia. Des d'aquesta perspectiva, si es repassen les al.lusions
autobiografiques que hi ha en els articles d’opinié o en les
entrevistes apareix un llistat de centres ( vegi's el quadre adjunt)
sobre el qual es pot fer alguna consideracié interessant.

D'entrada, es pot remarcar que entre els articulistes que escriuen o
fan algun comentari de passada sobre la seva escolaritzacié
primaria o secundaria, sén molt escassos els qui al.ludeixen al fet
d’haver estudiat a 1’escola piblica; el mateix passa amb
personatges i personalitats entrevistades. Com es pot veure, la
majoria fan referéncia a un nombre reduit d’ordres religioses
dedicades tradicionalment a l’ensenyament i, en forga casos es pot
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especificar els col.legis religiosos en concret, ‘en qué escolapis

jesuites dominen clarament.

ARTICULISTES I COLUMNISTES

PERSONATGES DIARIS ROL CENTRES ESCCLARS
Ramon DE ESPANA EP Articulista ESCOLAPIS de Diputacid
Carles SENTIS LAV Articulista  ESCOLAPIS de Diputacié
Terenci MOIX EP Articulista  ESCOLAPIS de Diputacié
Mn. BALLARIN AV Articulista  ESCOLAPIS de Balmes
Manuel TRALLERO LAV Articulista ESCOLAPIS de Balmes
Jordi MARAGALL LAV Articulista  ESCOLAPIS de Balmes
H. SAENZ GUERRERO LAV Articulista  ESCOLAPIS de Balmes
Agusti PONS AV Articulista  ESCOLAPIS de Balmes
Agusti PONS AV Articulista . E. priv. PlL. Lesseps (s/n)
Alfonso VIGNAU EP Articulista  JESUITES

Salvador ALSIUS AV Articulista  JESUITES de Casp

Ramon BARNILS LAV Articulista  JESUITES de Sarria
Lloreng GOMIS LAV Articulista  JESUITES de Sarria
Lloren¢ GOMIS LAV Articulista  BLANQUERNA

Joaquin VIDAL EP Articulista  CALASANCIO

JL. de VILALLONGA LAV Articulista  DOMINICS

Xavier FEBRES AV - Articulista LA SALLE

Rafael VALLBONA AV Articulista LA SALLE

Montserrat ROIG AV Articulista  DIVINA PASTORA

Arcadi ESPADA EP Articulista Escola Via Augusta (s/n)
Javier LLAMAZARES EP Articulista  Religiés (s/n)

Quim MONZO AV  Articulista  COSTAILLOBERA

Pau FANER AV Articulista Escola BORN (Ciutadella)
Biel MESQUIDA EP Articulista  Escola R. LLULL (Palma)
Ramon SOLSONA AV Articulista 1B MENENDEZ Y PELAYO
Jaume SUBIRANA AV Articulista CIC

Octavi FULLAT LAV Articulista I'NSTITUT-ESCOLA
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M* A. CAPMANY
Jordi MARAGALL
J. ORTEGA

E. HARO TECGLEN
E. HARO TECGLEN
Jordi SOLE TURA

AV
LAV
EP
EP
EP
EP

Articulista
Articulista
Articulista
Articulista
Articulista

Articulista

INSTITUT-ESCOLA
INSTITUT-ESCOLA
INSTITUTO-ESCUELA
Escola de la Repiblica s/n
ILE

Escola de la Repiiblica s/n

- PERSONALITATS ENTREVISTADES

Pere GIMFERRER
Rafael MONEO
|Miisics de MECANO
Jack RYAN
MORRIS

ALVAREZ MANZANOQO
LLuis RACIONERO
Joan MARSE

Elena OCHOA
Carmen ALBORCH
Judith MASCO
Judith MASCO
Hugo CLAUS

J. GURRUCHAGA
Fernando RIBA
Emilic LLEDO

AV
EP
LAYV
LAV
LAV
EP
LAV
EP
EP
EP
LAV
LAV
LAV
LAV
LAV
EP

Entrevistat
Entrevistat
Entrevistats
Entrevistat
Entrevistat
Entrevistat
Entrevistat

Entrevistat

Entrevistada
Entrevistada

Entrevistada

Entrevistada
Entrevistat
Entrevistat
Entrevistat

Entrevistat

ESCOLAPIS de Balmes
JESUITES

JESUITES

JESUITES

JESUITES

JESUITES

LA SALLE Bonanova
DIVINO MAESTRO
ESCLAVAS de La Coruiia
Monges (s./n)

STA. ISABEL de Sarria
Acad. EUROPA

Religiés (s/n)

escuelas nacionales (s/mn)
VIRTELIA

ILE

Alguns articulistes, els de més edat, recorden el seu pas per escoles
significatives de la pedagogia catalana d’arrel liberal i cristiana
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d’abans de la guerra civil i de la immediata postguerra
(Blanquerna, Virtelia). També apareix alguna allusi6 a centres
educatius vinculats a la Institucién Libre de Ensenanza, I’ Institut-
Escola i alguna altra escadussera mencié a l’ensenyament public
republica.

Haig de fer notar que es tracta només d’un simple buidatge dels
comentaris que apareixen en els articles columnes i entrevistes 1
que he anat recollint mentre analitzava les qiiestions ja

-

ressenyades en l'apartat anterior. Es clar que un estudi socioldgic
acurat sobre els itineraris biografics del col.lectiu de comentaristes
i articulistes actuals, ens podria precisar millor molts aspectes i ens
permetria fer un “mapa escolar” en funcié de quina va ser llur
educacié de les persones que signen 1’opinié en la premsa del pais.
D’altra banda, tampoc comptem amb la valoracié que aquestes
persones, articulistes, intel.lectuals, fan de la seva escolaritzacid; i

,

és evident que si aprofundissim en aquesta direccié trobariem
aquiescéncies i acords pero també reserves considerables i rebuigs
explicits. Alguns ho han escrit en autobiografies i memories I
també apareix en alguna de les col.laboracions periodistiques que
s’han analitzat:

“Fan la seva celebracié anual els antics alumnes del col.legi del
Sagrat Cor, altrament conegut per Jesuites de Casp. Objectivament
pertanyo a aquest conjunt, encara que ningd no ho diria.
Subjectivament no, perqué mai no he pagat les quotes i no he
tingut el més minim interds a mantenir lligams amb la institucid.
Perd és que resulta que cada any ¢S convida especialment els que
fa vint-i-cinc que van fer alla el pre-universitari. I objectivament
pertanyo també a aquest subconjunt, encara que tampoc ningd no
ho diria, 0i? He tingut grans dubtes -compartits amb bons amics-
sobre si anar-hi o no.

La veritat, nua i clara, és que alla hi vaig rebre moltes bufetades
fisiques 1 morals, 1 que ningd encara no me n’ha demanat
disculpes. Tanmateix, la tafaneria i les ganes de veure antics
companys acaba vencent. I no me’n penedeixo. Malgrat que la
conversa i la barrila no s’escapen dels tOpics propis d’aquests
casos: em conforta veure que la majoria de la gent se'm va sortir
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prou ben parada. 1 és que la natura és molt savia.’3

Assenyalar unes determinades similituds en el procés
d’escolaritzacié en el collectiu d’articulistes d’opinié, no significa
que estigui advocant per 1'”&xit” o I'eficacia en la instruccié directa
d’uns determinats centres escolars, ni suposant una homogeneitat
ideoldgica de les persones pel fet d’haver assistit a unes mateixes
escoles. Tampoc s’estd fent un retrat de classe social estricta en
funcié de l'escolaritzacié. Caldria explicar molt bé la historia, aixi
com el context social, politic i econdomic pel qual es genera una
determinada oferta escolar per als diferents sectors familiars i
socials, La poca preséncia de persones escolaritzades a
I’ensenyament puablic del seu temps dintre del conjunt
d’articulistes d’opini6, s'explica potser per les condicions escolars i
sociopolitiques de l’época, perd és un tret caracteristic del perfil
col.lectiu d’aquests agents culturals que no deixa de tenir la seva
significacié a 1’hora de la influencia en la valoracié de D’escola
actual. |

A més de les diferéncies o siimtlituds individuals 1 familiars, la
institucié escolar ofereix un programa comud de percepcié que
permet que les persones puguin establir facilment relacions,
comunicacions i complicitats dintre d’un camp cultural determinat.
Des d’aquesta perspectiva i seguint a BOURDIEU, (1.967; 1.979), no
es pot menystenir que, en relaci6 a la tematica escolar, pugui
existir un certain esprit, un aire de familia entre els comunicadors
de la premsa. O si es vol, pot haver-hi una “agenda compartida” de
temes (temes de col.loqui, de debat social, de discursos acad€mics i
conferéncies) que es correspon a una programacié intel.lectual
d’una societat. D’alguna manera, l’escolaritzacié en uns centres
determinats permet compartir concepcions de la realitat, perqué
déna accés a unes ‘“‘comunitats interpretatives” (FISH, 1.979).

3 ALSIUS, S., Casp, 25, AVUI, 12/11/1.990
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Aquesta no €s tant una qiesti6 basada en variables
socioecondmiques, com de sistemes discursius d'interpretacié de
formes culturals que s6én compartits per determinats grups ©

col.lectius.

Des d'aquest punt de vista, les persones cultes formades en
institucions educatives similars, poden estar en desacord amb
determinades gqiiestions; perd almenys estan d’acord en discutir de
certes questions perque la cultura és un conjunt compartit
d’esquemes fonamentals (BOURDIEU, 1.983:24).

La cultura no és solament un codi ni un repertori comd de
respostes a problemes recurrents; és un conjunt compartit
d'esquemes fonamentals, préviament assimilats a partir dels quals
s'articula, segons un artde creacio analeg al de [l'escriptura
musical, una infinitat d'esquemes particulars, directament aplicats
a situacions també particulars.

Es a dir, els esquemes particulars sdn deutors d’uns conjunts de
qiiestions obligades que defineixen el camp cultural d’un temps i
un context determinat; i aquesta programacio intel.lectual té molt a
veure amb D’escola i el tipus d’escola. Algunes de les consideracions
que es fan i que hem vist reflectides anteriorment com el tema de
les humanitats, per cxemple, estan impregnades d’aquest aire de
familia d’haver compartit unes mateixes tipologies escolars molt
representatives d’un determinat periode i cultura social. Segueix
dient BOURDIEU (1.983:22-23):

“El que els individus deuen a 1'Escola és, en primer lloc, tot un
conjunt de llocs comuns, perd també terrenys de trobada i terrenys
d'entesa, problemes comuns i maneres comuns d'abordar aquests
problemes. El consens <¢n el disens que constitueix la unitat
objectiva del camp intel.lectual d'una &poca determinada, és a dir,
la participacié en l'actualitat intel.lectual -que no s'ha de
confondre amb la submissi6é a la moda- estd arrelada a la tradicié
escolar, “

-528-




En definitiva es tracta de remarcar, d'una banda, que el conjunt de
persones que escriuen en les pagines dels diaris formen part d'un
col.lectiu rellevant des d'un punt de vista de produccié de
discursos simbolics; en segon lloc, que poden compartir algunes
caracteristiques des del punt de vista de capital cultural comd, o
des del punt de vista de comunitat interpretativa. I, finalment, es
pot argumentar que l'experiéncia com a alumne dels qui tenen la
legitimitat d’oferir puiblicament la seva opinié influeix en el fet que
el coneixement de [’escola , predomini per damunt del coneixement
sobre [’escola en les pagines d'opinid dels diaris.

Aquesta influéncia personal en la concepcié de 1’educacié escolar
pot considerar-se relativament logica si tenim en compte com
cadasci construeix el coneixement sobre la realitat que 1'envolta i
si es tenen en compte també les condicions i caracteristiques de la
tasca d’opinar. A diferéncia de la intel.lectualitat tradicional i
classica, 1’”opinador”, segons SAPERAS (1.995), es caracteritza per
una "capacitat de divulgacié molt notable, perd també per una
superficialitat 1  intemporalitat del seu pensament”, entre altres
coses perqueé les caracteristiques del génere exigeixen una
elaboracié puntual i immediata que pot comportar una pérdua de
profunditat en determinats casos.

6.2.4. LA PERSISTENCIA DELS TOPICS ESCOLARS.

Aquesta elaboracié puntual i immediata com a modus operandi del
periodisme . escrit afecta sobretot a la construccié de titulars, a les
noticies, a les croniques. Perd també impregna, efectivament
I'articulisme d'opinié. Si es concreta en el mdn educatiu, ja s'ha
pogut veure en el capitol cinqué com els imaginaris collectius que
les persones comparteixen en tant que ex-alumnes, sén un
magatzem d'on extreure simils, conceptes, metafores de facil
comprensid 1 de rapida utilitzacié. (BOURDIEU, 1.983:24):
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Els automatismes verbals i els habits de pensament tienen per
funcié apoiar el pensament, perd poden també en moments de
baixa tensié intel.lectual, dispensar de pensar. Han d'ajudar a
manejar alld real a baix cost, perd poden també alentar als qui
prefereixen  economitzar en la referéncia amb la realitat.

En aquest sentit, doncs, l'experiencia personal compartida amb més
i menys similituds per molta gent, lligada a l'economitzacié en les
referencies a la realitat escolar de qué parla el socidleg frances,
mantenen d'una manera molt comstant topics i estereotips que
subratllen determinades funcions de l'escola i determinats
aspectes de la vida de les aules.

Un exemple que il.lustra aixd que comento i que hem pogut llegir
en el capitol relatiu als usos retdrics que es fan de les practiques
escolars, és el de l'avaluacif, de les notes o qualificacions.
Precisament, quan al si del sistema educatiu es deixen d'utilitzar
formules classiques de qualificacid, 1'ds social les refor¢ga mantenint
la seva vigéncia i la seva funcid, si més no simbolica.

En aquest aspecte no es pot pas acusar a l'escola d'anar a remolc de
la societat, per fer servir una expressié del llenguatge quotidia que
ha esdevingut un lloc comi sobre la relacié entre l'escola i la
societat. L’aplicacié d’una nova normativa sobre avaluacié suposa
que fins als dotze anys hi haura dues formules per a qualificar el
treball de 1’alumne: “Progressa adequadhment” o “Necessita
millorar”. En canvi, el llenguatge dels media continua fent servir
les formules qualificadores de sempre: "aprovat”, "suspens”, etc.
Sembla clar que una proposta nova -si es vol, purament a nivell
formal- que surt del sistema educatiu, costard de ser acceptada,
entre altres coses per la inércia continuada en 'utilitzacié dels
topics associadaal desconeixement dels termes i, per tant, de
l'actualitat o de la normativa actual. En aquest cas, el sistema de
qualificacions amb notes regeix per la secundaria i la universitat,
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perd no ¢és el sistema imperant a l'ensenyament primari.
Tanmateix es continua fent servir com a fdrmules entenedores per
a tothom. I en aquest tothom cal incloure-hi un sector considerable
dels mateixos mestres i dels alumnes.

No ha d'estranyar, per tant, que determinats nous conceptes que
s'implementen al si del sistema educatiu costin de ser entesos o
assumits des d'un punt de vista social perqué hi ha formules
“anteriors que continuen tenint una gran forga. Si per un costat el
moén de la psicopedagogia i de la didactica cau a vegades en la
construccié d'una terminologia molt formalitzada i criptica per a
qui no la coneix professionalment, no és menys cert que els tdpics
escolars pel fet de formar part de l'imaginari individual i col.lectiu,
son una barrera molt resistent a l'evolucié de la tematica i1 de la
terminologia educatives.

No és una qiiestié estrictament formal. Les intencions de reduir en
la mesura del possible les causes de discriminacié, la voluntat
d'anar cap a una avaluacié continuada, de qualificar els alumnes en
termes progressius i de millora, es contraposen al reforcament
continuat de la classificacié, de la distincié, de Il'excel.léncia o de la
insuficiéncia. La implantaci6 de la mesura no només haura de fer
front a la incredulitat dels pares, de molts dels mateixos mestres i
a la confrontacié de determinats sectors socials i també educatius,
siné que haura de fer front als estereotipus consolidats en base a
una construccié social de l'escola, feta a partir de les experiéncies
personals amplificades col.lectivament pels media.

No voldria que cap lector d'aquestes ratlles pensés que séc un
partidari del llenguatge P.C., és a dir, politicament correcte, en el
sentit de voler corregir expressions i conceptes, en funcié del que
és pedagogicament correcte. No es tracta tant de recriminar com de
fer palesa una realitat que afecta molt especificament a Ia
concepcib social de l'escola. Es tracta de remarcar el fet que tot alld
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que prové del mén escolar té una determinada preséncia social i
precisament els qui treballen en educacidé han de tenir en compte
que aquestes preséncies es manifesten en forma de simbols,
imatges i estereotipus que no sempre es concilien facilment amb la
intencionalitat que la pedagogia d'un determinada &poca vol
transmetre. Tanmateix, formen part del propi context dels mestres,
dels alumnes i de llurs families. Per tant, més que una actitud de
rebuig o de distanciament respecte de determinats usos socials o
periodistics, cal ser-ne conscient, integrant-ho mitjangant una
actitud dialéctica, en l'autoformacié professional com a part d'un
necessari procés d'analisi del context social de l'educacié que inclou
el coneixement d'aquests llocs comuns sobre l'escola, que es fan
servir en diferents sectors de la vida social i cultural.

6.2.5. OPINADORS I PROFESSORS

La persistdncia de determinats topics al voltant de les practiques
escolars, a banda de la seva inevitabilitat, com passa amb d'altres
parcel.les importants de la vida social, no es produeix a causa del
fet que els qui escriuen a les pagines d'opinié estiguin lluny,
professionalment parlant, del camp educatiu. Al contrari, cal tenir
en compte que un nombre significatiu de professionals destacats
de la cultura comparteixen la seva intervencio en els mitjans de
comunicacié, especialment escrits, amb I’activitat docent,
majoritariament de caracter universitari. L’estudi “Els valors dels
professionals de la cultura a Catalunya”, -fonamentat en una
mostra de 241 persones que represenien a aquesta tipologia de
“professionals de la cultura” i que han respost a un giiestionari
semi estructurat i a una entrevista personal, concertada
préviament per telefon-, posa de manifest que hi ha una estreta
relacié entre intervenir en els mitjans de comunicacié escrits i
impartir la docéncia. “Els professors sén els qui més habitualment
realitzen activitat complementaries, entre les quals té preferéncia
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la col.laboracié en mitjans de comunicacidé”, assenyala I’esmentat

estudi. Un quadre que hi
1.995; 21X

apareix és prou explicit (Equip CETC,

ACTIVITATS
COMPLEMENTARIES

Escriptbr

Mitjans com. escrits
Mitjans com. no escrits
Professor
Investigacid/recerca
Conferéncies

Cine/teatre/misica

Professors Pdc mitjd escrit Pdc. mitja
' RO escrit
% % %
(base total)  (base total) (base total)

48,6 37,2 243
36,0 | 29,0 14,8
5.5 4,3 8.0
0,0 11,8 - 14,8
194 3.6 4,0
12,5 6.8 8.0

0,0 24 14,8

L'estudi assenyala també el segiient:

"El 55% treballen per compte alid i sén preferentment
prefessionals del mén de la docéncia; el 37%, amb predomini dels
professionals del mén dels mitjans no escrits, treballen per compte
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propi; el 75% tenen una situacié professional segura, la majoria
professors i amb tendéncia a augmentar amb 1'edat; el 22%,
sobretot professionals dels mitjans no escrits, es troben en una
situaci6 professional insegura; el 79%, al mjoria dels quals
treballen en l’ensenyament, gaudeixen d’una situacid professional
estable; el 19%, en canvi, viuen una situacio professionai
inestable, amb predomini dels professionals dels mitjans no
escrits.”

En l'ambit dels “professionals de la cultura”, doncs, hi ha una
intensa relacié entre la practica docent i la intervencid en algun
mitja de comunicacié, fonamentalment escrit. Dit més clarament,
un nombre significatiu dels qui opinen sobre I’escola a la premsa,
sén professors d'universitat i també professors d’institut. La
qiiestié que es planteja, en conseqiiencia, és clara: es pot parlar de

- desconeixenga de l'educacié escolar per part d’una fraccié rellevant

del col.lectiu dels “opinadors” ?

La valoracié personal d’aquesta qliestid €s que la construccid
subjectiva que una gran majoria del professorat universitari 1
també de secundiria fa de la realitat escolaf, esta més a prop del
ciutadi ben informat o del bagatge del sentit comi que incorporen
la majoria de persones que no pas del coneixement expert. Es a dir,
tant pot influir un determinat rol de “pare” o 1’experiéncia
d’alumne, com l’activitat professional en tant que docent en els
nivells mitjos i superiors del sistema educatiu. El professor
universitari (i, en bona part, el de secundaria) no té una formacié
pedagogica seriosa i aprofundida sobre les diferents etapes
educatives ni compta amb un bagatge professional actualitzat
sobre el coneixement escolar en els diferents nivells, salvant les
honroses excepcions. Aquesta constatacio que hauria de
sorprendre dins i fora dels ambits professionals, és acceptada amb
tota tranquilitat pel conjunt del sistem educatiu. Si bé en els ultims
temps, les coses comencen a canviar i es comenga a treballar sobre
la pedagogia universitiria i la formacid del docent universitari, el

-534-




seu perfil professional no es defineix precisament pel caracter
pedagogic (TORRENTS,1.993:44):

Pel que sembla, el docent universitari sorgeix per generacié
espontania, segregat per la propia Universitat. No cal definir les
seves qualitats de professor ni les metodologies que ha de seguir,
Sovint ni tant sols els programes., N'hi ha prou que existeixi
l'assignatura a ensenyar i que els collegues li facin lloc: ja és
professor universitari. Un cop ocupat el lloc és questié de temps.
Anira pujant els graons de la carrera docent a coOpia de concursos,
trasilats 1 oposicions fins a ocupar una plaga de professor a
perpetuitat.

Tampoc és gaire freqiient una visié global del sistema educatiu per
part del conjunt del professorat. A més a més, la relacié entre els
diferents nivells educatius, no és massa fluida i hi ha menys
contacte del que caldria esperar: la interaccié formativa entre
nivells educatius es produeix de forma sincopada i precipitada
quan hi ha reformes estructurals en ¢l sistema.; perd un auténtic
intercanvi entre docents dels diferents nivells del sistema educatiu
en el marc d’una relacié que hauria de ser habitual i regular, es fa
dificil. A aquesta situacié cal afegir-hi el fet que el professor de
secundaria i d’estudis superiors o universitaris és qui viu més
conflictualment, la generalitzacié i la massificacié de 1’ensenyament
1, en conseqiiencia, la impossibilitat d’una educacié imaginada,
conscient o inconscientment, en funcié de la paideia, en funcié de
Pideal classic i liberal d’uns estudis selectes per a uns grups
escollits. La crisi de les humanitats, la caiguda de nivells per Ila
democratitzacié de l’ensenyament i la parvularitzacié de les aules
s6n concepcions sorgides des d’aquests sectors del sistema
educatiu. So6n aspectes que comentaré en el segiient apartat perd
que tot 1 la seva important preséncia s'enfoquen envers una
educacié escolar de la que es desconeixen elements centrals, com la
propia construccié del coneixement escolar. Un enfocs acritics que
rarament aporten altres solucions que no sigui Ia d’un inviable
retorn a l'escola del passat recent, que és el del passat com a
alumnes.
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La procedéncia del professorat també explica que molts dels
comentaris d'opinié que en el capitol quart he procurat catalogar i
sintetitzar, per exemple, els que fan referéncia al curriculum, es
situen explicitament o implicita en els darrers cursos de 1la
primaria o en la secundaria. Alguns dels deficits o critiques al
sistema educatiu van dirigits, de fet, al batxillerat. L'educacid
infantil i la primera primaria es situen en un ambit menys decisiu
socialment. La qual cosa té un vessant positiu en el sentit que
aquests segments educatius no s troben directament afectats per
una dinamica de seleccié i promocié socials tan evident, pero té el
vessant negatiu del perill de ser considerades com a etapes poc
rellevants, infantilitzades, sota la imatge d'un activitat lidica poc
rigorosa o sotmeses als experiments de la pedagogia.

S'ha de precisar, tanmateix, que si bé en l'articulisme d'opinié la
vinculacié dels qui hi escriven amb la practica docent és molt
intensa, la generacié de topics i la utilitzacié de metafores o simils
ve més pel cantd del periodisme de noticia, del llenguatge dels
titulars i dels reportatges. Ja he comentat en el capitol cinqué que
hi ha menys intervencié dels articulistes col.laboradors, en
l'aspecte de la utilitzacié d'elements retorics, la qual és duta a
terme, fonamentalment, pels- qui constitueixen la redaccié d'un
diari.

De tota manera, aixd no és obstacle per a afirmar que les imatges i
representacions que es fan del sistema educatiu i de les seves
diferents etapes depenen d'una estructura social determinada perd
també de l'actuaci6é especifica d'un piblic actiu . Crec que no és
anar desencaminat pensar que, en la mesura que hi hagi una
major professionalitzacié dels docents en tots els nivells del
sistema educatiu, el collectiu especific dels docents que formin
part del piblic actiu que intervé en els media, podra oferir
millors aproximacions als fenomens i conflictes que s'esdevenen en
'educacié escolar.
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6.3. TRENTA PUNTS DE SINTESI GENERAL.

De tot ¢l conjunt de la documentacié extreta de la premsa d'opinid 1
dels comentaris realitzats al voltant dels ftems establerts per a
l'analisi, sintetitzaria en vint-i-cinc punts els principals aspectes de
la representacié de l'escola:
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7. CONCLUSIONS.
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7.1. L’ESCOLA I LA HIPERTRbFIA D’EXPECTATIVES.

La primera constatacié que cal fer és que l'educacié escolar és
objecte d'una apel.lacié constant per tal que doni resposta a un
nombre plural i divers de conflictes socials. L'educacidé és
considerada com un valor fonamental i necessari per al
desenvolupament de nacions, pobles i individus perd no esta tan
clar que les institucions educatives, les escoles i els instituts, siguin
valorades satisfactdriament en relacié al desenvolupament de la
seva tasca. L'educacié és indispensable i necessaria perd les escoles
no ho fan prou bé, sembla que es desprengui de l'opinid
periodistica. Al costat d'aquesta consideracié, o com 2
conseqiidncia, la pedagogia en tant que ciéncia i/o técnica de
l'educacié, aixi com els seus professionals (mestres, professors,
pedagogs) sén qiiestionats en la seva eficicia; bé per les seves
mancances, bé per nombrosos condicionaments de caracter social.

Efectivament, al costat del conjunt de les valoracions que
continuen considerant l'educacié com un instrument de progrés
dels pobles, cal afegir de forma immediata que també es fa molt
evident, en les opinions analitzades, les dificultats que tenen les
agéncies educatives per a desenvolupar totes les tasques que els
diferents sectors socials exigeixen. “L’educacid pateix d’una
hipertrdfia d’expectatives i demandes que la sotmet a un conjunt
de pressions contradictories”; d'aquesta manera ho assenyala
Salvador GINER, en el proleg a l’edicié espanyola del llibre d'Allan
BLOOM, The Closing of the American Mind. 1 Aquest excés de
demandes és un fenomen que corre paralel‘ a una ininterrompuda

1 Editat amb el titol, El cierre de la mente moderna per Plaza y janés
(vegi's bibliografia.)
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expansié dels sistemes educatius que genera noves necessitats i, en
conseqiiencia noves demandes; és una espiral cada vegada més
complexa al voltant de la qual tampoc hi ha massa esperances en
el sentit que les reformes que acompanyen de manera inevitable a
aquesta expansid, permetin millorar substancialment !'estat actual
de l'educacid escolar i reduir-ne les disfuncions que hi van
apareixént.

Tant les necessitats i insuficiéncies com els reptes de futur ja s'han
enumerat en el Capitol Primer i, per tant, no cal afegir-hi gran cosa
més. De tota manera remarco una altra vegada que la hipertrdfia
d'expectatives respon a la propia complexitat del moén
contemporani i a les necessitats generades per camps socials
diversos, (productiu, simbolic...) els quals no necessariament
coincideixen en les seves exigéncies envers l'escola o l'institut.
Totes hi acaben arribant, segons el seu grau de poder o influéncia,
esperant que aquells establiments s'adaptin a les seves exigéncies i
resolguin els conflictes socials que hi ha al darrera. (HERNANDEZ,
SANCHO, 1.994:24):

Les innovacions i reformes educatives (la diferenciacié de tots dos
temes és significativa segons l'extensi6 del canvi que es vol
promoure: pel que fa al primer, més local i centrat en una part de
'activitat escolar; i pel que fa al segon, molt més general i amb
I'objectiu que afecti a tot el sistema o un seu aspecte fonamental)
reflecteixen tot sovint interessos externs a la propia escola
{problemes socials, productius, politics, tecnoldgics...). S'espera
que la intervencié en la ensenyament resolgui els problemes i
canvii les circumstancies. Amb paraules de Cuban (1.990) "quan la
societat té 'alguna picor' es grata a l'escola’.

Aquest reclamacié a l'escola per part de les diferents instancies
socials, situa el sistema educatiu en una posicié dificil pel fet que
se li plantegen simultaniament demandes contraries. L’analisi dels
textos periodistics aixi ho posa de manifest: si es repassen les
demandes que periodicament es fan a l'escola i de les quals n'he
presentat una extensa mostra en l'apartat quart d'aquesta recerca,
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se'n poden extreure un nombre considerable de parelies
d’oposicions en les quals cadascun dels dos elements que es
contraposen son exigits simultaniament a I’escola. Ens trobem, tal
com escrin GINER, davant d’un conjunt de pressions
contradictdries; no ha d’estranyar, per tant, que aixo provoqui
desconcert entre els docents i que generi insatisfaccié en la
comunitat educativa i en la societat en general. Probablement
calgui assumir-ho com una realitat inherent al paper de les
institucions educatives contemporanies; conseqiientment, sera
necessari per al professional de I’educacié comprendre aquesta
situacié des d'una perspectiva globalitzadora que permeti llegir
criticament els interessos socials existents, sovint contraposats o
contradictoris. Els professors han d'actuar com a mitjancers en els
conflictes que es plantegen com a resultat de les diferents
pretensions i expectatives socials respecte de l'ensenyament, a
partir de la propia posicié critica i mitjangant la interpretacit
d'aquestes expectatives socials. L'assumpcio d‘aqueét rol de
mitjancer i de la capacitat d'interpretar les expectatives socials, és
una base indispensable per a poder arribar acords amb els
diferents agents de la comunitat educativa sobre el que cal fer a
I'escola (CONTRERAS, 1.994).

De fet, no només els professionals siné el conjunt de la comunitat
educativa que forma part d'una institucié escolar determinada
hauria de tenir la possibilitat de situar en el seu context social
concret i especific el perqué de determinades necessitats i el
perqué de determinats programes educatius que pretenen
respondre-hi. '

Tornant a un nivell més general, sembla clar que I’educacié escolar
ha d’actuar emmig de pressions contraries; la més important és,
sens dubte, la que formula GINER, entre la igualtat i I’excel.lencia,
un plantéjament dilematic que és conseqiiéncia de la generalitzacio
de lensenyament. La resta de dilemes que se li plantegen a
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I’escola, poden derivar-se practicament tots d’aquest primer. No
pas perqué s’hagi de simplificar la problematica educativa a una
qitestié d’estratificacié social exemplificada per 1’'oposicié igualtat-
excel.lencia; perd no és menys cert que molts dels conflictes que
l'escola té, avui per avui, des d'aspectes de 1'organitzacié del centre,
a la configuracié del curriculum, passant per les opcions
pedagogico-didactiques que es puguin adoptar, hi tenen alguna
cosa a veure. De fet, el conjunt de forces contraries que pressionen
I'escola sén el resultat de l'¢xit de I'educacié escolar en el sentit de
la seva extensid, la seva generalitzacié i l'ampliacié de les seves
funcions socials, aspectes que comporten seriosos conflictes a la
propia tradicié de l’escola des d’un punt de vista cultural fins al
punt que aquesta escola pot "morir d'éxit" per fer servir una
expressié que s'ha popularitzat en els darrers temps. Perqué no
esta gaire clar que sigui possible conciliar la tradicié histdrico-
cultural de l'escola amb les dinamiques socio econdmiques del mén
actual. No esta clar, escriu FORQUIN (1.993), com es pot
reinterpretar l'ideal liberal de la “schold” en un context d'una
societat meritocratica-democratica.

En sintesi, les principals parelles d'oposicions o de pressions
confraries que els mitjans de comunicacié actual com a portaveu
del conjunt de la societat, plantegen a l'escola també en aquesta
giiestio, es podrien concretar esquemditicament en les segiients:
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PRESSIONS CONTRARIES PER A LESCOLA

Exigéencia d’excel.léncia.

Elitisme.

Funcié conservadora del passat.

Alfabetitzacié classica: llegir,

escriure, quatre regles.

Preparar per a uns rols concrets

Back to basic: les disciplines

classiques,

Oferta d’un bagatge cultural

acceptable i comi.

Cultura comuna

Simplicitat educativa.

Prioritzacié de la instruccid.

Manteniment de la pervivéncia

d'un mén infantil.

Preparacié per al mercat de

treball.

Exigeéncia d’igualtat.

Democratitzacid.

Funcié d'anticipacié al futur.

Alfabetitzacié funcional:

habilitats i destreses canviants
Aprendre a aprendre.

Contemporaneitat curricular:

eixos transversals, opcionalitat.

Necessitat d’especialitzaci6.

Relativisme cultural,
Complexitat educativa.
Prioritzacié de la formacio.

Adultitzacié preco¢ i anticipada en

tots els Ambits, (I’ escola, inclosa)

Preparacié per a una societat d’atur

estructural i per a 1'oci.
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L’escola dissolta en la societat L’escola com a coatext especific.

Foment per a la cooperacid. Entrenament per a la competitivitat,

Més anys d'obligatorietat d'assistir Noves formes educatives no escolars,

a l'escola. Millor acompliment del  Incipient crisi de [l'assisténcia

dret a l'educacié obligatoria,
Educacié: bé comi/piblic. Educacié: bé de consum.
Welfare state Privatitzacié dels serveis.

Es a dir, es demana a l'escola que exerceixi la necessaria funcié
conservadora del passat cultural, perd a la vegada que exerceixi
una funcié d'anticipacié al futur. Que mantingui la pervivéncia d'un
moén infantil quan hi ha una adultitzacié preco¢ en tots els ambits
socials, també a les aules. Una escola simple que afronti el repte de
la complexitat. Que prepari indistintament per al mercat de treball
i per al mercat de l'atur i per al mercat de I’oci. Que doni un vernis.
cultural acceptable i que especialitzi. Que atengui a tothom perd
que necessariament seleccioni i que també formi les élites
dirigents d'una societat. Que alfabetitzi en els instruments classics
perd que prepari als nois i noies per una cultura contemporania,
que ¢és considerablement illetrada. Una escola que sigui accessible
a tot ciutada jove perd que es flexibilitzi en el mercat. Es vol una
escola que s'adapti al vertiginés ritme contemporani tot utilitzant
com a imatge habitual, la d’una institucié educativa aillada de
I’entorn. Es demana que l'escola es vinculi més a la societat mentre
es continua considerant que l'escola és abans i a banda de la
societat.

De tota manera, per a trobar vies d'analisi i possibilitats de
reinterpretacié de l'escola -si és que n'hi ha- sense menystenir la
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seva tradicié histdrica perd projectani-se vers una societat futura,
cal concebre aquesta institucié com a dipositaria -i portadora ella
mateixa- de contradiccions dinamiques i no com un conjunt
paradoxal paralitzant i immobilitzador. Es tracta d'analitzar
dialecticament aquestes parelles d'oposicions (CARR, KEMISS,
1.988:51): -

La complementarietat dels elements ¢s dindmica, és com una
espécie de tensi6, no un refredament estitic entre un parell
de pols. En el plantejament dialéctic els elements no es
consideren separats i diferents, sino mutuament constitutius.
D'aguesta manera es distingeix la contradiccié de la paradoxa:
parlar d'una contradiccié implica la possibilitat d'assolir una
nova resolucié, mentre que parlar de paradoxa suposa dir que
dues idees incompatibles romanen en o0posicié ineria l'una
respecte de l'altra.

Afrontar dialécticament aquestes parelles d'oposicions significa
analitzar criticament el sentit i la procedéncia de les demandes.
Perqué, per una banda, ens podem trobar davant de desigs
ingenus; perd, per una altra, pot ser que eS tracti  d'hipocresies
socials o bé d'argumentacions sustentades en el desconeixement
d'aspectes fonamentals de la configuracié de la realitat escolar. A
més, moltes de les apellacions dirigides a l'educacid escolar son
molt gen&riques: anul.len qualsevol caracteristica concreta, com si
poguéssim parlar tant d'una escola dels anys seixanta com d'una
del noranta; com si fos indistint parlar de primiria com de
secundaria; com si l'escola fos una mena d'escola primordial o
mitica on els infants no provenen de cap entorn sdcio-cultural
especific, on els professors tampoc procedeixen de cap grup social 1
els seus lligams només sén amb un saber sacralitzat, on les families
comparteixen uns valors comuns amb l'escola. Una escola en un
entorn respectués on les forces productives estan al servei del
saber i de la persona que conviu amb el saber, un saber
consensuat i recolzat per tota la societat.

Es clar que una escola com aquesta és un impossible des del punt
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‘de vista social: mestres, pares 1 alumnes, practiques i curriculums
sén portadors 1 reflexes de contradiccions socials. Com ha escrit
WILLIAMS (1.961), ni la cultura ni I’educacié floten lliurement.

Tanmateix, aquella és una percepcié de l'escola que ha estat
reforcada per models estructurals que han consolidat la idea d'un
sistema educatin compacte 1 abstracte, al marge de contextos
socials i historics concrets. Un enfoc funcionalista amb miltiples
adeptes tant des d'un marxisme poc respectuds amb les realitats
concretes -encara que sobre el paper aixi ho reivindiqués-' fins a
un tecnocratisme capag¢ de construir sistemes educatius en cadena
per a tota mena de contextos. I, a l'altre extrem, també ha estat
afavorida per una percepcié individual, fonamentada en
l'autobiografia i el record on les analisis dels condicionaments i les
practiques queden diluits en una mena de recreacié alegra de la
infantesa o en una nostalgia acritica i benévola envers els defectes
del sistema educatiu viscuts.

Pero el cert és que l'escola és un lloc on aquelles forces contraries
col.lideixen. L'escola és, més que mai, un escenari de confrontacié i
de contradiccions -més o menys implicita en funcié de contextos
socials 1 culturals- pel que fa a valors, prioritats i tendéncies
socials. Es una qiiestié potser banal perd sobre la qual cal insistir-
hi com a resultat dels desigs educatius que s'expressen en les
pagines d'opinié de la premsa del pais. I d'aquestes confrontacions
i contradiccions se'n poden trobar nombrosos exemples:

Es pot pretendre l'éxit de 1'educacié comprensiva quan la promocié
a ultranga de la qualitat individual i la competitivitat trepitja
valors vinculats a la solidaritat o a la tolerancia ? Es possible la
convivéncia entre determinades concepcions humanistiques de
I'educacié amb una educacié que passa a ser, cada vegada més, un
concepte de canvi en el mercat econdmic tal com es pot detectar
simptomaticament amb la introduccié 1 el trasvassament de
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llenguatge provinent de l'economia al vocabulari pedagdgic ?
(GRACE, 1.989).

O sobre la giiestié de l'educacié moral: en els articles d'opinié es fa
palesa la necessitat que I'escola formi persones i, de fet, alguns
articulistes ja aassenyalen la hipocresia social que suposa exigir
segons quines obligacions de formacié moral a l'escola si
socialment no sén dominants en el tracte collectiu civil. Potser
caldria recordar aquells interessants comentaris que l'antropologa
Margaret Mead escrivia fa forga anys tot comparant la societat
nordamericana i la dels habitants de Manus. Uns comentaris en
qué posava -i posa encara- en evidéncia la hipocresia social que
comporta intentar educar en una direccié si socialment no és la
que es segueix (MEAD, 1.952:160)

Es initil parlar de disciplinar als infants i d'inculcar-los ¢l
respecte per l'autoritat que els donaria a més un sentit de
proporcié, com si es tractés de queicom que pot resoldre’'s amb
I'adquisicié d'algunes bagatel.les.

Pero a Manus com a Nord-América, no es considera la vida com un
art que ha de ser aprés sino com un motiu per a adquirir coses.
Podrem ser un més severs, obligar als nostres nens a saludar i a ser
cortesos, pero no tindrem veritable disciplina, és a dir, veritable
dignitat, fins que no haguem trasladat les nostres valoracions del
tenir al ser. La disciplina existeix alli on I'estimacié de la societat
afecta als homes pel que sén,
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7.2. LA PEDAGOGIA I EL PROFESSORAT DAVANT LES
DEMANDES.

No s'espera molt dels professionals de les ciéncies de l'educacid; si
més no, de manera explicita. No hi ha una reclamacié unanime per
tal que educadors i pedagogs afrontin aquesta problematica
general. Es parla poc de la necessitat d'una pedagogia millor. Més
aviat 1, si s'em permet la ironia es parla millor de poca pedagogia
(amb honroses excepcions). El desig de més pedagogia només
apareix a l'hora de l'accié politica com comentaré més endavant.

En un dels articles periodistics recollits, apareix la segiient cita de
E. W. Forster extreta de la novella "Maurice": “No veig quina
utilitat tenen els llibres sobre educacié. Els nois ja hi eren abans
que ningd hi pensés “ . No crec que suposi un enfocament esbiaixat
considerar que forga articulistes subscriurien la frase del
novellista anglés. Tal com s'ha vist en els articles ressenyats, es fa
palesa una desconfianga envers les practiques o innovacions
escolars que provenen de la racionalitzacié pedagdgica; es dubta,
en definitiva, de l'eficacia de la pedagogia. Tot i aixi, s'ha d'acceptar
que la ironia del novellista anglés no deixa de ser una valoracié
que es correspon a la configuracidé histdrica d’aquesta disciplina.
(GIMENO SACRISTAN, 1.990:84)

(13

Es una obvietat que la practica educativa sorgeix i es manté per a
satisfer determinades necessitats socials, i només més endavant é&s
quan aquesta practica es vol racionalitzar' mitjangant un discurs
que li doni I'embolcall de ser una activitat racional, d'acord amb
models filosofics, socials i “cientifics” . :

Tal com s'ha pogut posar de relleu en l'apartat 4.2.1, aquesta
racionalitzacid, entesa com a construccié teorica, és vista com un
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artifici que s'oposa a un plantejament experiencial o de common
sense (en el sentit que li atorga Alfred SCHUTZ). Es parteix d'un
coneixement que és deutor de I’experiéncia personal que porta a
traduir en clau particular el sentit de la frase de Forster: perque
cal aquesta mena de ciéncia si igualment varem aprendre sense
ella ?

Es tracta d'una perspectiva que es recolza en la referéncia a la
propia escolaritzacid perd també en la manca de coneixements
pedagdgics, perqué una analisi rigorosa des del punt de vista
psicopedagdgic dels aprenentatges duts a terme en la propia
escolaritzacié portaria probablement a conclusions ben sorprenents
i, si més no, menys Obvies i simples. El cas és que s'esquematitza el
procés d'ensenyament-aprenentatge i, per exemple, es continua
equiparant explicar, dir o parlar a ensenyar. Es continua
considerant que si el mestre ensenya 1’alumne aprén. Continua
funcionant una visié d’una gran simplicitat mecanica que
fonamenta 1 aprenentatge en el fet que existeixi un programa, un
llibre i en el fet que el mestre expliqui. La didactica contemporania
ha explicat que el procés d'ensenyament-aprenentatge és molt més
ric i complexe que tot aixd. Perd, per a molts dels qui opinen sobre
l'escola, formats en el sistema escolar classic, no hi ha altra
conceptualitzacié de 1’aprenentatge que no sigui la que passa per
la instruccié directa: mestre, lli¢dé (llibre), programa (contingut) . En
definitiva, una cadena fonamentada en l'automatisme: ensenyat
pel mestre, aprés per 1’alumne.

La referéncia continua essent, malgrat els canvis socials i els
avengos professionals, el paradigma didactic carismatic (PEREZ
GOMEZ, 1.983) la qual cosa denota un considerable desconeixement
o menysteniment dels processos psicopedagdgics. I per altra
banda, denota una visié6 logocéntrica en el sentit que la
preocupacié fonamental é&s que determinats continguts ©
programes siguin a l'escola. Que Palumne els assimili d’una manera
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o d’una altra, no sembla que mereixi la mateixa atencid, o si més
no, es dona per suposat. Bona part dels articles estan focalitzats
des de la perspectiva de l’ensenyar, molt pocs en 1'aprendre; quan,
com ¢&s obvi, l'important no és que s’ensenyl molt, siné que
s’asseguri que l'alumne aprén molt.

Per exemple, el parallelisme que hem vist que s'estableix entre la
pedagogia i la polftica cau també en aquesta simplificacié. Es
redueix la pedagogia a una retdrica ben intencionada la qual cosa
no deixa de palesar una certa dosi d'ingenuitat, com a minim,
"Desconfio de l'eficacia d'una pedagogia que es mantingués
estrictament a un nivell retoric, com sembla apuntar la tesi de la
manca de pedagogia com a culpable de totes les incomprensions"
escriu Salvador CARDUS (1.993) en relacié a la comprensié per part
de la societat espanyola del fet diferencial catali. Efectivament, cal
questionar la viabilitat d'una pedagogia que es limiti a exposar o
explicar.

Partir de les referéncies escolars personals sense una determinada
fonamentacid pedagogica, pot portar també a altres simplificacions
contraries perd simétriques a l'equacié Ensenyar=aprendre. Per
exemple, la formula “Prohibiu i ho aprendran. Obligueu i no es
fara.” Especialment en l'apartat dedicat a la literatura, s'insisteix
en el fet que la obligatorietat inhibeix i que la prohibicié estimula.
Aquestes concepcions soén subsidiaries d'un passat escolar
determinat: de la comprovacié de diversos articulistes que, educats
en reégims educatius doctrinaris i autoritaris, han rebutjat els valors
de I'educacié rebuda; de la constatacié6 que determinades
imposicions sén, a més d'ineficaces, contraproduents perqué
provoquen l'efecte contrari. Crec que és important la defensa de
I’aprenentatge particular, sovint clandesti i a vegades oposat a les
normes que els adults transmeten i és evidernt que aixd es produeix
en qualsevol situacié educativa, sigui en un context autoritari o en
un context democritic. Es important reconéixer els limits de les
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institucions formatives que -afortunadament !- no poden abastar
totalment el taranna, D’esperit, l’estil de cada individu; ara bé, la
insisténcia en la idea de 1’obligatorietat com a pedagdgicament
contraproduent o de la prohibicié com a afavoridora, palesa la
dificultat d’acceptar l’existéncia d’una educacié positiva que
estimuli els joves a fer un serie de coses.

La creativitat i la construccié d’espais personals propis poden venir
pel rebuig a determinades influéncies i imposicions, perd poden
venir també pel canté de I’orientacid, I’estimul i I’exemple d’algid. I
sembla com si ’escola no pugui oferir aquesta possibilitat. Pel que
sembla, la pedagogia imposa o prohibeix, no hi ha terme mig; i
justament aquest és el terreny propi de la pedagogia.

Hi ha altres raons que expliquen la desconfianga envers la
pedagogia. Una d'elles fa referéencia a un elitisme contrari a la
intervencié pedagdgica o didactica que es relaciona amb aquest
terme mig. BEILLEROT (1.982:58-59), per exemple, identifica
Vexisténcia d’una antipedagogia cultural per part de sectors que
qualifica de burgesia aristocratitzada, tot i que avui aquest tipus
de definicié no "sona" gaire bé. Podriem parlar d¢lites culturals; un
sector que entén que la pedagogia apareix quan no hi ha més
remei i quan no es donen les qualitats naturals que creen i que
caracteritzen el talent. Des d’aquesta perspectiva, nomeés s’accepta
la pedagogia, segons aquest autor, si apareix dissimulada o si pren
la “forma cultural de la lleugeresa”’; una pedagogia light, una
pedagogia que no es noti:

La mala premsa del mot i dels processos pedagdgics no para de
créixer. Pedagdgic qualifica alld aprés, pesant, l'esforg, tot alld que
s'oposa al ben nascut, at do, a l'estdtica com a dot natural. La
pedagogia és "l'anti-brio"; el pedagog és l'home sense qualitat.
Pedagdgic, didactic son de llarg, defectes, injtries, que qualifiquen
persones i discursos. Com aquells vells films que tenien el costum
de comengar amb un text explicatiu: anacronisme d'una practica
pesada, massa explicita.

-560-




L’elitisme cultural en relacié a 1’escola ignora els canvis que
aquesta ha sofert en les darreres deécades i s'inhibeix de la
transformacions socials que implica la preséncia de nous
contingents d'alumnes amb perfils socioldgics i antropologics
inexistents a les aules abans d'ells. Uns contingents que demanen
més que abans, si cap, aportacions psicopedagdgiques i didictiques.
Hi ha canvis en el bagatgé cultural dels qui s'asseuen a les taules o
als pupitres d'escoles i instituts la qual cosa obliga a la pedagogia a
donar-hi resposta.

Malauradament, també cal reconéixer que aquesta resposta s'ha de
donar al costat d'un déficit notable pel que fa a anilisis i estudis
sobre qui sén i com sén els/les alumnes d'avui. A més, les opinions
sobre els joves en tant que estudiants, col.loquen a aquests en uns
dissenys de normalitat (MOLLENHAUER, 1.993) que donen per
suposat que tothom ha de tenir unes determinades expectatives
socials i culturals: llegir, escriure i comptar, tenir una formacié
professional i una capacitat de participacié en la vida civica. Com si
tothom tingués una concepcié comuna de la cultura, de les
relacions socials i el coneixement. Es a dir, s'ignoren realitats
socioldgiques sovint molt severes des del punt de vista de
I'existéncia de déficits culturals i socials en els contingents
d'alumnes d'avui.

A desgrat d'aquests nous fenomens, la pedagogia continua essent
quelcom innecessari; no es valora la tasca de la pedagogia o de la
didactica com a mediadora entre la cultura i l'aprenentatge d'uns
alumnes diversos. Reprenent com a exemple significatiu la
tematica curricular de la lectura i la literatura, la més important
des del punt de vista de l'opinié analitzada, s'escriu sovint sobre
com la institucié educativa ha pervertit o, si més no, ha fet avorrir
la literatura. Des de 1la pedagogia es replica aquesta mena
d'elitisme (TRILLA, 1.993: 279):
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Comenga a ser convenient sortir al pas de certs tdpics que alguns
selectes de la cultura reiteren amb excessiu automatisme. Es diu
per exemple, que la millor manera d’aconseguir que els nens i els
futurs adults avorreixin la lectura és escolaritzar la literatura. El
primer que ho va dir fou original i va fer pensar sobre
determinats métodes escolars certament questionables. Els qui ho
van repetint continuament sembla que obliden que, si bé no és
segur que el sol fet que I’escola indueixi a la lectura sigui suficient
per a formar una majoria de bons i Aavids lectors, el que ¢&s
indubtable és que per a molts infants el context familiar i social
dels quals no afavoreix en absolut el gaudi literari, l’escola és
quasi l'¢nic lloc en el que és possible posar-los en contacte amb
obres literaries.

També s'ha de dir que hi ha altres factors rellevants per a explicar
la manca de confianga que en algunes ocasions ofereix la pedagogia
i que provenen del propi moén pedagdgic. Es tracta del descredit
que poden generar unes practiques escolars inconsistents que
caricaturitzen el saber i unes actuacions docents poc rigoroses
caracteritzades per banalitzacions del coneixement escolar. Sobretot
quan, malauradament, aquelles es presenten moltes vegades sota
l'auréola de grans teories educatives o com a aplicacions de
propostes pedagdgiques renovadores. I és que, tal com va comentar
Alexandre Gali, “no hi ha res tan facil com una Escola Activa mal
feta” Més recentment, H. GARDNER (1.991:197) ha insistit en la
mateixa direccié assenyalant que "és més facil trasplantar
determinades practiques especifiques de I'escola progressista que
assimilar la seva filosofia o el seu taranna global".

Aquest catedratic de Harvard, ha escrit que 1’educacié progressista
s'ha caricaturitzat i s’ha banalitzat tant, que costa molt recongixer
les seves intencions inicials i la fonamentacid tedrica. I és que la
generalitzacié de practiques innovadores a escoles d’arreu s’ha fet
sovint sense els plantejaments de fons que hi donen sentit. No és
estrany, doncs, que la invencid d'estereotipus o topics educatius
que tenen 2xit, vinguin pel canté de les ironies respecte de l'escola
anomenada "activa". Les caricatures al vol'tant‘ de les expressions
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plastiques a l'escola, amb la plastilina com a paradigma de la nova
pedagogia, en sén un exemple. '

La generalitzacié6 de l'ensenyament primari i secundari ha
comportat modificacions substancials que afecten a la composicié
social de l'alumnat i al seu bagatge cultural, a la pedagogia perqué
és interpel.lada per donar solucions 1 afecta també, deéiem, als
professionals de I'educacié. Un professorat que, logicament, ha
augmentat de forma considerable. I com es pot estendre
I'ensenyament sense que el professorat també creixi en nombre - a
no ser que entrem en plantejaments d'educacié a distancia o
virtual: el temps dira si les propostes tecnologiques d'educacié no
presencial s'aplicaran també a Il'ensenyament basic- i, en
consegiiéncia canvii també des del punt de vista de tipologia i
composicié social?

Aquest fet fa apareixer una altra contradiccié que crec que s'ha
pogut veure reflectida- en els fragments dels articles d'opinié
dedicats al professorat (Apartat 4.3.): la massificacié dels sistemes
educatius també pel cantd dels docents posa en qiiestié la viabilitat
del concepte de mestre. Tradicionalment el mestre ha estat el
mestre d'escola, el mestre de primaria. A la vegada, perd, i també
ho hem vist reflectit en els articles periodistics, també es considera
mestre a la figura extraordinaria que ajuda el deixeble en
qualsevol camp del saber del qual aquell n'és un exemple de
saviesa. Perd, tal com s'interroga BEILLEROT (1.992), "vist que hi
ha centenars o milers de funcionaris que sén mestres, continuen
essent-ho en el sentit tradicional del mot?"

Hi ha nombroses acepcions, amb les seves corresponents
connotacions, per als noms que es fan servir per a descriure al qui
s'ocupa d'educar i ensenyar.?2 Ara bé, en l'apartat dels articles

2 MONTANE (1.994) contrasta "mestre" i "professor”: "'Professié’, del llatf
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periodistics relacionats amb el nom de mestre, de professor,
d'ensenyant o d'educador, ja s’ha comentat com el mestre singular
desplaga el mestre d'escola i com el deixeble desplaga l'alumne de
l'ensenyament basic. La majoria de "mestratges” fan referéncia al
camp artistic (literatura, misica, pintura, teatre...} © bé fan
referéncia, tornat a la cita de BEILLEROT, a la figura magistral de
I'altre extrem de la cadena, en l'ensenyament superior: grans
professors d'universitat considerats com a "mestres”, els quals
s'associen també amb el "maitre & penser’, figura intel.lectual 1
social de prestigi.

En sintesi, la desconfianga respecte de la pedagogia en tant que
disciplina responsable de construir arguments artificiosos sobre el
fet educatiu i en tant que innecessaria davant la transmissié del
mestre, té a veure amb aquesta alta valoracid que es fa del binomi
mestre-deixeble i amb el menysteniment o recel respecte de
I’educacié generalitzada i dels mestres com a conjunt. (TORRENTS,
1.993:45)

Es considera que la pedagogia és valuosa quan és personal i
intransferible. Quan és un art individual d'un mestre singular.

professio, declaracié oficial, originariament volia dir, per tant, declarar
obertament les propies opinions o creences, la qual cosa contrasta amb
l'origen del métier que té a veure amb mestria i amb el misteri derivat del
fet que els gremis artesanals de 'Edat Mitjana transmetien els secrets del
seu ofici als iniciats, perd no al pdblic en general.

Podrfem concloure, doncs, que “professionalitzar” I'ensenyament vol dir
sostreure'l del control d'unes corporacions hermétiques i difondre
obertament els coneixements dels professors.

El mot "professor” és considerat més "professional” que "mestre” i els
corrents en favor ‘de la professionalitzacié en alguns paisos, com ara I'estat
espanyol, estan lligats amb una promocié dels nivells més baixos per mitja
de la substitucié del titol de "mestre" (relacionat una vegada més amb
métier) pel de ‘"professor”, ja que la divisi6 classica de I'estatus dels
ensenyants ha consistit en l'oposicié entre mestres i professors.” Per la
seva banda, TEIXIDO (1.992) creu que "el terme ensenyant ha adquirit unra
significaci6 més aviat negativa, la de treballadors poc implicats en [’ofici
educatiu. Per aixd és més convenient traduir-ho per professors, mestres 0
educadors”.
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Quan la gent no esta col.lectivitzada en una institucié educativa i
existeix una "'lliure" relacié mestre-deixeble. Sembla coherent amb
aquesta perspectiva -i la lectura dels fragments ressenyats que
tracten de la corporativitzaci6 docent sén prou explicits al
respecte- que la funcionaritzacié es percep com l’antitesi de la
qualitat pedagodgica. I per aix0 s'enalteix la concepcié del mestre
tinic de queé parlava anteriorment. Es un qiiestié altra vegada
contradictoria entre la necessitat que tothom sigui educat i la
valoracié d'un determinat tipus de relacid educativa que es
defineix precisament per la seva individualitzaci6 a ultranca. Ens
trobem davant d'un discurs retdric perqué dificilment es concreten
propostes d'intervencié politica i administrativa que vagin
dirigides tant a reforgar el reconeixement de la tasca docent com a
reduir els possibles excessos corporatius del sistema.? Davant
d'aquesta . situacié, no ha de sorprendre ni la manca de
reconeixement social de la tasca docent ni tampoc l'existéncia "d'un
sentiment social fluix de la dignitat de l’ofici d’ensenyar” (IEC,
1.992). En fi, l'al.lusié continuada al mestre ideal i singular que
apareix en articles i comentaris, no és altra cosa que un simptoma
més d'aquesta situacid, |

3 En ra6 de la meva ocupacié professional actual crec condixer bé la
questié de la formaci6 inicial i el reclutament dels nous contingents de
mestres 1 podria assenyalar la considerable indiferéncia existent davant
propostes clares de millora d'aquests dos aspectes relacionats amb els nous
mestres. Indiferéncia no pas en termes generals, en "la societat”, si no en
ambits académics concrets, en el professorat d'altres nivells, en el mén de
la creaci6 cultural o en el mén de la produccié i en les instincies
directives de l'administracié del propi sistema educatiu,
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72. LA RECONTEXTUALITZACIO

Bona part de les demandes que es plantegen a l'escola des de
diferents ambits socials i culturals i algunes de les concepcions
sobre els educadors que es llegeixen en les pagines d'opinié que he
reflectit en els apartats anteriors, no tenen prou en compte el
coneixement escolar com a coneixement especific. Els canvis que €s
demanen o sexigeixen a l'escola no respecten la cultura escolar ja
existent, les seves raons i el seu desenvolupament (HERNANDEZ,
SANCHO, 1.994).

Abans d'analitzar algunes giiestions rellevants sobre quin és el
currfculum que es desitja per a l'escola o quins sén els aspectes
més destacats del curriculum escolar, convé analitzar aquesta
qiiestié: com, des del camp cultural representat pels articulistes
d'opinié, s'ignoren els processos pedagdgics que fan que un
determinat saber o contingut cultural es converteixi en un
contingut curricular per a l'alumne o estudiant. En el sentit que el
coneixement escolar és un coneixement especific i que les
disciplines escolars no son la ciéncia, l'art o la literatura
(POPKEWITZ, 1.994: 127):

El que es porta a l'escola no és el que fan els cientifics, els
matematics, els escriptors o els artistes; el que succeeix és que el
coneixement formal de l'escola reformula el coneixement
disciplinar per a adaptar-se a les exigéncies de l'horari escolar, a
les concepcions sobre la infantesa, i a les convencions i rutines de
l'ensenyament que imposen tal coneixement en el curriculum
escolar.

Crec que és un tema central en les relacions entre el camp cultural
i el camp educatiu o escolar i quan dic que s'ignoren aquests
processos vull assenyalar que en alguns casos hi ha un




desconeixement inevitable d'una qiiestié "técnica" propia de la
disciplina pedagogica o bé en d'altres casos simplement perqué es
creu que un determinat saber no convé modificar-lo amb la qual
cosa ens trobarfem davant d'aquell enfoc carismatic i logocéntric
que ja he comentat; s'ha de dir, tanmateix, que també en aquests
casos hi ha una retraduccié del saber en saber escolar, encara que
no es reconegui. En part s'explica per un "idealisme" respecte de
I'educacidé que no analitza les practiques concretes amb la qual cosa
solen quedar descontextualitzades; 1 és que en pocs camps es
produeix una diferéncia tan gran entre ideals i practiques com en
el camp escolar.

Es considera sovint que la intervencié pedagdgica per a adaptar
uns continguts culturals a la mesura d'uns alumnes és una actuacié
reduccionista i simplificadora, en un cert sentit, tramposa. Es cert
que a vegades hi ha reduccionismes excessius, simplificacions i
falsejaments que s’emparen en la metodologia; perd no és menys
cert que les intervencions didactiques sén indispensables per a
ubicar el curriculum basic en les cinc hores diaries i els dos cents
dies 1’any, durant els setze anys de 1’escolaritat obligatdria. Un
curriculum basic que no és altra cosa que una sintesi del saber de
tots els temps que una societat a través dels seus representants i
legisladors ha decidit que aprenguin els seus joves ciutadans.
Aquest procés d'adaptacié rep el qualificatin d'"alquimic” per part
del mateix Th. POPKEWITZ (1.994) abans citat, pel que té de
transformacié, amalgama, canvis d'elements i transit d'espais:
especialment pel transit des dels espais socials de les disciplines a
I'espai social de l'escola; des del meu punt de vista és una definicié
adequada tot i que el concepte d'alquimia pot reforcar la
impressid, que des dels camps no pedagogics es té, de l'activitat
“criptica” i "esotérica" dels pedagogs.

FORQUIN (1.989:14) per la seva banda, descriu la relacié entre
educacié i cultura utilitzant la metafora del bricolatge com a
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ceutilitzacié d'elements manllevats de sistemes heterogenis per a
finalitats pragmatiques puntuals. En qualsevol cas, la seleccid
cultural que fa l'escola és un treball de restructuracié, de
transposicié didactica que dificilment rebra 1’aquiesceéncia dels
professionals de la cultura; més aviat s'observa amb recel, com si
es tractés d'una degradacié intellectual, d'una vulgaritzacié deguda
al constrenyiment del didactisme o d'una banalitzacié cutural.
Alguns dels pedagogs que he fet servir com a referents en aquesta
tesi, aixi ho denuncien (GIMENO SACRISTAN, 1.994; FORQUIN,1.989
i TRILLA, 1.993:284).

La transmissié educativa de la cultura (valgui la redundincia) no
és mai un simple procés de transport de productes culturals i del
seu depdsit en el cap de l'educand. Aquesta transmissié suposa
sempre, per bé o per mal (segurament a vegades per bé i a vegades
per mal), una reelaboracié cultural, una reconstruccié dels
productes a transmetre: & el pas del tractat al manual, de la cultura
en estat pur (jon és, per cert?) a la cultura sota curriculum. Es
clar que aquesta reelaboracié pot ser valorada negativament,
al.ludint per exemple al fet que la reconversié del contingut
cultural en contingut educatiu res culturalment valués afegeix al
primer i encara el degrada: pedagogitzacié com a banalitzacié
cultural.

'El procés de reelaboracié pel qual la cultura es converteix en

curriculum, per dir-ho graficament, s'anomena recontextualitzacid,
un concepte que prové de BERNSTEIN autor amb qui em recolzo
per a fonamebtar aquesta argumentacio. Es tracta d'un procés
forca més complex i socioldgicament condicionat que és inherent a
qualsevol transmissié educativa emmarcada en l'escola. Tampoc
crec que es pugui simplificar en una confrontacié entre dos
fraccions de la classe mitjana com apunta APPLE (1.994); una que
recolza la pedagogia “visible” (especialment centrada en
I'assignatura i estretament controlada), i una altra que recolza la
pedagogia “invisible” (essencialment centrada en el nen i menys
controlada).
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La recontextualitzacié cal entendre-la en el sentit que qualsevol
discurs pedag(‘)gic é€s un principi per a apropiar-se d'altres
discursos i posar-los en una relacié especial mutua a efectes de la
seva transmissié i adquisicidé selectives. (BERNSTEIN, 1.990:189):

En aquest procés de descol.locacié i recol.locacid del discurs
original, s'elimina la base social de la seva practica, incloses les
seves relacions de poder. En el procés de descol.locacié i
recol.locacié, el discurs original, és sotmés a una tranformacié que
el modifica a partir d'una practica concreta fins a una aitra virtual
o imaginaria. Es un principi recontextualitzador que s'apropia de,
recol.loca, reenfoca i relaciona selectivament altres discursos per
a construir el seu propi ordre i els seus propis ordenaments. En
aquest sentit, el discurs pedagdgic no pot identificar-se amb cap
dels discursos que recontextualitza.

I és aquesta una qiiesti6 que no satisfa als qui, davant d'una
mancanga determinada en la vida social desitgen o demanen que
s'ensenyi a l'escola i, després no reconeixen aquell discurs social en
la practica escolar que s'ha elaborat (També s'ha de dir que
algunes demandes recollides en els articles d'opinié d'aspectes que
s'haurien d'ensenyar a l'escola -des de la idea de Déu a la idea del
suicidi- so6n fonamentalment una expressié retorica per afirmar la
importancia d'un determinat saber; en aquest sentit, el curriculum
escolar basic, malgrat tot, continua essent un simbol d'alld que és
important socialment).

La funcié de recontextualitzar la realitzen uns camps
recontextualitzadors que decideixen el qué (matematiques,
llengua, pastica...) i el com (els principis psicopedagogics que
orienten les estratégies d'aprenentatge...). BERNSTEIN els identifica
segons la classificacié segiient:
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CAMPS RECONTEXTUALITZADORS

a). Camp recontextualitzador pedagogic oficial:

Abasta departaments especialitzats i ageéncies subalternes de
I'Estat i de les administracions educatives locals juntament amb
la seva investigacié i sistema d'inspectors.4

b). Camp recontextualitzador pedagogic:

1. Abarca la universitat i els departaments d'educacio, centres
universitaris d'educacié amb la seva investigacié corresponent, i
fundacions privades.

2. Inclourid publicacions especialitzades sobre educacio:
setmanaris, revistes, etc. aixi com editorials, conjuntament amb
els seus lectors i anunciants.

3. Pot extendre's a camps no especialitzats en el discurs educatiu
i les seves practiques, perd capagos d'exercir influéncia, tant en
'Estat i els seus diversos organismes, com sobre llocs, zigents i
practiques especials en l'ambit de 'educacisd.

Extret de BERNSTEIN (1.990)

L'aportacié de Basil BERNSTEIN és important per al camp educatiu
perqué obliga a tenir present una construccié social del discurs
pedagdgic. La presa en consideracié dels camps
recontextualitzadors ve a posar de relleu l'excessiva simplicitat
amb qué es valoren les practiques educatives enfront d'una
complexitat negligida perqué s'obvia el caracter i els condicionants
socials de l'educacié escolar. Un exemple pot ser la seleccié dels
continguts curriculars: no es pot justificar 1'abséncia de
determinats aspectes en els curricula -escolars només en base a una

4 Cal tenir en compte que parla des del context educatiu britanic. En tot
cas, es pot equiparar aquest camp a "administracié educativa en el seu
conjunt". Es prou clar que el paper de les administracions locals en
educacié a l'estat espanyol és ben pobre.
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determinada hostilitat dels ensenyants; hi ha més variables i
condicionants que aquest i que tenen a veure amb els camps
recontextualitzadors i que permeten orientar millor la resolucié
dels problemes. (ELLIOTT, 1.989)

L'adopcié d'un model globalitzador que tingui en compte les
practiques educatives i els camps socials intervinents no significa
construir o fer servir un escut protector que eximeixi els
educadors de llur responsabilitat. Tampoc es tracta d'una
estructura que anul.la la incidéncia de les actuacions d'aquests ni
les activitats dels adquirents, -dels alumnes. El mateix BERNSTEIN
adverteix que els principis dominants que s'estableixen entre els
camps recontextualitzadors 1 els agents concrets es refereixen "a
un terreny de conflicte més que a un conjunt estable relacions”. Hi
ha fonts de conflictes, resisténcies, i inércies potencials i reals
entre els diferents nivells horitzontals i verticals de l'esquema.
Aquests conflictes 1 tensions expliquen algunes caracteristiques del
curriculum i el coneixement escolars. (BOURDIEU; DELSAULT:
SAINT-MARTIN, 1.970; 56):

L’eclecticisme i el sincretisme que caracteritzen especificament la
cultura escolar no és pas només una solucié escolar al problema
propiament escolar del consens sobre el programa com a condici6
necessaria de la programacié estandaritzada i rutinitzada dels
esperits, siné simultiniament també una solucié al problema posat
a la institucié escolar per la concorrenga entre els creadors per la
legitimitat dins del camp intel.lectual o artistic i sobretot pels
conflictes entre els' valors i les ideologies de les diferents fraccions
dels grups dominants. '

Des de fa algunes décades, la sociologia de l'educacié ha aprofundit
en l'estudi del coneixement escolar, en I'estudi del curriculum i de
les practiques que produeixen a les escoles. Anteriorment, la
sociologia de l'educacié havia centrat les seves linies de recerca
dominants en analisis estructurals que havien obviat les aules,
convertides en una mena de 'caixa negra' a l'espera de ser obertes.
Que les aportacions d'investigadors i socidlegs d'enfocs diversos
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insisteixin en la consideracié del coneixement escolar com una
forma cultural especifica no suposa cap intent de tornar a aillar
l'escola de la resta del conjunt social o de qiiestionar l'esfor¢ de la
pedagogia renovadora de comengaments de segle per a acabar amb
la immensa fractura entre escola i vida. (FORQUIN, 1.989:186)

L'escola és també un "mén social”, que té les seves caracteristiques
de vida propies, els seus ritmes, el seu llenguatge, el seu
imaginari, els seus modes propis de regulaci6 i de transgressid, el
seu régim propi de produccié i de gesti6 de simbols. I aquesta
ncultura de l'escola” no s'ha de confondre amb el que s'entén per
ncultura social"... La sociologia ens ajuda a comprendre millor alld
que passa efectivament a les escoles. Aixf, ens ajuda a entendre
millor els obstacles que troben els mestres en el seu projecte de
fer adquirir als alumnes un determinat tipus de coneixements,
capacitats o actituds.

Es tracta de millorar en el coneixement de l'escola precisament des
d'un punt de vista social, per tal que s'entenguin amb més precisid
la realitat, els conflictes i les virtualitats de les institucions
educatives, la configuracié de les quals ve donada per la influéncia
de les diverses forces socials. '
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7.4. AL VOLTANT DEL CURRICULUM

El coneixement escolar resultant dels processos de mediacid 1
recontextualitzacidé no és un coneixement estable, regular i
homogeni. Es diferent en funcié de si va dirigit a unes
determinades etapes educatives (primaria, secundaria...) segons les
époques, varia en funcié de les transformacions socials i culturals i
també en funcidé dels postulats que els camps recontextualitzadors
produeixen (per exemple, la influéncia d'un determinat corrent
psicologic en departaments universitaris que intervenen en
I'estructuracié del curriculum escolar). Una repas als programes
oficials i als llibres de text dels darrers anys ho pot deixar ben
palés: només cal pensar en els canvis en l'ensenyament de les
matematiques amb la introduccié de la teoria de conjunts i la seva
posterior i parcial rectificacié; o en la variacié en els métodes per a
l'aprenentatge de la lecto-escriptura; o en la potenciacié d'enfocs
per a ensenyar historia des de perspectives més d'historia
econdmica i menys d'histdria politica; o en l'estudi de I'entorn
natural integrat en l'educacié.ambiental i feta fora de les parets de
les aules amb el suport de recursos com cases de natura, museus -
de la ciéncia, etc. Els exemples s6n multiples.

En aquest sentit, és ben imprecis defensar uns determinats
continguts per a un nivell educatiu, utilitzant el parametre de
I’experiéncia viscuda; és a dir, en funcié dels continguts i nivells
amb els quals hom es va trobar quan estudiava. No és possible
trobar en 1’actualitat ni el mateix nivell, ni el mateix curriculum ni
la mateixa composicié social dels qui assisteixen a 1’escola. (PROST,
1.990; BAUDELOT-ESTABLET,1.989)

De la mateixa manera, es fa dificil de respondre a unes
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expectatives sobre queé s’espera de l'ensenyament, sobre qué ha
d’ensenyar-se si es formulen, com es formulen sense distingir
entre nivells o etapes educatives. No deixa de ser una qiiestid
inherent al génere periodistic; és obvi que no estic parlant de
documents d'experts o de revistes especialitzades. Perd també ¢€s
evident que les demandes dirigides a l'escola poden ser molt
diferents segons si les ubiquem a I’educacié infantil, a algun curs
de primaria o a 1’acabament de l’escolaritat obligatoria. Per
exemple i reutilitzant la distincié entre pedagogies visibles 1
pedagogies invisibles que utilitzava en els paragrafs anteriors, a
mesura que avancem cap a la secundaria, el suport a les
pedagogies visibles augmenta paral.lelament a la disminucié del
suport a les pedagogies invisibles.

Els canvis en el curriculum sén constants i els destinataris també
sén diversos. De fet, la configuracié d'un curriculum basic és una
qiiestié socialment conflictiva des de que existeix la propia
institucié escolar al voltant de la qual s’han anat reformulant els
aprenentatges basics que ha d'impartir. Perd alldo basic ¢&s,
ldgicament, un constructe social canviant que depén del context
cultural, social i ideologic des d'on es formula. Com es transmet i
quin coneixement es transmet en la practica escolar quotidiana ha
estat, és i sera una polémica social constant des de la Grécia
classica al segle XXI perqué va lligat a com es distribueixen els
béns i serveis dins d’una societat. No estem simplement davant
d’un problema analitic, técnic ni purament psicoldgic sino davant
d’una qiiestié que té a veure amb la ideologia i ambels processos
historics de legitimacié de grups socials. La idea d'un curriculum
establert i immutable és més un miratge o una aspiracié d'un
determinat sector social que no pas una realitat viable.

Hi ha hagut una evolucié evident del curriculum escolar en ‘el
transcurs de la histdria en funcié d'unes dinamiques determinades.
Cal reconéixer perd que en l'época actual els processos de
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transformacié socials 1 culturals han introduit una dinamica
vertiginosa de recomposicié i d'efervescéncia que provoca que el
curriculum escolar i la cultura en general de fa unes décades i unes
centdries ens apareguin com a segurs 1 estables. Des d'aquesta
perspectiva s'entén que l'slogan “Back to basic” nascut als Estats
Units hagi fet fortuna arreu. Una expressi6 amb la qual es demana
el retorn als ensenyaments basics i a les tasques classiques de
l'escola. Pero plantejat en termes simplist'es, de pura repeticid
d’alld que havia constituit I’escola en décades anteriors, és un desig
absurd i impossible. En tot cas, el repte, com ha escrit COOMBS
(1.987), no consisteix en redescubrir el passat sind en descobrir i
aplicar els aspectes basics en l’educacié que siguin adequats per al
futur. La qual cosa és certament diferent i no tan senzilla.

En primer lloc, la funcionalitat social de determinats aprenentatges
basics ha caigut en picat. La qtiestié no és que ara ja no s’aprenguin
certes coses: els nens aprenen a llegir, escriure i comptar, perd el
pas de la literalitat a la seva operativitat social és problematic i la
capacitat per a comprendre i el desig de llegir se'n ressenteixen
(GARDNER, 1.991). No és un problema que es resolgni amb la
imposicié d’un sistema educatiu rigid tot i que 1’assoliment de les
‘habilitats basiques requereix un esfor¢ i disciplina que, a vegades,
s'obliden. La qiiesti6 fonamental rau en el fet que els alumnes no
troben quina utilitat puguin tenir aquestes habilitats fora de
I'escola, a la familia, i adhuc a la mateixa escola. Les capacitats
lligades a l’alfabetitzacié.(lectura, escriptura, calcul...) acaben tenint
menys importancia en la mesura que desapareix la utilitat i
desapareixen els contextos on es podien exercitar aquestes
capacitats.

En segon lloc, hi ha un altre problema que afecta la comprensié
dels nous components del curriculum basic i que, davant d'aquest
fet hom gira els ulls vers els curricula del passat. Es tracta d'un
procés imparable de formalitzacié en raé dels continuats
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progressos cientifics i en la permanent millora dels coneixements
que tenim respecte de les logiques 1 processos interns de les
disciplines que s'imparteixen a 'escola (PROST, 1.990). Aixo
comporta que per a impartir uns coneixements escolars adaptats a
les darreres aportacions cientifiques, calgui sintetitzar molta més
informacié amb la qual cosa els continguts €s formalitzen
irremisiblement, i augmenta la distancia entre els aspectes del
contingut que poden formar part de l'experiencia de l'alumne i la
formulacié curricular que s'ofereix i que és respectuosa amb les
darreres aportacions disciplinars. Aquesta dificultat d'identificacio
amb determinats aspectes del curriculum afecta els diferents
agents de la comunitat educativa.

Tots aquests plantejaments no crec que siguin gaire satisfactoris
per un ampli sector dels professionals de la cultura i per un ampli
sector de professors de secundaria i universitaris - dels quals ja he
comentat llurs coincidencies com a collectiu- que assenyalen
aquests arguments com a propis d'una pedagogia que acaba
mixtificant uns continguts culturals i accelerant en base a
suposades raons técniques -de les ci&éncies pedagogiques- una
banalitzacié del curriculum. Crec, tanmateix, a diferéncia d'amplis 1
creixents sectors "restauraciomistes”, és a dir partidaris d'un retorn
als ensenyaments basics que el conflicte no només es localitza a
l'escola ni en unes determinades orientacions de la pedagogia
contemporania. Les dificultats d'un curriculum escolar que tingui
en compte tant la tradicié cultural com la vinculacié amb noves
formes culturals, és una faceta més dels conflictes que
caracteritzen la cultura contemporania. O és que hi ha un ordre
cultural legitimat que pugi servir de referent ‘7 hi ha una cultura
estable i consensuada que pugui ser recontextualitzada per a
l'escola ? No sera que es demana precisament que l'escola sigui el
darrer baluart d'una funcié conservadora del llegat cultural que
altres ambits culturals no pretenen, ni desitgen, immersos en un
coctel de nous i vells continguts i formats culturals? Perque al
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costat dels qui demanen wuna modernitzacié de l'escola o una
adaptacié de l'escola als temps actuals, d'altres postulen que
I'escola sigui precisament un "focus de .resistencia" (FINKIELKRAUT,
1.994) que s'oposi a aquesta adaptacié esbojarrada.

La dificultat de bastir un determinat curricum escolar porta
irremisiblement a parlar de l'anomenada "crisi de les humanitats”,
de la crisi d'una formacié humanistica per dir-ho en termes més
globals. Una qiiestié que es trasllueix en els articles d'opinié quan
manifesten la seva preocupacié per la desaparicié de l'escola de
determinats continguts culturals que han estat i estan a l'arrel de
la nostra configuracié com a col.lectivitat, amb la literatura al
capdavant, acompanyant el llati i el grec, la filosofia...

Si s’ha de fer cas del conjunt dels articles i documents periodistics
ressenyats, es pot afirmar que des del punt de vista de les funcions
de l'escola es subratlla de manera destacada la necessitat de
formacié personal i ciutadana de l'infant o jove, és a dir, una
formacié integral que també es qualifica com a formacid
humanistica. I des del punt de vista del curriculum especific, és a
dir, de les disciplines que es concreten en arees del saber, matéries
o assignatures, el que es destaca a molta distancia de la resta com
a necessari i se'n denuncia el perill de reduccidé és el conjunt de la
llengua, l'escriptura, la literatura. Aquesta doble constatacié posa
de manifest, d'entrada, que les demandes socials que avui es fan a
I’educacié escolar des dels articles d'opinié, continuen essent les
exigéncies fonamentals que des del punt de vista histdric de
sempre han presidit i justificat l’existéncia de l’escola. El lligam
entre ’aprenentatge de les normes de conducta i I’aprenentatge de
les normes de la llengua oral i escrita aixi com la lectura de
determinats textos, és una relacié permanent que defineix [’escola
al llarg del temps: "Qué tenen a veure, que tantes vegades anaven
agafades de la ma la Filologia, la Gramatica, la Literatura i les
Humanitats en general, amb la tasca de direccid de la conducta i
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formacié de les animes infantils ?" es pregunta en el proleg al
llibre d’Erasme "De civilitate morum puerilium" el filosof GARCIA
CALVO (1.985:12). A banda de les raons historiques que empenyen
als humanistes com Erasme a voler substituir a les velles autoritats
religioses i politiques en la formacid dels joves, el prologuista
esbossa només una aproximacié al fet que gramatica i conducta no
sén sino les formes que condueixen els joves cap a un ordre social:

Perd més aviat crec que hi ha, en aquesta connexi¢ entre
Gramatica i Conducta (que hi ha entre la més pura teoria i la més
immediata praxi), alguns fils més profunds, que fan que el domine
encarregat d'ensenyar el llati als nens i de descobrir-los, amb
formules més o menys fidels o falaces, les regles que regeixen la
sintaxi de la llengua, es senti moltes vegades en virtud d'aixd titulat
per a formular-los-hi les regles que han de regir els seus passos i
gestos en els seus tractes amb la Societat.

No és estrany, si s'ha de fer cas d'aquesta apreciacié6 de GARCIA
CALVO, que la formacié personal en el sentit de socialitzacié i
d’integracié en 1'ordre social i l'educacié lingiiistica en un sentit
global que inclou també la possibilitat d'accedir als "grans llibres" i,
en conseqiiéncia, a aquesta integracié social, (dos pilars
histdricament fonamentals de I’educacié escolar), ocupin el lloc
central també en el conjunt de reflexions que els articulistes
escriven en relacié al que ha de fer I'escola en els temps actuals.
Justament perqué es considera que aquells aspectes educatius
estan deixant d'esdevenir fonamentals. La reivindicacié de les
Iletres és la preocupacié per la desaparicié del llegat classic i,
consegiientment la preocupacié pel fet que les joves generacions
no en seran particeps amb la qual cosa els fonaments espirituals i
culturals de la societat trontollen greument. Des de sectors del
camp de produccié simbolica, des de I'ambit dels professionals de
la cultura (que inclou també a professors que tenen instruments ©
espais publics d'opinid) es planteja, doncs, una resisténcia a una
determinada configuracié de l'escola. '
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Perqué el cas és que estem davant de transformacions
considerables en 1'ambit escolar com ho sén en 1'ambit més general
de la cultura contemporania. BERNSTEIN (1.990), des d'un context
academic 1 intel.lectual ben diferent al del filosof castella,
introdueix altres elements dtils i, en part concomitants amb les
asseveracions del fildsof. Per al socioleg britanic hi ha uns canvis
d'orientacié fonamentals que ell explica a partif de l'organitzacié
del saber medieval mitjangant el trivium iel quadrivium. Com és
sabut, el trivium incloia la logica, la gramatica i la retdrica. El
gquadrivium es composava de l'aritmetica, la geometria,
l'astronomia i la mdsica. Emile Durkheim ja va interpretar el fons
d'aquestes disciplines (BERNSTEIN, 1.990:155), £l
socioleg frances qualificava el trivium com I'exploracié del mén
de la paraula (lligada al verb divi) i el guadrivium seria
I'exploracié del moén. El trivium s'estudiava primer i el quadrivium
després. Es a dir, la paraula anava abans que el mén.

El guadrivium no és només una exploracié d'un mén abstracte;
s'orienta cap a una exploracié dels mitjans d'actuar sobre el moén.
En aquest sentit, el quadrivium  no versa sobre la persona sino
sobre alld que esta fora de la persona. Aixi el quadrivium significa
l'exterior. El trivium es refereix a l'interior, la construccié
discursiva de linterior. En els primers temps d'introduccié
d'aquesta estructuracié del saber, les formes inicials de
socialitzacié dels agents que s'especialitzaven en el control simbolic
subordinaven el discurs instructiu sobre el mén fenomenic
abstracte (quadrivium) al discurs regulador (¢zrivium)}. En
l'actualitat, hi ha una ruptura fonamental en les relacions entre qui
coneix i alld conegut. En el periode medieval, ambdds estaven
necessariament integrats. El saber era l'expressié externa d'una
relacié interna. La relacié interna era la garantia de la legitimitat,
integritat i acreditacié del saber, 1 la categoria especial de qui
coneixia. Ara, el saber no és una part integrant de la persona; ens
trobem amb una desarticulacid que permet la creacié de dos
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mercats independents: un del saber i un altre dels qui coneixen. I
aixd té consegiiéncies en tots els nivells educatius i en la
prioritzaci6 de cursos, especialitzacions, destreses, etc. (BERNSTEIN,
1.990:155 i ss.).

El saber ha de fluir como el diner cap a on pugui produir
avantatges i profit. En realitat, el saber no és com diner: é&s diner.
El saber es divorcia de les persones, els seus compromisos, la seva
dedicacié personal, perqué aquests es converteixen en obstacles,
limitacions al seu fluxe i introdueixen deformacions en el mercat
de treball. ' '

En definitiva, la desaparicié del control que exercia el trivium en
la formacié de les persones ha donat pas a aquesta desarticulacié
que desconecta l'interior de [1'exterior. 1 no és una qiestié
academica sino de transformacidé dels valors fonamentals que els
camps de produccié tant de recursos fisics com de recursos
discursius adjudiquen al saber i al saber que ha de transmetre's a
I'escola. (LESOURNE, 1.993)

Aquests textos també expliquen el decantament del mén de
I'opinié cap a la defensa de les humanitats des del punt de vista de
les lletres o del trivium. Una qiiestié que caldria revisar tal com
reclama el mén cientific davant l'analfabetisme generalitzat en
aquest camp i també per les connexions cada vegada més estretes
entre pensament cientific i pensament filosofic, etc.

En qualsevol cas, la crisi de les humanitats i la desarticulacié de
l'estructura basica del saber escolar és una tematica central en les
pagines d'opinié i en els suplements culturals dels mass-media. Es
una gilestié que es sent en boca de literats, catedratics i pensadors
i és un problema que forma part dels nuclis centrals dels informes
que de tant en tant, organismes académics, ministeris nacionals,
organismes internacionals o comissions creades ad hoc elaboren
sobre la salut dels sistemes educatius respectius. Es el cas de
l'informe -que, tanmateix, ha passat molt desaparcebut- de-
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I'Institut d'Estudis Catalans que assenyala com la "reculada de les
humanitats en I’ensenyament secundari i universitari és, sens
dubte, un alt tribut pagat a la ideologia utilitarista dominant”.
L'informe s'ajusta als plantejaments que comentava al voltant del
trivium i del quadrivium quan es pot llegir: "hom ha dit
encertadement que ‘“ciéncia sense consciéncia €és la ruina de
I’anima” (IEC, 1.992).

Per la seva banda, el conegut informe nord-america A nation at
risk desqualificava la introduccid de continguts culturals a l'escola
diferents als habituals per tal d'aproximai—se a les necessitats
-aparents o reals- dels alumnes, quan s'hi pot llegir que els
curricula de secundaria s'han convertit en quelcom semblant a
aquells menus de bars de cuina rapida en qué no se sap quins sén
els plats principals, els postres o els aperitius. (USS COMISSION,
1.983). Aquestes consideracions son recollides pel mén de l'opinié
periodistica i ens trobem per un costat que es demana l'adequacié
a un moén modern perd per l'altre, es critica que la pedagogia hagi
abracat una obertura de l'escola a les influéncies exteriors que sén
les del mercat i de la cultura fragmentarista i de l'efimer; com si
s'hagués de sotmetre a les formes dominants d'aquesta
comunicacié social pletorica (HUISMAN, 1.986).

Logicament també és un tema de preocupacié permanent per a la
propia pedagogia. Darrerament, diversos pedagogs han alertat dels
perills que amaga l'adopcié d'un relativisme cultural que es recolza
en un benintencionat respecte a la diversitat de cultures i a la
diversitat de I'alumnat en funcié de la seva procedéncia. Segons les
opcions que es prenguin es pot reforgar la discriminacié de
l'alumnat a la vegada que s'empobreix el bagatge cultural, perquée
només pot disfrutar de la diversitat cultural qui té la possibilitat
per a distanciar-se d'unes determinades cultures. (FLECHA,1.992;
GIMENO SACRISTAN, 1.994)
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Des del mén de la pedagogia, cal prendre's seriosament algunes de
les aportacions que denuncien la desaparicié del moén classic de les
aules dels instituts i de les universitats, fonamentalment. Tot 1 que
no crec que sigui un fenomen la responsabilitat del qual hagi de
recaure només en la ‘“intervencié de pedagogs reformadors”
(FINKIELKRAUT, 1.994) o a laccié dels militants del pensament
politicament correcte (BLOOM, 1.987) Sén aportacions que poden
ser molt dtils per al professorat com a elements de discusié i que,
sovint sén etiquetades massa rapidament.5 En aquest sentit, crec
que no s’ha d’assimilar la defensa d'una instruccié fonamentada en
el llegat classic situant-la monoliticament en el conjunt de
discursos pedagogics de restauracié, alguns d’ells clarament
conservadors.

La concepcié de l'escola contemporinia com a resultat de la
Il.lustracié i, per tant, com a institucié que pretén 1’enriquiment
cultural de la ciutadania a partir de l’accés d’aquesta a les
principals fites de la raé humana porta directament a defensar la
instruccié entesa com un discurs de racionalitat i de progrés. No sé
si, com ha escrit FORQUIN es pot ser conservador en pedagogia i
progreésista socialment perd el cert és que no es pot negligir la
millor part de la tradicié cultural de l'escola (FORQUIN, 1.989:73):

L'escola, potser no ha de transmetre només sabers, perd «cal
recondixer que és encara el que sap fer millor, és el que la societat
tolera millor que l'escola faci i que ningd fa millor que ella, a la
vegada que hom pot, perfectament, imaginar altres canals i altres
xarxes per altres tipus de transmissions (competéncies massa
banals ou massa especialitzades, creences, actituds i wvalors en
relacié a les quals mo hi ha consens al si de la societat).

5 Per exemple, les tesis de BLOOM, autor de "The closing of the American
Mind" ja esmentat, han estat rapidament adoptades per sectors conservadors,
com ja augurava o temia Salvador Giner en el proleg. Per contra, sectors que
es situen en 1’ambit de la pedagogia critica el posen com a exemple de
reaccionarisme educatiu neo-liberal. Tot i el seu elitisme cultural evident, no
crec que es pugui encasellar tan facilment.
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El problema radica en el fet que molts dels afanys
restauracionistes i de defensa de les humanitats, ja es tracti
d'articles d'opinié en el seu conjunt que hem pogut llegir, ja siguin
obres i assaigs d'una certa envergadura no entren en la
configuracié del discurs pedagogic i en el paper dels camps
recontextualitzadors. En canvi, s'emplaga a la pedagogia a actuar
quan les dimensions del problema escapen a l'accié dels
professionals de l'educacié i de determinades ageéncies o camps de
recontextualitzacid.

Probablement, els articles d'opinié no pretenen tant modificar una
situaci6é, com lamentar-se d’'un estat de coses; en canvi és
preocupant la inhibicié de molts agents del camp de la produccié
cultural directament implicats, a 1'hora d'afrontar col.lectivament
I'analisi de la construcci6é social dels curriculums i a participar
préviament en l'elaboracié de noves propostes. Es una situacié
habitual: la discusid sobre plans d'estudis nous dels diferents
nivells educatius és ben pobra quan es demana la intervencié dels
agents socials. Es a posteriori quan apareixen els clams i les
preocupacions.

Per una altra banda, molts professors no sén prou conscients que
la identificacié d'un determinat contingut cultural amb una
assignatura concreta €és fruit d'un procés recontextualitzador que
pot ser ben discutible. Qualsevol proposta que signifiqui una
recontextualitzacié diferent dels continguts topa amb una trinxera
inexpugnable que pot explicar-se per interessos gremials i
corporatius i d'altres perd que es presenta com una defensa de
I'alta cultura en front de la banalitzacié cultural. Tanmateix com
assenyala MOSTERIN, "a aixd de 1"alta" cal posar-hi moltes cometes
perque, on és ['altimetre per a mesurar quina cultura és alta i
quina no ho és?". Per la seva banda, TERRICABRAS insisteix en el
mateix (AAVV, 1.994a: 27):" Quan es parla d’alta cultura, cultura
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mitjana i baixa cultura, s’esta determinant el nivell de cultura o el
nivell social dels consumidors de la cultura? Es a dir, s’esta fent
una observacié cultural, una observacié sodcio-politica, econdmica o
de classe?”

Formulacions com les del document elaborat pel "College de
France" (per tant no pas elaborat directament per pedagogs o
mestres d'escola), i que adjunto a continuacio, sintetitzat en els
seus principis fonamentals, dificilment sén assumides si comporten
determinades transformacions curriculars.

PRINCIPIS PER A UNA REFLEXIO SOBRE ELS CONTINGUTS DE L’ENSENYAMENT.

ler. PRINCIPI: Els programes han de ser questionats i revisats
periddicament, amb l’objecte d’introduir en ells els coneixements que
exigeix el progrés de la ciencia i els canvis socials (principalment els
reiacionats amb la unificacié europea); tot element afegit haurad de

compensar-se amb una supressié concomitant.

20on. PRINCIPI: L’educacié ha de primar els ensenyaments Capagos de
brindar modalitats de pensament dotades de validesa i aplicabilitat generals,
per damunt d’aquelles que, tot i proposar sabers susceptibles de ser apresos
de forma igualment eficag (i a vegades més agradable), utilitzen, no obstant,
altres vies. En particular, cal procurar que no persisteixen certes llacunes
inadmisibles, tan perjudicials per al conjunt de la tasca pedagdgica; aixd es
refereix molt especialment a modes de pensament i a les destreses basiques:
en efecte, degut a que es sol pensar que tot el mén els ensenya, a la fi ningi

no s’ocupa de la seva transmissio.

jer. PRINCIPI: Oberts, flexibles i modificables, els programes sén un marc
d’actuacié, no un instrument coercitiu; han de fer-se menys impositius

conforme es vagi progressant per la jerarquia dels nivells d’ensenyament;
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per a la seva elaboracié i organitzacié  practica, cal comptar amb la
col.laboracié del professorat. Han de ser progressius -connexié vertical- i
coherents -connexié horitzontal- tant al si d’una mateixa especialitat com

en el conjunt del saber ensenyat (a cada curs).

4rt. PRINCIPI: L’anialisi critica dels continguts exigits actualment sempre ha
de conciliar dues variable: l'exigibilitat i la transmissibilitat. D’una banda,
el domini d’'un saber o d'un mode de pensament és més o menys
indispensable per raons cientifiques o socials, en un determinat nivell (en
un o altre curs); d’una altra, aquesta transmissié és més o menys dificil, en
aquest determinat nivell, donades les capacitats d’assimilacié dels alumnes i

el grau de formacidé del professorat.

5¢. PRINCIPI: Amb la finalitat de fer meés eficag la transmissi¢ del saber
diversificant les formes de la comunicacié pedagodgica i en funcié de la
quantitat de coneixements realment assimilats, en lloc dels proposats
tedricament, es distingird, tant entre les diferents arees com en !interior de
cadascuna, alld que és obligatori d’alld que és opcional i d’alld facultatin;
aixi mateix s’introduiran, al costat de les classses habituals, altres formes
d’ensenyament, com treballs dirigits o activitats de docéncia col.lectiva que
agrupin a professors de dues o més especialitats; aquestes noves activitats

podrien adoptar la forma d’enquestes o observacions de camp.

6¢. PRINCIPI: L’aspiracié per a un ensenyament més coherent ha d’afavorir
e¢ls ensenyaments impartits en comd per professors de diferents
especialitats i, adhuc, un replantejament de 1’actual divisié¢ del saber en
“disciplines”; aquest repantejament podria fer-se a través de 1’analisi de
certes agrupacions heretades i d’una aproximacié progressiva entre les
especialitats, aproximacié que ve imposada pel desenvolupament de les

ciéncies.
78. PRINCIPI: La bisqueda de la coheréncia ha d’anar acompanyada d’una

bisqueda de l'equilibri i la integraci6 entre les diverses diséiplines i, per

tant, entre les diverses formes d’excel.léncia. Es important conciliar,
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especialment, l'universalisme inherent al pensament cientific i el
relativisme que ensenyen ies cigncies histdriques, atentes a la pluralitat de

les formes de vida i de les tradicions culturals.

Extret de: College de France (1.988). Vegi's bibliografia.

Tota modificacié de Vestructura disciplinar aixi com la convivéncia
de continguts técnico-professional amb d'altres de caracter cientific
i humanista exigeixen d'un aprofundiment en la tasca pedagdgica i
docent, dificil de realitzar des d'una concepcié dogmatica,
individualista i carismatica de la cultura i marcant distancies entre
la cultura i l'educacié. La reivindicacié de més hores, o la deniincia
de la desaparicié d'una determinada disciplina del curriculum en
una etapa educativa determinada crec que no pot tenir cap
credibilitat si no entronca en una problematica global de
replantejament de la cultura actual i si no es perfeccionen les
estratégies pedagdgiques i didactiques. El primer pas és entendre
"el curriculum com una qiiestio cultural"(WEXLER, 1.989:117-118):

Entendre el curriculum culturalment, perd, vol dir fer més que
reivindicar valors culturals preferits o aplicar una teoria de
cultura general. Entendre el curriculum culturalment implica
localitzar el curriculum escolar dins la dinamica d'una cultura
particular, implica mostrar el moviment ambigu de Il'estructura
d'aquella cultura i avancar més enlla de les categories del sentit
comd, especialment d'aquelles categories de les oposicions i
contradiccions culturals més evidents.

Perd el segon pas, conseqiientment amb el que s'acaba de dir, és un
aprofundiment psicopedagogic i didactic capag¢ d'afrontar aquests
reptes. L'esforg, potser utdpic, de compaginar en la construcci6
social del curriculum una cultura escolar accessible a tots els
alumnes, que respongui a les pressions dels diferents camps socials
de la vida contemporania i que mantingui Vvius uns continguts
culturals tradicionals que cal conservar i transmetré a les noves
generacions és, per tant, una operacié cultural important que, a la
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vegada, exigeix més professionalitat docent i. no pas menys, com a
vegades sembla plantejar-se. Una altra cosa és si es vol preservar
aquest llegat també fora de les parets de l'escola. Aleshores, les
formules poden ser d'altres.
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7.5. A LA RECERCA DEL PlfBLIC EDUCAT.

L'analisi global que estic fent en aquest capitol conclusiu respecte
de les opinions formulades en les pagines d'opinié dels diaris
referenciats, posa en evidéncia, com a valoracié conseqlient amb
les giiestions que he plantejat fins ara (hipertrofia de necessitats,
percepcié del paper dels professionals de 'educacié,
recontextualitzacid, al.lusions a la crisi de les humanitats) que una
de les caracteristiques de la instruccid massiva es la seva constant
potencialitat conflictiva (FRANCHI, 1.988:51). Des del punt de vista
cultural, els conflictes oberts sén considerables i és dificil fer
prondstics sobre desenvolupaments ulteriors. Pel que fa als escrits
que apareixen fonamentalment en les pagines d'opinié, aquests
denoten que la concepcié i l'acceptacid d'una escolaritat de masses
no ha estat prou assumida pels professiorials de la cultura. La
generalitzacié de l’educacié basica ha fracturat la correspondéncia
entre la institucié escolar, el seu public i una cultura determinada.
L’existéncia de D’escola, la confianga en aquesta instituci6 i 1’anhel
en l'acompliment de la seva tasca educadora es corresponen amb la
idea d’un public educat que seria l’entorn propi d’aquesta escola.
Un piblic educat que es correspondria amb -les caracteristiques
basiques d'una completa i consolidada societat civil.

Efectivament, l'existéncia de la institucié escolar comporta, al seu
torn, l'existéncia dels seus corresponents destinataris, d'una
clientela natural de l'escola. Max WEBER, per exemple, utilitza el
concepte de persona cultivada com a resultat del poder d'un grup
social per a implantar una pedagogia de la cultura que integri els
nous membres d'aquest grup social en base a un ideal cultural
determinat. Alasdair MCINTYRE assegura que l'educacid té sentit
quan integra el jove enmig d'un piblic educat com a membre de




ple dret. Perd aquest mateix autor assegura que en les societats
contemporanies ni pot existit aquest public educat ni T'educacié té
aquella finalitat. Tampoc és que en altres &poques sigui facil trobar
algun exemple de sintonia perfecta entre estructures educatives, la
existéncia d’un public educat i una societat predisposada i
compacte envers aquest objectiu cultural. En concret aquest autor
analitza un periode determinat de 1'Escocia del segle XVIII
(McINTYRE, 1.990). Des d'una perspectiva diferent -tot i que
ALONSO HINOJAL (1.980) hi percep inluéncies weberianes- el
concepte de capital cultural de Pierre BOURDIEU explicaria en part
aquesta vinculacié entre unes determinades institucions educatives
i un public corresponent.

La societat de masses complica extraordinariament, quan no
impedeix, la identificacié de l'escola amb un perfil de persona
cultivada 1 amb una comunitat concreta. El grau de cohesié social al
voltant de l'escola es redueix per la complexitat de la societat
contemporania. La mateixa articulacié de la societat civil troba en
V'actualitat obstacles insalvables pels fendmens contemporanis que
acuen com a forces contraries als fonaments de la societat civil i
que es poden agrupar en quatre processos (GINER, 1.985:79 i ss.):

- La corporativitzacié (continuacié de les tendéncies seculars

a la burocratitzacid, 1’especialitzacié ocupacional i la proliferacié
d’organitzacions formals).

- L’expansié de I’estat (interferéncia molt més gran)

- La congesti6é: congestié fisica i congestié organitzativa (cada cop
espais menys verges...) '

- Tecnocultura: desaparicié de la societat liberal amb les noves

tecnologies de gestié?, (la manipulacid, el control, etc....)

-589-




Si els fendomens relacionats amb I'articulacié social han evolucionat,
també ha canviat la definicié o la configuracié de la cultura degut
a la transformacié de la societat en societat de masses (ARENDT,
1.989: 36)

Potser la diferéncia fonamental entre societat i societat de mases &s
que la societat vol la cultura, avalua i devalua les coses culturals
com a mercaderies socials, n'usa i n’abusa per als seus propis fins
egoistes perd no les “consumeix”. Fins i tot sota llur forma més
banal, aquestes coses hi comserven un cert caracter d’objectivitat.
La societat de masses, al contrari, no vol la cultura, sino que el
lleure i els articles oferts per la indidstria del lleure sén realment
consumits per la societat com tots els altres objectes de consum.”
“Les comoditats que ofereix la inddstria del Heure no sén “coses”,
objectes culturals, 1'excel.léncia dels quals es mesura per llur
capacitat de sostenir el procés vital i esdevenir pertinences
permanents del moén, i hom no ha de jutjar-los segons aquests
criteris. No s6n valors que existeixen per’ a ésser utilitzats i
bescanviats: sén béns de consum, destinais a ésser usats fins que
s’esgoten, exactament com qualsevol alire bé de consum.

Els "objectes culturals” deixen de sostenir un procés vital amb la
qual cosa (a semblanga del que assenyalava BERNSTEIN respecte a
la separacié entre la persona que ¢&s forma i el saber) la
permangéncia del saber i de la cultura entra en crisi i deixa
l'educacié en una situacié ben complicada. Aquesta es fonamenta
en l'existdncia d'unes pertinences permanents que les institucions
educatives han d'ajudar a adquirir o, si més no, a coneixer. En la
mesura que la cultura esdevé consum en el sentit que ho planteja
la filosofa, deixen de tenir sentit certs principis educatius.

En base a aquests parametres, apareix una concepcié pessimista
sobre la capacitat de l'educacid contemporania per a configurar una
societat més cultivada que es desprén del text d'ARENDT i d'altres
autors citats: "la missié que s'ha confiat als ensenyants
contemporanis és al mateix temps, essencial i impossible", escriu
MacINTYRE, donades les caracteristques que s'imputen a la cultura
i la societat de masses.
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En canvi, si s'adopta una concepcié cultural menys vinculada a una
tradicié determinada, perd contextualitzada en funcié d'unes
condicions socials canviants, el plantejament pot ser un altre. Es la
perspectiva abonada entre d'altres per Raymond WILLIAMS
(MARIN i TRESSERRAS, 1.994):

Per a Williams, generalment, la cultura havia de ser entesa com
l'establiment d'unes practiques mitjangant les quals els homes i
les dones responen activament a les especifiques condicions de
la seva existéncia social, i s'adapten creativament a les relacions
socials que van experimentant enmig d'unes considerablement
variades i estructurades formes de viure, pensar i sentir.

Es a dir, la qiiestié central que aci es planteja és qué entenem per
cultura i quina és la cultura propia de l'escola. S'associa cultura a
I'alta cultura, al llegat classic, al millor de la tradici; o s'associa al
concepte de practiques socials 1 produccions simbodliques
contextualitzades? En conseqii¢éncia, quina és la cultura que cal
transmetre a l'escola ? Unes qiiestions -que també cal
complementar amb una altra que sovnt s'oblida: Quin és i qué en
fem del bagatge cultural que porten al damunt els alumnes i també
els professors ? '

L'escola contemporania ha d'actuar enmig d'aquests interrogants,
de tots ells a la vegada. Perqué d'una banda, l'escola assoleix la
'seva plenitud com a institucié quan es desplega paral.lelament a la
industrialitzacié i arriba a tota la poblacié. L'escolaritzacié i l'accés
a la cultura per a tots és una fita social extraordinaria: “"la
industrialitzacié és I'inica esperanga dels pobres" escriu Edgar C.
SNOW (1.965), quan comenta les reticéncies de molts dels prohoms
del segle XIX. Perd, per altra banda, l'extensié o la massificacié com
a aspiracid legitima de l'educacié posa en perill, precisament, una
part important de la tradicié cultural d'aquestes institucions
escolars.
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Hi ha aspectes del debat cultural i educatiu que sén permanents 1
que, per exemple, es veuen reproduits en el conjunt dels articles
periodistics recollits. Hom té la sensacié de trobar-se en una
situacié a la qual pot aplicar-s’hi sense massa incomoditats una
triple distincié que Raymond WILLIAMS assenyalava en quant als
grups d'opinié influents que al segle XIX pretenien orientar el
desenvolupament dels nous sistemes educatius (WILLIAMS,
1.961). Aquests tres grups eren els segiients: ‘

a) els “old humanists” o defensors de I’educacié classica en el
sentit de perfeccionament individual, espiritual i cultural.

b) un segon sector conceptualitzat com el dels “public educators”,
defensors de la democratitzacié de ’ensenyament 0 de la
generalitzacié de I’escolaritzacié a tothom.

c) finalment, els “industrial trainers” o partidaris que 1’educacio
s'adapti a les noves necessitats que sorgeixen de la
industrialitzacid.

Hi ha hagut molts canvis socials, culturals i pedagdgics des de
l'expansié i generalitzacié dels sistemes educatius perd la discusid
al voltant de l'educacié escolar i la seva relacié amb els diferents
sectors socials és una qiiestié en constant replantejament. D'una
banda i simplificant les coses pot afirmar-se que les
concomitincies amb el passat segueixen, i en els articles d’opinio
poden identificar-se membres dels tres sectors; en aguest cas,
'ordre amb que apareixen en el quadre adjunt seria també l'ordre
en funcié del seu predomini entre els articulistes. Perd també és




igualment cert que avui aquests tres grups es troben mesclats
diluits en els diferents camps i agents recontextualitzadors que
intervenen d'una manera o d'una altra en la definicié de les
tasques escolars.

En qualsevol cas, davant les contradiccions que l'escola ha
d'assumir pel que fa a la seva tasca, és logic que es formulin
determinades propostes desescolaritzadores que apareixen quan es
comenga a albirar les dificultats de la funcié cultural de l'escola 6
Potser no anaven tan desencaminats davant d'una realitat
camviant que difumina les fronteres entre agents educatius
diversificats.

Al capdavall,‘perb, s6n les transformacions ininterrompudes de les
nostres societats les que, tant en el terreny cultural, com en els
altres terrenys (productiul, etc.) van definint i definiran la
configuracié present i futura de l'educacié. Unes transformacions
que avancen amb una rapidesa que no sempre és abastable per la
seva teoritzacid corresponent. Pel que a fa a les funcions de
'educacié escolar i a la connexié entre les diferents agéncies i
institucions culturals i educatives, és previsible una recomposicié
del mapa per la forca de la realitat (TRILLA, 1.993; p. 278-279):

Les biblioteques publiques s’omplen d’escolars ge van a fer els
deures. (...) Els museus sén envaits per contingents de col.legials.
Les “cases de cultura”, centres civics i demés institucions d’aquest
tipus atenen a tasques més socioeductives que no pas a alld que els
puristes entenen com a especificament cultural. Es a dir, la
voluntat de separar alld cultural de 1’educatiu fa aigues per totes
bandes; l’educacié (adhuc en el sentit més restringit de la paraula),
acaba per immiscuir-se en els temples de la cultura. I, encara que
hi hagi a qui li molesti, estd bé que sigui aixf, doncs és una realitat
que, entre altres coses, no fa més que expressar clarament la
profunda i complexa dinamica entre educacié i cultura.

6 S6n conegudes les aportacions de Paul Goodmn, Ivan Illich i Everett Reimer,
fonamentalment, -
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Un altre tipus de plantejament passa per l'adopcidé de propostes
d'introduccié de nous continguts culturals a I'escola, continguts
culturals diversificats diferents als tradicionals perd mantenint la
mateixa estructura institucional. Un procés que rep comentaris
critics, com ja s'ha comentat, alguns dels quals alerten sobre el fet
que l'adopcié d'un relativisme cultural a ultranga comporti un
procés imparable de banalitzacié de l'escola. Un perill real als quals
els professionals de l'educacié han d'estar-hi atents: un procés
d'isotonia o de simbiosi de 1'escola amb el seu entorn no hauria de
comportar, com ja succeeix en alguns casos, la conversio de l'escola
en un altre espai de mercadeig d'objectes de consum efimers.

A banda de les propostes desescolaritzadores i dels processos més
o menys explicits de relativitzaci6 del coneixement escolar, hi ha
una tercera tendéncia que ve dibuixada per les propostes que es
fan en el sentit que algunes institucions concretes puguin
configurar-se com a reducte selecte i elitista per a membres
distingits de les noves generacions. Es a dir, si per un costat poden
apar&ixer clars simptomes d'una millor integracié entre educacid i
cultura, en daltres el discurs educatiu continua fortament aillat del
discurs no educatiu. No cal oblidar que els mecanismes de distincié
pels quals determinats sectors socials es desmarquen de la resta
establint parametres estdtics, culturals i artistics diferenciadors
(BOURDIEU 1.979) sén també una realitat poderosa com a element
estructural de l'organitzacié de la nostra societat. [En conseqiiéncia,
en la mesura que l’educacié es democratitza i es generalitza, o bé es
donen opcions a altres formes culturals, o es produeix un
desplagament i un distanciament respecte de la cultura escolar
amb la qual cosa augmenta el perill d'una dualitzacié intel.lectual i
cultural.

Per exemple, la defensa de la cultura classica i dels grans llibres
duta a terme per BLOOM, a banda de la seva imatge de compromis
i comprensié no deixa de caracteritzar-se per un elitisme




autodeclarat, segons GARDNER (1.991:192). Aquest professor de
Harvard afirma que dels postulats del seu collega de Chicago se'n
desprén la vocacié per a ser membre d'una élite intel.lectual,
participant en una comunitat de gran categoria que posseeix la
cultura que cal transmetre a les noves generacions.

Aquesta darrera tendéncia vers un elitisme, més o menys implicit,
apareix en les pagines de molts dels articulistes més vinculats als
camps culturals i literaris. En la recerca que ISAMBERT-JAMATI
(1.977:40) sobre la percepcié que els agents periodistics i la
intel lectualitat francesa tenien de la reforma del francés i que té
alguns punts de contacte amb aquesta tesi, assenyalava que la
identificacié d’aquests col.lectius amb la llengua palesava un doble
sistema de referéencia: un profund elitisme educatiu i un
igualitarisme superficial basat en la ideologia del bé comi que
dissimula les diferéncies.

L’hostilitat dels "mandarins" roman com una de les dades a tenir en
compte de la nostra recerca, tenint en compte que presenta dues
cares significatives. Atribuint-se una hegemonia sobre la manera
de transmetre la llengua i la cultura, aquests membres de ['élite
intel.lectual reconeguda sembla que tinguin un doble sistema de
referéncia quan evoquen les funcions de 1'escola avui: tenen una
concepcié poc reconeguda perd profundament ancorada en la seva
conviccié, segons la qual l'escolaritat de 1'élite no sabria ser la
mateixa que aquella de masses: la primera ha de llengar les bases
d'una cultura de distinci6 i de legitimaci6, més particularment
inculcant un ds refinat del Ilenguatge per a preparar a rebre
dignament l'heréncia cultural; la segona 'ha de proporcionar
instruments tils, d'entre els quals la capacitat de comunicaci6
amb un llenguatge clar i precfs. Aixi, tractant-se de l'escola

elemental, es revolten contra la reforma’ amb arguments ben
diferents segons el pidblic al qual es dirigeixen. Paral.lelament,
plantegen sovint una concepci6 molt més allunyada de la realitat
perd prenent pel mot la ideologia del bé comu i de 'escola per tots.

Tot i les diferéncies contextuals -&poca, pais i tematica- i diria que
d'una manera no tant evident (perqué aquesta és una polémica

7 Es refereix a la reforma ortografica de la llengua francesa.
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molt propia del moén intel.lectual francés, o més especialment
parisenc, per ser exactes), aquesta doble perspectiva també es posa
de manifest amb la lectura del conjunt d'articles dels nostres diaris.
En aquest sentit, no és casual que les tematiques del curriculum
escolar que apareixen com a meés rellevants siguin la lectura i la
literatura.

Bona part dels professionals de la cultura valora l'extensi¢ de
'educacié basica perd a la vegada exigeix aquesta correspondéncia
amb un piblic educat o bé l'analitza com si es donés suposat; les
insuficiencies, per tant, acaben reduint-se a qiiestions professionals
o técnico-pedagdgiques. Es per aquests arguments que en el primer
capitol relacionava el concepte de public educar amb els conceptes
de piblic actiu i piblic atent que apareixien, seguint PRICE, en
l'apartat dedicat a I'opinié piblica. Les concepcions de I'escola, de
quines funcions ha de dur a terme i de quin curriculum ha
d'impartir, estan en funcié o no de la pertinenga - o de la voluntat
de pertinenga- a un determinat sector cultural. De la mateixa
manera que hi ha uns publics diferenciats, hi ha unes concepcions
escolars en funcié dels seus destinataris. Alguns fragments de les
pagines d'opinié vinculen una escola i un seu pidblic utiltzant
parametres que no tenen en compte I'extensié de l'ensenyament.

Des del meu punt de vista, i situats concretament en el context
catala, les continuades referéncies a la tradicié pedagodgica catalana
que es llegeixen en les pagines d'opinid perd, sobretot, en altres
textos del nostre camp cultural poden, en part, explicar-se des
d'aquesta perspectiva. A banda de la innegable importancia de les
aportacions de mestres, pedagogs i escoles sobretot al primer terg
de segle, no és menys cert que I'al.lusié a la tradicié6 pedagdgica
catalana sovint apareix amb un to retoric considerable. Molts
articles i comentaris sobre l'educacié actual sembla que no puguin
fer-se si no hi ha una referéncia a la tradicid pedagogica catalana.
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De fet, ja és simptomatica aquesta -al.lusi6 a una dnica tradicié.8 I
és que la percepcié d'una edat d'or de la pedagogia catalana s'adiu
forca bé a aquesta idea de public educar en qué hi ha unes
institucions educatives que es corresponen amb un perfil de
~ciutada ben educat i amb una comunitat que vol identificar-se i
constituir-se com a tal comunitat. La referéncia a una época en la
qual -seguint aquelles caracteristiques que establia GINER- 1la
congestid era menor, amb moltes vinculacions familiars i socials, en
qué la distancia respecte de l'estat era més gran, amb unes
determinades desigualtats socials i culturals, etc., palesa la voluntat
o el desig de mantenir i configurar un piblic educat que,
tanmateix, roman indefinit.

I &s també, en aquest sentit, que les critiques envers la
funcionaritzacié del mestre que es poden llegir en els articles
d'opinid, tenen un component especificament catald. El pensament
hegemonic politic i cultural a Catalunya (que no cal identificar
exclusivament amb les forces politiques que governen, siné amb
tot el conjunt de grups dirigents en els diferents ambits socials i
culturals) s’oposa formalment a aquesta corporativitzacié creixent
perqué se¢ la considera l’antitesi de 1’heréncia cultural i pedagogica.
En definitiva, les al.lusions a aquesta tradicié cal entendre-les com
a una reivindicacié de l'existéncia d'un public educat vinculat a la
construccid d'una comunitat culta.

8 Emili Teixidor es refereix a aquesta gliestié a Crdnica d'Ensenyament, en un
nimero monografic dedicat al Congrés de Renovacié Pedagogica. (vegi's
bibliografia) Teixidor, en una col.laboracié en forma de preguntes, planteja
aquestes questions:

"A quina tradici6 pedagdgica catalana es refereix l'enunciat de! Congrés, a la
de Francesc Ferrer i Guardia i I'Escola Moderna o a la de la Mare Vedrurna o a
la de les Religioses Dominiques de I'Anunciata?" (...)

“Fa tant de temps que es parla tant de renovacié pedagdgica que potser
caldria definir qué s'entén exactament i qué es pretén exactament amb
aquesta expressié.” : :
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7.6. FINAL.

En les pagines anteriors i d'acord amb I'analisi realitzada he volgut
remarcar que la problematica escolar en aquest final de segle és
una problematica de caracter cultural. Es a dir, I'evolucié de l'escola
va lligada indefectiblement a I'evolucié de la cultura
contemporania i a les respostes que des del camp cultural es
plantegin. Efectivament, les transformacions ocorregudes en la
nostra societat en tots els ambits, transformen també
profundament la cultura contemporania, "en les seves expressions
mutiformes: institucions, simbols i univers simbolic i consciéncia”
(WUTHNOW et al,, 1.984: 73); i en aques conjunt cal situar-hi les
institucions educatives. Tot i que hi ha respostes des de cada ambit
sectorial o professional, una separacié progressiva entre
institucions culturals i educatives no fara altra cosa que agreujar
els possibles conflictes que en unes © altres existeixen. L'educaci6
basica és un element integrant del camp cultural. L'escola no és
una institucié auxiliar ni aliena a la cultura. Una altra cosa és que
es puguin identificar diferents nivells, agéncies amb els
consegiients conflictes i tensions entre ells.

L'intent d'analitzar la realitat de l'escola a partir de les valoracions
que ofereixen els professionals de la cultura des de les pagines
d'opinié dels diaris em porta a constatar que els retrats, demandes
i desigs que s'hi expressen formen part, més enlla de tematiques
concretes, dels principals dilemes que té plantejats la cultura
contemporania. Es per aquest motiu que en les pagines precedents
no m'he limitat a descriure i a quantificar els principals comentaris
que apareixen en la premsa respecte de l'escola sino que he
intentat, des de la pedagogia, dialogar amb aquest articulisme
cultural aproximant-me al seu llenguatge per tal de trobar vies
d'analisi que siguin Wtils per a una millor ubicacié de la institucio
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escolar en el conjunt de institucions culturals contemporanies
(GIMENO SACRISTAN, 1.990:86)

En la mesura en que el llenguatge de la investigacié educativa
s'allunya del llenguatge que serveix de base social per a
fonamentar l'educacié practicada, la investigacié passa a ser una
activitat esotérica restringida, sense influéncia social. Per aixd és
condicié d'eficicia de la investigacié . educativa replicar
directament al llenguatge corrent, desfer els seus suposits, entrar
en dialectica critica amb les bases de la practica quotidiana, ja
siguin professors, directius, administradors, politics, pares, etc

El llenguatge sobre l'escola que es manifesta a través dels discursos
d'opinid que els professionals de la cultura emeten des de les
pagines dels diaris forma part, deia en la introduccié d'aquesta tesi,
d'una determinada construccié social de l'escola. Cal, doncs, tenir-lo
en compte. De fet, el conjunt de l'opinié periodistica al voltant de
I'educacié escolar pot considerar-se un camp recontextualitzador
pedagogic, potser sense una incidéncia immediata perd si amb un
gran possibilitat d'incidir en un pibic atent que, en bona part es
composa de professors, especialment dels nivells superiors, i capag
d'influenciar d'una manera més genérica als diferents estaments
de la comunitat educativa. Aixi mateix, poden regular la circulacié
de criteris que després apareixeran en la produccié de discurs
pedagogic (investigadors individuals o col.lectius) o en la seva
reproduccié (en les diferents etapes del context escolar).

Tot i aixi, també s'ha de tenir en compte que la societat, quan opina
sobre l'escola mitjangant les seves ¢&lites culturals, no fa altra cosa
que plantejar piblicament els dilemes culturals i educatius de la
propia societat en el seu conjunt. Es per aixo que algunes de les
valoracions realitzades com pot ser la dificultat d'encaix d'una
escola de masses dins els parametres culturals dominants o com ho
és la cordinacié entre les funcions de l'escola i les practiques socials
en el seu sentit més ampli no poden resoldre's sino és en el marc
~ de l'evolucié cultural i social més general.

-599-



Ja he deixat anotat, tanmateix, que el fet que els comentaris envers
l'escola es vehiculin a través d'articles i columnes periodistiques
exigeix tenir en compte les caracteristiques tan des d'un punt de
vista dels autors, dels discursos i del context que, per altra banda,
espero haver situat convenient. Per tant, no s'ha de perdre de vista
en aquest sentit que la idealitzacié de l'educacié aixi com el conjunt
de demandes dirigides a l'escola que es poden llegir en els articles
d'opinié s'ha d'entendre en el marc del codi i els generes
comunicatius on han aparegut. En les pagines d'opinié s'expressen
desigs sobre l'escola que son, a la vegada, interpretacions de la
realitat que cal tenir en compte (GOMIS, 1.989).

Respecte de l'educacid escolar sempre hi ha, i no només en les
pagines d'opinid, sino també en el propi llenguatge del professorat
i de la pedagogia, aquest vessant de desig educatiu, de futur
escolar imaginat. Per una altra banda, ja he assenyalat també que
en el periodisme hi ha unes caracteristiques de simplificacié 1 que
hi ha una dificultat objectiva de coincidéncia entre determinades
formes de discurs periodistic i les formes propies del discurs
pedagogic. [’educacié escolar pot ser descrita d'una manera
entenedora i rapida pel fet que es tracta d'una experiéncia viscuda
i compartida per la majoria de la poblacié; perd a la vegada
necessita de "descripcions denses” (RYLE citat per GEERTZ, 1.973:
22) per tal que puguin donar fe de les muitiples variables que hi
intervenen i sense les quals no és possible entendre la globalitat
dels conflictes eduactius; el problema és que les descripcions
denses, més respectuoses amb la globalitat dels fenomens
educatius sén dificils d'ajustar a les necessitats i formats del
llenguatge periodistic. 1 encara s'hi adaptaran menys en el futur si
augmenta aquesta tendéncia progressiva en els mitjans de
comunicacié de sobrevalorar les formes mediatiques de més
impacte i més ressonancia en detriment d'una aproximacié meés
aprofundida i menys cridanera a les qiiestions que es plantegen. Es .
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tracta d'una tendéncia causada fonamentalment per I['ambient
mercantilista cada vegada més acusat que es viu en les empreses i
institucions de comunicacié de masses i en el qual l'intel.lectual ha
d'implicar-s'hi i jugar-hi si vol fer sentir la seva veu (PORTA,
1.995).

Tot i reconeixer els formats i els condicionants d'un génere
periodistic o comunicatiu, crec que és licit, des de la pedagogia,
demanar, no pas que les representacions de l'escola tradueixin la
realitat d'una determinada manera sino que hi hagi un millor
coneixement de conceptes i teories del camp pedagdgic per tal que
no es desvirtuin reformes 1 innovacions (ISAMBERT-JAMATI,
1.977). Els comentaris que CAIVANO (1.991) escriu respecte de la
divulgacié pedagdgica crec que sOn extrapolables també als
discursos d'opinié:

La divulgacié periodistica de les qiiestions de fons de caracter
educatiu i escolar no és pas, o no només, un repte d'ordre
comunicacional. Es tracta, fonamentalment, d'un  complex
problema politic i cultural. També aixd és democracia. Es un repte
no gens facil per a mestres, periodistes i comunicdlegs. L'objectiu
és clar i engrescador: col.laborar en la divulgacié d'informacié
complexa sobre educacid.

Tampoc no es tracta d'un problema de millorar la imarge de les
escoles per a poder sortir ocasionalment en la pagina d'un diari o
en un noticiari televisiu tot i els efectes beneficiosos que puguin
comportar, o de fer campanyes publicitiries per a millorar el
prestigi del mestre (com les que s'han fet a carrec del govern
anglés o de la comunitat autonoma d'Andalusia) L'escola des de fa
anys que ha dut a terme activitats de projeccié social per a donar-
se a coneixer o per gaudir de recolzament: des de les activitats
propagandistiques de Flos i Calcat i de moltes Escoles Actives
d'arreu, fins a desfilades, processons i demostracions atlétiques o
paramilitars de l'escola nacionalcatdlica o sovigtica, similars en
aquest aspecte. En els darrers temps miiltiples anuncis de centres
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educatius privats formen part del paisatge habitual de les pagines
de publicitat dels diaris. Es clar que l'escola no ha de negligir la
seva imatge externa i ha de donar a condixer i fer activitats
ptibliques perd tampoc sera estrany veure com augmenten les
estratégies en un sentit mercantil i publicitari i com
pseudoesdeveniments  poc rigorosos i extemporanis a la realitat de
cada dia passen al davant de la cohergncia del projecte educatiu i
de les practiques a l'aula.

Evidentment, el problema té més profunditat que la millora en el
coneixement de l'escola per part de l'opinié periodistica o les
millores en la projeccié piblica dels centres. La qiestic ¢€s,
certament, més global i complexa. Es tracta que el debat educatiu,
en tant que debat cultural, augmenti, tot i la seva conflictualitat. Si
no es produeix, ens continuarem mantenint en una situacié de poca
opinié pidblica articulada al voltant de l'educacié escolar; no
augmentara el contingent de "pdblic atent" i "public activ" al
voltant de l'educacié cultural; continuaran vigents com a referents
d'aquesta educacié escolar tdpics i usos retdrics ja comentats; les
discusions que es produeixin giraran al voltant d'aspectes poc
centrals; i no s'aprofundira en les raons que expliquen les
diferencies entre ideals i practiques educatives. Sense debat
pedagdgic continuarem a cavall de les creences i dels records
personals, per un costat, i de la idealitzacié o sublimacié del fet
d'educar, per un altre.

Cal, doncs, un coneixement social de la realitat escolar més
aprofundit per a comprendre millor les formes en qué es transmet
la cultura a l'escola. Perd aquests fendmens culturals
contemporanis comprometen per damunt de tot i en primer lloc als
professors i a tots els components del camp educatin per tal que
sapiguen situar les seves prictiques en un context més ampli;
sense aquesta premissa és dificil que des de l'educacié puguin fer-
se aportacions decisives al discurs cultural de la societat. Una
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teoria educativa pressuposa una determinada teoria social perquée
les practiques educatives sén practiques socials, tal com
assenyalava als capitols inicials.

Tanmateix, l'adopcié de perspectives més amplies per part dels
educadors és dificil i passa forgosament per Il'exercici d'una
autonomia intel.lectual en la professié (ELLIOTT, 1.989) la qual
cosa topa amb obstacles considerables, alguns dels quals han
aparegut en el transcurs d'aquest treball. Des del camp de la
investigacié sobre la -professionalitat docent hi ha diverses
formulacions que incideixen en aquesta direccié com a linies de
futur per al perfeccionament del professorat. 9

Es 1dgic que els mestres i professors siguin el col.lectiu que hauria
d'avancar més en aquesta direccié, en tant que professionals de
l'educacié. Perd és des d'un punt de vista social i no només
professional que caldria avangar en la direccié de consolidar i
crear discursos pedagdgics locals i/o comunitaris que puguin
confrontar-se amb discursos pedagdgics oficials o hegemdnics
procedents d'agents diversos; és clar que el prondstic sobre la
influéncia d'aquestes dinamiques en ambits socials més generals
¢s ben hipotetic perd crec que és l'inica via possible. Que les
persones i col.lectius intervinguin socialment com a productors de
Hurs prdpies practiques culturals, articulant esquemes de
coneixement no sempre coincidents amb l'ordre social dominant.

En les pagines anteriors i a la vista dels comentaris periodistics, he
deixat indirectament a l'aire l'interrogant de si hi ha alguna
alternativa a més de la desescolaritzacié, de la banalitzacié de les
institucions educatives o de [I'elitisme cultural segregador i crec

9 Alguns autors destacables en relacié a la temitica de la professionalitat
docent s6n John ELLIOTT, Michael FULLAN, Donald SCHON, Henry GIROUX,
Angel PEREZ GOMEZ, Thomas POPKEWITZ...
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que la institucié escolar pot dur a terme la seva tasca dignament
tot i les nombroses dificultats existents. Potser caldria esbossar
alguna altra possibilitat: sovint s’han fet critiques als investigadors
en el camp social per no aportar alternatives més enlla de la
constatacié de fets; com va escriure algid, . "aquests investigadors
van pel mon explicant a la gent alldo que la gent pensa’.

D'entrada, cal considerar que el futur immediat (o ja el present)
comportara canvis rascendentals en els processos socialitzadors i
en la configuracié de les institucions actuals. Anem cap a una
societat de xarxes d'interaccié de diversa indole que canalitzaran i
distribuiran els fluxos comunicatius i intercanvis en detriment de
la centralitat i el protagonisme que fins ara tenien les institucions
(CASTELLS, 1.994). La transformacié social que suposa el
predomini de xarxes per sobre dels aparells socials planteja,
bbviament, interrogants a la configuracid futura de la familia i
I'escola i el seu paper en la construccié de la personalitat dels
individus. En conseqiiéncia si ara ja €s inevitable considerar que
moltes de les demandes que ¢s proposen a I'escola no podran ser
resoltes per aquesta institucid, encara sera més evident en el futur.
No es pot continuar pensant en termes de delegar en l'escola sind
d'avancar en una negociacio social que pacti funcions i tasques
(FRANCHI, 1.993)

Es per aquest motiu que convé que hi hagi discursos educatius
propis i locals per a dur a terme aquesta negociaci6, ja que aquests
fenbmens nous poden significar que 'escola perdi aspectes que fins
ara li sén propis. Tanmateix, si no hi ha participacié dels diferents
sectors de la comunitat educativa, els _canvis es produiran
igualment i de forma més desestructurada o exclusivament en
direccié dalt-baix. Perd no és facil aportar vies de futur concretes
davant el conjunt de pressions contraries i 1'hipertrofia
d'expectatives que s'han manifestat. Habitualment, quan &s
plantegen qiiestions de caricter general relacionades amb
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l'articulacié cultural i educativa de la societat contemporania,
I'alternativa passa per reforcar el caricter comunitari de l'educacié
escolar i per lenfortiment de la cultura de partcipacié. Es a dir, es
tracta de reconstruir una correspondéncia entre institucié escolar,
public educat i sabers culturals perd no en termes generals sino "a
escala”: al voltant dels centres educatius concrets, mitjancant Ia
consolidacié d'aixd que anomenem “"comunitat educativa".
Intentant que aquella correspondéncia es produeixi en nivells i
ambits socials diversos que puguin comunicar-se entre ells.

Tanmateix, apel.lar a la comunitat comporta molts interrogants
perqué les problematiques pantejades en les pagines anteriors
afecten a la construccié de les comunitats que no poden
estructurar-se a imatge i semblanga de les comunitats d'altres
¢poques.l0 Draltra banda, algunes formes de comunitats que
neguen la possibilitat d'una educacié piblica i prefereixen una
home school que eludeixi la comunicacié social fora del seu ambit
comunitari, sén un exemple dels perills de determinades
formulacions comunitiries restrictives, curtcircuitades, sectiries en
definitiva. Salvant aquestes riscs, la millora de la vida comunitiria
al voltant de I'escola en ambits locals i territorials concrets ajudaria
a aquella produccié de discursos propis que abans assenyalava per
tal que no es quedin en el propi ambit comunitari siné que es
puguin confrontar amb altres discursos existents (PUIG, 1.992:17)

L'escola, a més de seu de contravalors pot ser també un espai social
de reuni6, reflexié i discussi6: un espai on individus plurals poden
pensar i parlar junt de tot el que els passa. Un espai on es pot
ensenyar i practicar una racionalitat basada en el diadleg. Una
racionalitat que quan hom la vol usar no 1i queda garantit res més
que la possessié d'un procediment tolerant d'encontre d'opinions
que busquen esperangadament criteris justos d'acord. Una eina
d'analisi critica dels contravalors.

10 Algunes aportacions sobre aquesta qiestié poden llegir-se a MCINTYRE,
1.983; CORTINA, 1.993; CAMPS, 1.990; GURRUTXAGA, 1.993...vegi's bibliografia,
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La perspectiva comunitaria de I'educacié no significa relativitzar el
curriculum a impartir, de manera que depengui exclusivament del
context concret on s'ubica la institucid educativa. Ja hi ha diverses
formulacions que abonen l'adopcié de curriculums contextualitzats
i que sovint estan relacionades amb programes compensatoris,'
amb resultats ben diversos.

Des del meu punt de vista, la cultura escolar no pot ignorar la seva
propia tradicié i per tant, la tradicié dels grans llibres, de la cultura
classica. Es un deure especific de l'escola donar a coneixer el millor
de les produccions culturals realitzades al llarg de la historia. Pero,
a la vegada, s'ha de fer tenint en compte, respectant, acollint les
modalitats i les formes culturals que incorporen estudiants 1
mestres. L'acepcié, ja citada, de PEREZ GOMEZ entenent l'escola com
un espai ecoldgic on es creuen cultures vol posar de relleu la
potenciacié de l'escola com un ambit de trobada i de participacié de
les persones que hi conviuen aportant-hi el seu bagatge social i
cultural. Es a partir d'aquesta premisa que els alumnes podran
accedir a fites de coneixement més elevades i que, no sempre
seran vehiculades mitjangant formes culturals tradicionals, ni
mitjangant assignatures concretes.

La institucié escolar, malgrat totes les deficiencies que se l'imputen
justament i injustament i malgrat les incerteses del futur, és avui
mateix 1 serd encara durant un temps una institucié que, formant
part de l'esfera publica t€ molt a veure amb l'esfera privada dels
individus i amb els seus contextos de socialitzacié6 primaris,
especialment en les primeres edats. Els plantejaments de caracter
estructural o globalitzador que aci s'han fet no pretenen
menystenir l'experiencia que alumnes i professors a les aules. A
més, ja hem vist en el present treball, com aquesta experiéncia té
una gran importancia en el bagatge personal dels individus.
Aquestes pagines pretenen col.laborar en la definicié i millora de
l'escola sense oblidar, i precisament per aixo, que cal procurar
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incansablement l'augmeht de la qualitat de la vida als establiments
educatius com a un objectiu fonamental, tal com va escriure el
pedagog Joaquim FRANCH (1.989):

Sembla com si es pensés que les defici®ncies de l'escola poden
solucionar-se per la via d'afegir noves demandes a la institucié
més que no pas per la via de reconsiderar quines sén les
virtualitats que conté com a lloc propici de trobada i de treball
conjunt de nems i adults,

La qualitat de vida, doncs es refereix a unes practiques educatives
del present que projectin un futur perd que tinguin en compte la
tradicié cultural del passat. La permanéncia de la funcié de
transmissié cultural ha de ser possible al costat d'altres funcions: i
I'esperit de la "paideia” pot mantenir-s'hi, si bé no pot esperar-se
que amb les mateixes formes d'altres periodes. Perqué aquest
objectiu sigui possible és indispensable un ininterromput diileg
amb altres agéncies i institucions del camp cultural, com ho sén els
articulistes i columnistes de premsa; un didleg no sempre fluid
perd ric i util que he intentat posar de relleu.

L'analisi duta a terme al voltant dels articles periodistics i la
consegiient insisttncia en assenyalar que la configuracié de
I'escola, de les seves funcions i els seus curricula és una qliestié
cultural de primer ordre, tenen la pretensié de servir a I'objectiu
de reduir la distancia existent entre ['escola viscuda en la biografia
personal de cadasci, l'escola que hom formula com a ideal o com
a desig per a l'enriquiment de la ciutadania, i l'escola que ara
mateix  esta funcionant amb la preséncia real de persones,
alumnes i mestres. Una reduccié d'una distancia entre aquestes
“tres escoles” a fi i efecte que els ideals educatius s'aproximin a
les practiques i les practiques als ideals sempre al servei de les
persones i les collectivitats en ¢l marc d'una societat canviant i
contradictoria.
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