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La primera pregunta és amb relacio a la teva
trajectoria. Tot i ser llicenciat en Historia i Filo-
logia Romanica, després la tesi ja la vas encarar
ala didactica de la historia. Quin va ser el motiu
de canviar el sentit de la teva recerca cap al mon
de la didactica?

A veure, jo em vaig llicenciar en Historia General
a Filosofiai Lletres, lespecialitat que sanomenava
Historia General l'any 1972, i l'any 1976 em vaig
llicenciar en Filologia Romanica Catalana. Des
de l'any 1968, jo impartia docéncia en una escola
privada i a partir de l'any 1974 vaig comengar a
impartir docencia d’historia i de llengua catalana
en instituts de secundaria. Vaig estar en tres ins-
tituts de secundaria. Aleshores, a la década dels
vuitanta, vaig tenir loportunitat d’impartir una
assignatura d’historia de Catalunya com a pro-
fessor associat a 'Escola de Mestres. Com que en
aquell moment I'Escola de Mestres estava inten-
tant adaptar-se a la reforma educativa, el depar-
tament de Didactica de les Ciéncies Socials tenia
molt d’'interes a tenir professors de secundaria
nadius, per dedicar-se precisament a obrir una
linia de didactica centrada només en la secun-
daria. En aquella eépoca jo havia estat treballant,
perqué m'ho van demanar aixi, al Departament
d’Ensenyament sobre els curriculums de lexpe-
riencia educativa que es feia amb els alumnes de
catorze a setze. Vam entrar en contacte amb els
que treballaven també amb els alumnes de dot-
ze a catorze en el moment que es va comengar a
plantejar que la secundaria obligatoria comenga-
ria als dotze anys en comptes de fer-ho als cator-
ze. Treballant al Departament d’Ensenyament,
vaig participar molt activament en el programa
experimental de la reforma educativa de dotze
als setze entre els anys 1984 i 1987. Va ser en en-
trar en aquest mon, danar als centres educatius
que experimentaven, que tota la meva activitat
i la meva experiéncia didactica ja comencessin
a teoritzar-se i entressin, d'alguna manera, en el
mon de la universitat.

I aleshores, al moment de fer la tesi doctoral,
vaig aprofitar alld en que estava treballant: vaig
fer una avaluaci6 de lactivitat dels quatre anys
que va durar el programa experimental de la
reforma educativa a base de veure que és el que
s’havia apres en els quatre centres que havien fet
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aquesta experiencia, perque nomeés eren quatre
en aquell moment, comparant els resultats amb
centres docents de perfil social similar. Per tant,
vaig comparar els resultats daprenentatge en el
mon de la historia amb un segon curs de forma-
cié professional de la branca d’humanitats, amb
un segon de BUP i amb un quart curs d’ESO.
Tots tenien setze anys.

I aquest va ser el treball, analitzar com havi-
en aplicat el curriculum i quins eren els resultats
que sobtenien a partir daqui. Perque a mi sem-
pre m’han interessat moltissim els resultats con-
crets, perque sense resultats penso que qualsevol
teoria la podem fer especulativa ad infinitum. I
aquesta és lexplicacié d’aquest tomb inesperat a
la meva vida a la decada dels anys vuitanta del
segle passat: passar de la practica habitual —vaig
estar vint-i-dos anys a l'aula de secundaria— cap
a la recerca al mon de la didactica, sobretot a se-
cundaria.

Com bé comentes, tens molts anys dexperién-
cia en instituts i vas fer una tesi on comparaves
resultats a l'inici de laplicacié de 'ESO. Qué va
detectar la teva tesi doctoral? I, relacionat amb
aixo, com valores la situacié actual de lense-
nyament secundari al nostre pais? Més especi-
ficament, et semblen justes les critiques que rep
PESO actualment a Catalunya?

Una pregunta molt llarga... Els resultats que van
sortir de la meva tesi, i que no em van demanar
que els publiqués enlloc, van ser que els resultats
del programa experimental de la reforma edu-
cativa eren superiors de mitjana als resultats del
segon curs de formacié humanistica de forma-
cié professional, pero eren netament inferiors als
que sortien de BUP, amb la qual cosa, la critica
dels professors de BUP que deien “si passem a
la reforma, baixara lescala de coneixements” era,
des del punt de vista de la tesi, correcta.

Pel que fa a l'aplicacié de 'ESO a Catalunya, a
la situacié de 'ESO a Catalunya, el que diré ara
és un judici politicament incorrecte. En teoria,
com a professor universitari lligat a la didactica,
hauria de dir coses diferents, perd no em doéna la
gana de dir el que no és veritat, el que jo penso
que no és veritat, el que jo no veig. He treballat
molt amb professors de secundaria i, per tant, hi




ha una cosa que és molt clara: el professorat de
secundaria esta molt desmotivat i esta molt cre-
mat. Es absolutament escéptic respecte de qual-
sevol canvi que es faci des del punt de vista oficial
de la didactica, vingui de les competéncies ba-
siques, dels nivells de concreci6 o del que sigui.
S’ho mira com un ase dels cops.

Ara els diuen que han d’avaluar per compe-
téncies i no saben que és una competencia ni els
interessa gens ni mica. D’altra banda, aquest con-
cepte de competéncia, que ara sembla que és la
mare dels ous i que ho ha solucionat tot, penso
que és un concepte que no és universal ni neces-
sari. Es a dir, que pot ser ttil en determinades
tasques professionals, a lensenyament d’idiomes,
per exemple, en qiiestions de formacié professi-
onal, perd que, per exemple, en historia, litera-
tura i filosofia no funciona. Per qué? Perque una
persona que estudia literatura no té per objectiu
que esdevingui un literat; una persona que estu-
dia filosofia no té per objectiu esdevenir filosof.
Es aconsellable, és ideal, és fantastic, perd no és
aixo: és una persona que s'informa de la filoso-
fia i coneix el pensament filosofic, pero pot no
voler ser filosof. Un professor o un alumne que
estudii historia no ha desdevenir historiador per
forca. Una altra cosa és que per aprendre histo-
ria faci utilitzar activitats similars al metode de
I'historiador. Aixo és una altra qiiestio, que cons-
ti. Pero un alumne que vulgui estudiar historia
no cal que sigui competent com un historiador.
Per tant, aquesta idea de competéncia patina en
determinats estudis humanistics. I, per tant, no
solucionara res, almenys a l'area en la qual m’he
dedicat. O sera donar un nom nou a coses que
ja es fan i, per tant, des daquest punt de vista,
considero que sera irrellevant, seran més parau-
les que no tenen actuacid sobre la realitat. Parlar
de nivells competencials, que és, en definitiva,
aplicar coneixements a situacions no explicades
abans, el bon professor ho ha fet sempre i el qui
és mal professor no ho ha fet mai i continuara
sense fer-ho.

D’altra banda, la competeéncia no és una cosa
que sassoleixi d'un dia per l'altre ni després d'una
unitat didactica. En tot cas, és un procés que sas-
soleix al cap de molt de temps. I aquest “molt de
temps” es pot mirar de fer-ho al final d’una etapa,
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als quinze o als setze anys, perd no d’'un curs per
laltre. Aquesta, diguéssim, és la meva visio de les
coses a partir del que mexpliquen els professors
de secundaria bons, amb els quals jo treballo,
que em passen enquestes a classe, em passen ma-
terials, m'informen de com els ha funcionat, etc.
Per tant, gent realment interessada, finsitotenla
recerca. Ja no et parlo del professor normal que
compleix el seu deure i que ho deu fer molt bé, i
amb aquest també hi tinc contacte, pero és una
visi6é una mica més limitada.

I al rerefons de tot el problema de la secun-
daria, que els professors i els centres el resolen
com Déu els dona a entendre, és el problema del
tractament de la diversitat. Unificar o identificar
en un mateix estat el que és, per naturalesa, ab-
solutament diferent en interessos i en capacitats
és una cosa que penso que no té una solucié en
aquests moments.

Posaré un exemple en el camp dels idiomes.
Jo recordo que quan tenia quaranta anys em van
oferir una beca per anar al Japd, convidat pel go-
vern japones, a fer un estudi. Em van posar una
unica condici6: que sabés angles. En aquell mo-
ment no en sabia i, per tant, em vaig perdre el
viatge al Japo. Aixo no em podia tornar a passar
i em vaig matricular a una académia on ensenya-
ven anglés. La primera cosa que em van fer en
entrar a l'academia (i jo estava motivat i pagava)
va ser un examen i em van dir: “voste va a 2n B”.
I com que en aquell moment estava treballant en
la reforma educativa sem va ocorrer preguntar
“per queé no barregen els alumnes amb els que
ja parlen anglés? Jo nmaprendria molt més”. Em
van dir: “home, a I'dltim curs estan fent textos
de Shakespeare, voste no crec que ho compren-
gués dentrada. Es impossible, vosté ha destar a
2n B, ni a 1r ni a 3r”. Aleshores, que em diguin
ami que a Ir IESO o a 2n d’ESO posen trenta
alumnes a una aula d'angles on n’hi ha un que en
sap una mica, perque els seus pares n'hi han en-
senyat, i un altre que no sap ni que vol dir “Merry
Christmas”; estd abocat al fracas. Es que és di-
dacticament inviable, impossible. Aix0 que és de
sentit comu, que és absolutament natural, que
és una observacio que és gairebé una evidencia
empirica, nosaltres hem cregut que no, que aixo
és superable, posar molts alumnes junts. Com
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que aix0 ha estat un desastre, que ha passat final-
ment? Doncs que tots els centres, o la immensa
majoria, fan una cosa que és il-legal: posar els
alumnes per nivells. No es tractava de fer aixo
i, per tant, fracas de la teoria. Llavors tornem a
aquella cosa que sembla que ens agrada tant als
didactes i pedagogs, que és que si la realitat no
sadiu amb la meva teoria, la que sequivoca és
la realitat, en comptes de pensar que potser ens
hem equivocat en la teoria. No sé si he contestat
la pregunta...

Perfectament! En aquest sentit, crec que hi ha un
cert fanatisme teoric que afecta molts ambits del
coneixement, com ara també els economistes. 1
en el nostre cas, els efectes sobre la formacio dels
futurs ciutadans i dels nens son molt greus, no?

Hi ha una diferéncia amb els economistes. Tu
fixa-t’hi, per exemple, que el Banc Central Eu-
ropeu fa una injecci6 de 80.000 milions deuros
comprant deute perqué sha adonat que al cap de
quatre anys d’austeritat anem a pitjor, no? Leco-
nomista, si sequivoca, ho paga molt car i ha de
tornar enrere. Encara recordo quan el president
Mitterrand va fer una politica economica desas-
trosa i va haver de canviar al cap de sis mesos per-
que hi havia una gran fugida de capitals. Lecono-
mista es pot equivocar, pero al cap de molt poc
temps les coses, si no li funcionen, mostren que
s’ha de canviar ja!

En didactica podem fer volar coloms d’'una
manera indefinida perque els resultats no sexpe-
rimenten fins al cap de deu o dotze anys. I que
ara tarribi a la universitat gent amb un vocabu-
lari pobre i que té dificultats per expressar-se
oralment i per escrit, i que no puguem apujar la
nota de tall per entrar a la Facultat de Magisteri,
ja demostra fins a quin punt aquesta situaci6 ha
estat un desastre.

En alguns casos és espectacular. Tu parles
amb Joan Francesc Mira, per exemple, que era
un catedratic de grec de secundaria i després ho
va ser d’'universitat, i diu: “és que jo a la universi-
tat he hagut de donar, quan s’ha implantat la re-
forma educativa, coses que a cinque de batxille-
rat antic estaven superadissimes i els alumnes les
aprenien molt bé”. Es a dir, hi ha menys riquesa
de coneixement de conceptes, hi ha més pobresa
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en lemissié de judicis i proposicions, hi ha més
dificultats per expressar-se oralment i per escrit.
Compareu, si no, un examen de la selectivitat de
Iépoca que hi havia el COU amb lexamen de la
selectivitat de 2n de batxillerat. O compareu els
resultats de les proves de revalida dels 14 anys del
temps del franquisme en aspectes comparables,
és a dir, en aspectes de llengiies i de matemati-
ques. Penseu que amb nou o deu anys la meva
promocid, en castella només, perque el catala
estava prohibit, haviem de saber fer un dictat
de tres linies amb un maxim de tres faltes dor-
tografia, que no fossin accents, perque si no ens
suspenien. I havies de fer una divisi6é de dos de-
cimals amb la prova del nou. Aixo amb tan sols
nou i deu anys i si no, no passaves a primer de
batxillerat. Hi havia un control. Vol dir que amb
9-10 anys sabiem unes determinades coses que
se suposa que continuen sent utils avui dia. Hem
de tenir consciéncia que potser hem guanyat en
algunes coses, pero hem de ser molt conscients
dels sabers que sestan perdent i que no es millo-
ren.

Relacionat també amb el tema de la secundaria,
queé et sembla el lligam entre primaria i ESO?
Fins a quin punt esta solucionat? Continua ha-
vent-hi un trencament excessiu que es produeix
en una edat complicada?

Ho conec poc, la realitat d'ara la conec poc. Jo sé
que entre 6¢ de primaria i 1r d’ESO els centres
tenen certs contactes pero, basicament, per indi-
car quin és el nivell dels alumnes que els arriben.
Poca cosa més. La idea de fer un curs pont per a
aquells que tinguin dificultats és una idea que no
esta en el pensament actual.

Jo sé, perque aix0 si que ho vaig viure als
anys vuitanta, que quan els alumnes feien fins a
8¢ d’EGB (fins a l'actual 2n d’ESO) els mestres
ja tenien des de 7¢ una distribucié dels alumnes
que anaven a formacio6 professional o a batxille-
rat. Aixo funcionava bastant bé. De tal manera
que, com que a formacio professional podien fer
els dos primers cursos de primer grau, i podien
repetir un curs, tenien assegurat que els alum-
nes fins als setze anys estaven ocupats intentant
aprendre alguna cosa. I amb el batxillerat, doncs
igual: si es repetia primer, doncs es tenien els




alumnes fins als setze anys i, per tant, una ocu-
pacio obligatoria en 'aprenentatge i en lensenya-
ment ja existia fins als setze anys. No era per llei,
pero a la practica existia.

Després si que vaig ser testimoni de la degra-
dacié dialguns instituts amb la reforma, que va
ser espectacular. Uns instituts que es van ender-
rocar, com aquell qui diu, practicament. No fisi-
cament, sind des del punt de vista de la moral del
professorat i de la gestid. Els deficits que sarros-
seguen de la primaria, quan arriben a la secunda-
ria tenen dificil solucid. Per tant, en aquest sentit,
continuo pensant en la tesi de Gregorio Luri: la
clau de l'aprenentatge no és a la secundaria, és
a primer i segon de primaria. Quan shi detec-
ta algun problema, t'hi has d’abocar. Per tant, si
cal invertir en educacié ha de ser a primer i a
segon de primaria. I si cal dos o tres mestres en
una aula, doncs dos o tres mestres en una aula.
Perd no sha de deixar abandonat un alumne
amb deficits que vagi passant de curs perque és
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una bomba de rellotgeria que explotara després
a secundaria. I a secundaria no hi haura res a fer
o poc a fer. O no estem en condicions, amb la re-
cerca actual, de poder-hi actuar per resoldre-ho.

Relacionat amb el mon de primaria i de secun-
daria, ara estan molt de moda els informes PISA.
Pero lambit de medi social, de moment, no esta
sent avaluat. Qué penses que hauria davalu-
ar-se, si és que s’ha davaluar, per saber el nivell
dels alumnes en aquest ambit?

El medi social, concretament la geografia i la his-
toria, és molt dificil que tingui un informe PISA
que lavalui llevat que sigui de problemes meto-
dologics molt generics i que s’haguessin assegurat
que simparteixen a tots els paisos. La capacitat
dextreure informaci6 de fonts, de fer-ne alguna
valoracid critica, de contrastar-les, aixo s’hauria
dlavisar i posar models dexamens i shauria d’in-
dicar que tots els paisos, en els seus curriculums,
ho incloguessin. Mentre no es faci un curricu-
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lum europeu tnic, cosa que no crec que passi en
historia i en geografia, veig impossible que PISA
pugui fer un informe de ciéncies socials. Perque
la geografia sestudia a cada pais de manera molt
diferent i no cal dir la historia, amb tecniques
molt diferents, amb proves molt diferents d’ava-
luacié que fan que sigui virtualment impossible
fer una prova tinica de PISA que no sigui de tipus
molt competencial o metodologic. Si no savisa
abans que hi haura tres temes obligatoris sobre
els quals es fara una prova PISA i aquesta prova
tindra aquests models de preguntes, trobo que és
virtualment impossible que es pugui fer.

Canviem les qiiestions que estem tractant i vol-
dria remarcar que bona part de la teva feina
també s’ha dedicat a preparar manuals escolars,
i has col-laborat en bastants. Com valores el ni-
vell actual dels llibres elaborats per les nostres
editorials?

Jo penso que aqui hi ha hagut un gran aveng. Els
llibres que es publiquen ara, almenys per les bo-
nes editorials, son llibres amb una multiplicitat
de recursos extraordinaria. Si a més hi ajuntem
el que aquestes bones editorials tenen com a su-
port als seus webs i els materials complementaris
que hi ha (quaderns destiu, propostes d’avalua-
cio, guies didactiques, solucionaris de les acti-
vitats, les activitats que hi ha a dins dels llibres,
etc.), penso que, des del punt de vista didactic,
hem avangat moltissim. Em refereixo a l'ambit de
les ciéncies socials, que és el que conec.

Una altra cosa és que, malauradament, con-
tinuem tenint uns programes i uns curriculums
enciclopedics exhaustius que no permeten apro-
fundir. Es un desproposit descomunal el que ha
fet el ministre Wert amb el segon de batxillerat:
fer des d’Atapuerca fins a Rajoy en un sol curs.
Es inassimilable. Un llibre de text que hagi de fer
des d’Atapuerca fins a Rajoy, d’historia d’Espa-
nya, ocupa cinc-centes pagines minim. Es clar, a
I'hora de dissenyar una lli¢6 no et pots passar de
sis pagines i no pots posar gaires activitats. Per
tant, sha de simplificar d'una manera que resulta
absolutament un desproposit. Jo no sé que pas-
sara amb aquests llibres, jo no em veig amb cor
de fer-ne cap.

12 Comunicacié Educativa, n° 27, 2014

La historia de lart de batxillerat que ha pro-
posat el ministre Wert és una cosa descomunal
també. Es una cosa impracticable. Ja no cal en-
trar en la concepci6 historiografica o politica que
pugui tenir: tu reparteixes el nombre de temes
pel nombre d’hores de classe i et surt a tema i
mig per hora de classe. Aix0 ja desqualifica el
projecte de curriculum. Pero sense arribar a
aquest desproposit descomunal, que no sé com
es resoldra, el que si que és preocupant és lexcés
de quantitat de materia que s’ha de fer. Penso que
valdria més la pena fer menys arbres que no pas
tot el bosc. Vull dir que jo preferiria mil vega-
des un model curricular a l'anglesa que no pas
a la francesa o a la hispanica. Aixo és una altra
qiiestié que condiciona el llibre de text, pero en
general compares els llibres de text amb els que
teniem fa vint anys i crec que hem millorat d'una
manera extraordinaria des del punt de vista ope-
ratiu.

De vegades ens trobem mestres a qui falta prepa-
racid i que cauen en practiques rutindries que a
la Facultat critiquem i que després ells reprodu-
eixen igualment a les escoles o als instituts. Com
creus que podem trencar amb aquestes dinami-
ques, que fa décades que anem criticant pero que
encara es van reproduint?

A veure, aqui entrariem en un doble vessant.
Primer, no és el mateix primaria que secunda-
ria. A secundaria els professors, en principi, es-
tan més a la vora almenys d’'una part de la ma-
téria que imparteixen. En matematiques, els de
matematiques només saben matematiques i en
saben moltes. Han fet moltes matematiques i es-
tan molt per sobre del nivell requerit i, per tant,
es permeten tot tipus de creativitats. En ciéncies
socials no passa tant, perque un pot ser llicenciat
en Historia Contemporania i haver de donar Art
a Grecia, pero almenys una part la tenen i es po-
den espavilar.

En el cas del Magisteri passa una cosa drama-
tica i és que els mestres han de donar llengua,
han de donar matematiques, han de donar his-
toria, han de donar cieéncies naturals, han de do-
nar musica, etc. I la formacid inicial que tenen
de contingut és molt limitada, practicament in-
existent. Hi ha alguns casos destudiants que vé-




nen a la Facultat i que les ultimes matematiques
que han fet han estat a quart d’ESO i no n’han fet
mai més i, a més, les van suspendre. I han pogut
passar, perqué a 'ESO hi ha un altre problema:
pots passar amb una assignatura suspesa. Es a
dir, el contingut que hi ha a 'ESO no és suficient
per assegurar el coneixement que han de tenir
els alumnes i, per tant, hi hauria una qiiesti6 per
fer en la formacid, que és la que es fa en algun
altre pais: per ser mestre de primaria, primer has
de saber el contingut. Ensenyar el que un sap és
dificil; ensenyar el que un no sap és impossible.
De vegades, estem formant alumnes perque en-
senyin el que no saben, la qual cosa és una auten-
tica bestiesa. Hauriem dagafar els curriculums
de primaria i assegurar-nos que el mestre aquell
contingut el sap, el domina. Agafem els llibres de
primaria de medi natural, per exemple, i exami-
nem l'alumne que vol ser mestre d'aquests llibres
de primaria; ja no demano secundaria, demano
de primaria. Agafa el de medi social i fes un exa-
men abans dentrar a Magisteri, no d’historia i
geografia de secundaria i de selectivitat, de pri-
maria. Assegurem que sapiga allo que ha de sa-
ber de primaria, com a minim. Fem un examen
de matematiques. Fem un examen de llengua,
que sigui capag de llegir, descriure, de fer un dic-
tat, danalitzar un text, que sapiga la gramatica
minima que s’ha de saber. I un cop tassegures
que aixo ho sap, llavors lensenyarem a ensenyar.

Perd aquests continguts no els saben, i en
dono fe perque jo he donat classes a ensenya-
ment de mestres, a alumnes que es preparen per
fer Magisteri de Primaria i hem fet algun petit
test de didactica de les ciéncies socials, d’histo-
ria i geografia basica, i van més perduts que un
pop en un garatge. Fins i tot amb una cosa tan
senzilla com el primer dia de classe posar quatre
imatges projectades i dir quina és de Iepoca an-
tiga, medieval, moderna i contemporania, i que
em diguin per que. I aixo no ho saben.

Que he de fer jo? Ensenyar a ensenyar una
historia que no saben? Es un desproposit. I aixo
també és una cosa de sentit comu i que jo he de-
nunciat des del primer dia que vaig comencar a
entrar en aquesta casa (lescola de mestres), i no
em van fer ni cas. No em puc passar durant tres
mesos ensenyant historia, ni que sigui al nivell de
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primaria, perque no és aixo el que sem demana.
Pero, és clar, llavors perdo molt de temps. De ge-
ografia, he de recon¢ixer que en saben més. Pero
d’historia... I de ciéncies naturals o matemati-
ques, aixo ja no sé el que donaria de si.

Ara has comentat un problema que penso que
és dramatic, que ens hi trobem tots: la falta de
domini de continguts i com, de vegades, des dal-
gunes autoritats, hi ha aversio que es treballin
continguts en la formacio de mestres.

Es una mena d'odi. Si algti parla de continguts ja
és catalogat de conservador. Jo he arribat a sen-
tir dir a una persona que ara justament té un alt
carrec en el Departament d’Ensenyament, par-
lant de secundaria, que la culpa que els alumnes
no aprenguin és dels professors perqué estan
capficats a ensenyar coses en comptes densenyar
competéncies, i ensenyen coses que son obsole-
tes al cap de dos dies i que, per tant, no cal que
les ensenyin. Jo aixo ho he sentit en una confe-
réncia.

I em vaig quedar... Les piramides d’Egipte
no son obsoletes, letapa feudal no és obsoleta.
Es obsoleta una aplicacié de mobil, perd no és
obsolet parlar de la Primera Guerra Mundial. El
teorema de Pitagores no és obsolet. El calcul de
funcions no és obsolet. Qué vol dir que he den-
senyar competencies sense ensenyar continguts?
Es impossible. Llavors és quan entres una mica a
fons en el tema competéncia. Que és un advocat
o un metge competent? Un metge competent és
el que sap aplicar els seus coneixements a una cir-
cumstancia singular, que és la teva malaltia, i que
et fa un bon diagnostic i una bona terapia. Pero
no és que no tingui coneixements i només tingui
competencies: és un metge competent perque té
coneixements i els sap aplicar. Ara nosaltres es-
tem en una fase on volem que sapliqui el no-res.
Com es fa aix0? Ensenyar per competencies i no
ensenyar continguts és absurd.

Aquest discurs contra els continguts, que afecta
tant els instituts, ha arribat en part també a la
Universitat. A pesar daixo, quina valoracié fas
del Pla Bolonya i dels nous graus?

Per a una formacié de mestres, que el grau sigui
de quatre anys trobo que és un encert important.
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Des del punt de vista de l'aplicacié dels graus,
penso que és un pas endavant i ajuda a equiparar
lensenyament de mestres a qualsevol altra espe-
cialitat. Que hagim passat d’un ensenyament en
el qual hi havia assignatures troncals, optatives i
de lliure eleccié que permetien flexibilitzar una
mica el curriculum a assignatures obligatories a
primer, segon i tercer fins arribar a les mencions,
aixo ho trobo un error.

Ara, hi ha hagut aplicacié del Pla Bolonya?
Algu ha notat alguna cosa diferent a la univer-
sitat? El Pla Bolonya formalitza el que és infor-
malitzable. Es pot formalitzar el nombre d’hores
que un alumne ha de dedicar a lestudi? A més, es
fan seminaris i tutories com deia el Pla Bolonya?
Que jo sapiga, no. No tenim ni tan sols lestructu-
ra arquitectonica per poder fer aixo. Per tant, que
ha passat amb el Pla Bolonya? A la nostra Facul-
tat tot ha continuat exactament igual. I si hi ha
algun departament que ha fet alguna innovacié
o alguna cosa que jo ignoro, que em perdonin,
m’he equivocat, pero jo no he vist res.

Jo he continuat fent el mateix que feia abans,
cada any amb les mateéries faig noves unitats i no-
ves coses, i he continuat fent la meva vida nor-
mal. Que tutoritzo? Treballs de final de master,
aixo si. Per qué? Perque hi ha assignada una tuto-
ria. Pero a les assignatures normals que he donat
amb grups de 80 no he pogut utilitzar gaire el
Moodle perque, és clar, una activitat al Moodle
em suposava 160 respostes a 160 preguntes.
Per descomptat, ni tutories personalitzades als
treballs —és impossible tutoritzar 160 treballs—
ni, per descomptat, seminaris. Bolonya era do-
nar menys classes, fer seminaris i tutories i unes
hores de treball individual i aix06 no sha fet...
que jo sapiga. Per tant, Bolonya no s’ha aplicat,
és un bluf.

Continuem amb la formacio de mestres. Sovint
a la universitat se la critica per viure aillada del
mon real, per abusar de reflexions teoriques al
marge del mon escolar. Penses que aquestes cri-
tiques son justes?

Crec que fer classes teoriques no esta malament,
jo soc dels que considero que no hi ha millor
element per a una bona practica que una bona
teoria. Aleshores jo penso que, amb el sistema
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de practiques que hi ha en aquests moments, el
contacte amb la realitat dels alumnes esta bastant
assegurat, tot i que sempre es podria fer més... I
a les tutories que es fan al practicum és el lloc on
s’hauria de trobar el contrast entre el que expli-
quem a classe i el que ells veuen que es fa.

Fa pocs mesos vaig llegir una entrevista a Pilar
Benejam, arran de la publicacio del seu ltim
llibre. I em va cridar latencié com insistia que,
més enlla de la preparacié técnica i teorica, un
mestre ha de ser una persona amb interessos
diversos i curiositat intel-lectual, capag¢ de pro-
vocar reflexions estimulants. Tu també ets una
persona amb interessos diversos, fins al punt que
estas molt vinculat a lambit musical. Penses que
laposta per una especialitzacio cada vegada més
elevada, que sesta imposant a la universitat, va
en contra del que demanava Pilar Benejam?

Hi ha un concepte en queé jo insisteixo molt a
classe i és que no hi ha mai cap formaci6 teorica
per ser mestre o professor de secundaria que et
prepari per resoldre tots els problemes que pu-
guin sortir a l'aula. I en una classe, sense tenir-ho
preparat, sem va acudir un exemple que havia




llegit en unes memories d’'un professor de secun-
daria, on explicava que el primer dia que va en-
trar a classe es va trobar que els alumnes estaven
jugant, estaven tirant-se un panet embolicat amb
paper de plata. I diu: “A mi ning m’havia ex-
plicat a les classes preparatories que s’ha de fer
en un cas aixi.” I continua: “I aleshores, quan el
paquet del sandvitx va passar per davant meu, el
vaig agafar. Llavors el vaig comencar a desembo-
licar. Es va fer un silenci a la classe. Llavors em
vaig adonar que era un sandvitx i vaig fer una
queixalada. I, llavors, més silenci a la classe. Lla-
vors vaig preguntar: «De qui és aquest sandvitx?»
«Meu.» «Qui te I'ha fet?» «La meva mare.» «Feli-
cita la teva mare, és bonissim.»” Lhi va retornar
retallant el tros que havia mossegat i va comen-
car la classe amb ordre.

Llavors jo no puc preparar a la gent per dir
queé sha de fer quan entres i et trobes que els
alumnes estan jugant amb lentrepa d’un col-lega.
Hi ha una part d’artista que jo no te la puc for-
mar. Jo et puc formar la part tedrica, perd aques-
ta part d’artista 'has de posar tu. I per a aquesta
part d’artista, si ets una persona amb interessos
diversos, si fas teatre, si tagrada la novel-la, si se-
gueixes el cinema, sempre sesta alimentant un
to vital que incideix a l'aula de moltes maneres:
d’'una manera que pot ser gairebé directa, amb
exemples, amb circumstancies, amb elements, i
d’'una manera emocional, ja que en ser una per-
sona que presentes un perfil una mica més ric,
tens més possibilitats de comprensié i d'integra-
ci6 de les circumstancies que es puguin produir
dins de l'aula i l'alumne t'ho pot agrair.

Per acabar, alguns col-legues opinen que, a la
practica, part de les didactiques especifiques, i en
concret de la Didactica de les Ciéncies Socials,
sesta apropant a una certa mena de pedagogia
que abusa de les vaguetats i dels simples exercicis
retorics, fins al punt que és dificil discernir qué és
que. Estas dacord amb aquesta critica?

A veure, la realitat és una i el que passa és que hi
ha diverses mirades sobre aquesta realitat. No és
el mateix la mirada d’un fisic que la d’'un histori-
ador. I, precisament, d'aquestes diverses mirades
és don surt un coneixement, sempre parcial, de
la realitat. Per tant, jo penso que és diferent la
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Didactica de la Pedagogia i la de la Sociologia de
I'Educaci6. Son mirades diferents d'un aspecte
d’aquesta realitat, en aquest cas de la realitat edu-
cativa.

Si que és veritat que he llegit, de vegades, al-
guns llibres que fan volar coloms, que sén molt
teorics i que utilitzen un vocabulari que jo, fins i
tot, de vegades no segueixo perque no ha explicat
abans que vol dir quan diu allo. Jo crec que la
pedagogia és la forma raonable de coneixement
del procés educatiu, en general, i la didactica és
lart de la instruccié. Dit d'una manera com jo ho
explico a l'aula, la didactica és la teoria i la prac-
tica que fan possible que un contingut o una in-
formacio siguin susceptibles de ser compresos i
apresos per un public singular. Llavors, jo no faig
historia de leducacio ni educacié comparada, ni
em focalitzo en una valoracié general, sind que
em focalitzo en les ciencies socials. Evidentment,
puc agafar aspectes de la pedagogia i puc tenir
presents aspectes de la sociologia de leducacio,
que son els que permetran que el futur professor
0 mestre vegi en que consisteix aquest context
singular i quins limits i possibilitats dona. Pero
joT'he de preparar per ser capag de presentar una
informaci6 que sigui susceptible de ser entesa,
primer, i posteriorment apresa. Aixo és el que
penso que és la didactica.

I a la didactica, com en totes les coses, de ve-
gades es publiquen aspectes que sén molt con-
crets i molt practics, i de vegades es fa una certa
teoria que no saps ben bé a que es refereix. Aixo
és un dels defectes historics que tenim a la facul-
tat. Jo sempre dic el mateix: un dels defectes que
hauriem d’intentar corregir és l'abisme que hi ha
entre la nostra feina en aquesta casa, en les ca-
ses universitaries en general, i la incidencia real
que tenim entre els que haurien o podrien apli-
car-la. Sempre ho comparo: quan a la revista de
medicina The Lancet surt un article on explica
una tecnica per operar millor, tots els metges se
la miren. I el que opera, si veu que allo és més
rapid i amb menys cost per al pacient, ho aplica.
I si no ho aplica, es trobara que aquell que ope-
ra amb aquella tecnica que és millor li passara
al davant. Per tant, nestan molt pendents. Quan
surt la revista Science o Nature tots els cientifics
miren I'index a veure que ha sortit de la seva es-
pecialitat.
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Malauradament, en el nostre camp, aix0 no
passa. Tu pots estar publicant articles a Iber, per
exemple, i probablement no hi ha cap mestre de
socials ni cap professor de secundaria (o un 1 per
cent) que ho llegeixi i que, si veu alguna cosa que
pot millorar, ho apliqui. I aixo si que és un defec-
te grossissim que hauriem de saber per que passa
ifins a quin punt és critic amb la nostra tasca real
actual. Perque crec que és una situacio greu, i no

utilitzo massa la paraula “greu” perque ho diem
tan sovint que al final la paraula “greu” no vol dir
res. Els usuaris no ens fan cas i és greu. Es aixi.
Per que serveix que estiguin pagant una serie de
gent que estigui innovant en didactica perque els
que 'han d’aplicar els ignorin? Es un problema
que em plantejo seriosament amb una certa car-
rega de consciéncia.
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