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Editorial

Algunes dites populars expressen de manera molt sintetica tota una proposta d’accié
politica. Aixi, la dita africana que postula la necessitat de tot un poble per a educar un
infant, resumeix, almenys, quatre grans idees relatives al paper de I’escola. La primera,
que per formar algu cal acumular capital social i cultural en un lloc determinat. La
segona, que l'educacidé és quelcom més que instruccié especialitzada. També ho és
I’experieéncia quotidiana, viscuda com a formacié complementaria, és a dir, la vida
mateixa, que facilita les experiéncies com ara |'observacio, la imitacid, la identificacié
amb altres models de vida, I'apropiacid del llenguatge, etc. La tercera, que s’aprén a
partir de I'experiéncia localitzada, situada contextualment en una comunitat.
Finalment, remarca el valor de la vertebracié horitzontal de la formacié en la
comunitat. En sintesi, la dita anterior ens augura que I’Escola no ho pot tot.

Té sentit extrapolar aquesta dita en alld que fa la nostra experiencia? De fet, el model
d’escola que tenim contradiu les hipotesis anteriors i defensa precisament les inverses.
La primera d’aquestes és que el capital cultural que aporta el centre educatiu supleix el
capital cultural i social d’'una comunitat. La segona, que la instruccié impartida i la
formacié aportada separada de I’entorn pot superar amb escreix la realitat
comunitaria d’origen dels nois i noies. La tercera, que les aportacions i experiéncies
d’aprenentatge propiament escolars poden suplir la necessitat de contextualitzar
aquells en I'experiéncia vital dels individus. Per udltim, considera que els centres
educatius i les seves activitats s’han de vertebrar de manera vertical i aillada amb
I’Administracié educativa al capdavant, com a reguladora. Aquestes hipotesis han
fonamentat I’'Escola en els estats moderns i la darrera ho ha fet també en els estats
centralitzats. El cas és que aquestes hipotesis han permes sostreure moltes persones
de les condicions limitadores dels seus entorns i, en aquest sentit, han esdevingut una
garantia per a I'éxit historic de I’escolaritzacié. Contraposat, doncs, al model anterior,
el missatge d’aquest és que I'Escola si que ho pot fer.

Amb tot, pero, I'éxit esmentat ha tingut i té com a contrapartida costos importants. En
el decurs dels ultims quaranta anys, més d’'un ter¢ de la poblacié escolaritzada no
acabava el periode escolar obligatori o bé no es graduava en el temps establert. El
2015, tot i que les xifres sGn menors, a casa nostra eren del 18,9 %, amb un 8 %
encara per sobre del de la zona euro. Aix0, sense oblidar que molts estudiants que
estan escolaritzats sostenen que I'escola els avorreix en les seves propostes formatives
i que «aprendre» els interessa poc.

Es dificil argumentar qué avala millor cada grup d’hipotesis i qué és més valuds, si
parar atencio en els éxits del model que tenim o fer-ho en els déeficits. Per avangar una
mica en la comprensié de quines sén les millors hipotesis, avui pot ser d’interes
reflexionar sobre com se situa I'Escola en I'actualitat i quina pot ser la seva funcié
civicoformadora i quina orientacié cal que domini en les seves practiques. Per aquest
proposit, pot ser d’interes allo que formula John Rawls en la seva Teoria de la justicia.
El filosof argumenta que un dels cinc tipus de béns primaris que posseeixen les
persones és el de les bases socials del respecte a un mateix, un principi essencial
perque els ciutadans —en les circumstancies normals de la vida humana en una
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societat democratica— «tinguin un auténtic sentit de la seva valua personal i siguin
capacos de desenvolupar i exercir les seves potestats morals i prosseguir els seus fins i
objectius amb confianca en si mateixos» (1990, p. 52-53). Aquest hauria de ser un
principi fonamental a consolidar en les etapes formatives dels més joves.

L’actual context historic demana, entre altres aspectes, una institucié al servei d’una
societat postindustrial (Drucker), en la qual predominen els serveis (74 %) i on no tenir
la formacioé basica acreditada significa la marginacio laboral i social, en una época en
que el risc d’exclusio social s’incrementa (26 %, el 2014, IDESCAT); en qué la informacio
externa a l'escola —disponible arreu i tothora— I’ha sobrepassat, tot modificant-ne
radicalment un dels punts estrategics. Alld més valuds avui no és la informacio, siné les
eines i recursos per saber elaborar coneixement, per expressar-se, per saber prendre
decisions, per observar, per a «apoderar-se» com a persona formada. Es a dir,
aprendre de manera diferent de les formes convencionals fins fa relativament poc. Un
segon punt estratégic que s’ha alterat és el de la relativa homogeneitzacié dels infants.
On hi havia homogeneitat avui hi ha diversitat. Atendre de manera eficient i efectiva el
cent per cent de la poblacié requereix enfocaments diferents —en organitzacié, en
recursos i practiques— dels de I'estandarditzacié. | aquests canvis estrategics no
s’esdevenen només per imperatiu eticoprofessional, siné per la necessitat i el dret de
tots els individus de gaudir d’'uns minims formatius vitals que els proporcionin dignitat,
aixi com —si fem cas dels indicadors socials— de la sostenibilitat mateixa de la cohesié
social.

Llavors, la pregunta és si I’'Escola pot esdevenir una resposta adequada als nous reptes,
tal com la tenim configurada: amb recursos propis i limitats, organitzada a partir de
cel-lules de la comunitat educativa, desvinculades organicament del propi entorn,
sense vertebracid amb el potencial de recursos disponibles en el territori, sense el
suport addicional d’altres professionals i del coneixement localitzat i amb un
curriculum dens i regulat verticalment. Sembla, doncs, que, des d’aquesta altra mirada,
els referents que hi ha al darrere de la dita africana adquireixen una nova perspectiva i
actualitat. No és sobre I'escola sind en la seva organitzacié politica on cal posar
I'accent.

Els entorns locals i els territoris no sén rics o pobres en estimuls educatius, per si
mateixos. Avui sabem que tan important o més que els mateixos recursos son la seva
organitzacié i la forma com es posen a disposicio de les necessitats formatives de les
persones. Un entorn potencialment ric, perdo deficientment organitzat i amb les
respectives agéncies poc articulades entre si, és un entorn limitat o pobre, des del punt
de vista de l'usuari. En aquest sentit, les normes reguladores que faciliten un rumb
col-laboratiu entre agéncies i agents publics esdevenen un fet distintiu de valor positiu.
| aqui és on té un paper clau el factor politic.

En els entorns locals hi ha molts recursos i materials, personals, culturals i de capital
sociocultural disponibles, ja sigui com a base del treball dels mateixos infants o com a
suport a la professionalitat docent. El treball en xarxa permet superar I’aillament de les
comunitats escolars. La infoesfera permet diversificar i estimular els aprenentatges i
proposar noves oportunitats educatives. En resum, avui els entorns locals i territorials
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de les escoles sén plens de recursos i d’oportunitats, els quals podrien col-laborar en la
formacié reglada per tal de cooperar en trobar les millors respostes formatives
eficaces a la complexitat de les demandes de la nova societat.

Ara bé, no és facil passar d’'un model a un altre, ja que sén necessaries diverses
condicions i d’ordre diferent. Entre aquestes condicions, fan falta evidéncies que
aquesta és una linia d’accié positiva. Precisament, en aquest numero de la REVISTA
CATALANA DE PEDAGOGIA (RCP) s’ha volgut obrir la mirada cap a experiéncies orientades
envers aquest sentit i proposar-ne una reflexid, a partir de les evidéncies descrites en
els textos recollits.

En el primer dels articles de la secci6 «Monografic» dedicat a «Escola i Territori», a
partir d’experiéncies i de literatura precedent, Jordi Collet proposa debatre entorn
d’un procés de municipalitzacié de I'’educacié formal. La proposta organitzativa busca
construir un govern d’alldo educatiu proper amb el proposit de donar una resposta
innovadora i des de la proximitat a sis dels majors reptes escolars actuals:
I'organitzacié de les etapes educatives; la tria d’escola, la zonificacié i la segregacié
escolar; les transicions educatives; la descontextualitzacié del saber escolar: les
representacions tradicionals com a fre per a les innovacions, i la identitat docent.

L’article de Maribel Garcia proposa una col-laboracié —necessaria— entre els centres
escolars i els agents socioeducatius del territori, per a la millora de I’exit educatiu i la
reduccio de I'abandonament escolar prematur. A partir del marc que dibuixa,
reflexiona i fa reflexionar sobre els beneficis detectats en el seguiment de dues
experiencies d’exit en instituts de dues localitats del Valles, emmarcades en aquell
tipus de col-laboracié.

La col-laboracié de Calderdn, Gustems i Burset analitza els processos creatius aixi com
els beneficis personals i socials que mostren diversos projectes que es duen a terme en
diversos ambits (presons, museus, centres culturals, aire lliure, etc.) tot abracant
diverses expressions artistiques (musica, teatre, pintura, circ, etc.). Tots aquests
projectes desenvolupats en I’Area Metropolitana de Barcelona mostren les possibles
directrius a seguir en la construccid de nous espais educatius que ajudin a |I'escola a
ampliar els seus ambits d’accid.

El text de Roser Boix situa els lectors en el marc d’un projecte internacional que pretén
identificar en escoles rurals franceses, espanyoles i portugueses aquelles
caracteristiques dels diferents contextos (socioculturals, institucionals i territorials),
gue sén factors d’influéncia en el rendiment dels alumnes que assisteixen a aquestes
escoles. De manera més especifica s’intenta esbrinar, entre altres aspectes, la visié que
té I'alumnat al seu rendiment, les expectatives respecte del seu futur professional, les
activitats extraescolars que porten a terme i la seva visié sobre el territori en el qual
viuen.

Montserrat Solé, en el seu text, analitza les ZER i el debat que té lloc en el si del
Secretariat d’Escola Rural de Catalunya (SERC) respecte d’aquelles i el nou sentit que
haurien d’assolir. Aprofita per a fer un breu recorregut historic per I’estat de les ZER.
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En la seccié «Experiéncies» sobre «Escola i territori» es recull un treball signat per
Silvia Camps i Salvador Avia, en qué es descriu un projecte realitzat en Xarxa local que
treballa el canvi d’actituds de I'alumnat de dotze a catorze anys amb baixes
perspectives d’éxit mitjancant un programa integral que millora les competéncies
personals i emocionals tot usant estris innovadors. La segona experiéncia recollida és
de I'escola Proa. La Rosa Ollé hi descriu el treball de camp dut a terme pels estudiants,
amb col-laboracié amb els pares, on els barris de Barcelona esdevenen la mateéria
primera pel seu coneixement del que és un barri, una ciutat i la complexitat de vida i
produccié que s’hi déna.

En la seccié «Miscel-lania», hi aporten les seves reflexions Marina Tomas i José Luis
Munoz, argumentant sobre alguns dels canvis que serien necessaris de fer en
I’educacié a Catalunya, segons les propostes examinades i debatudes en el procés de
treball dut a terme. Joan Mallart, per la seva banda, recorda la importancia de
I'orientaci6 humanista de I'accié didactica, tot concloent la necessitat d’aquest
enfocament per a un bon clima d’aula i convivéncia en els espais d’aprenentatge. Laura
Domingo, en sintonia amb el tema monografic, revisa, per primera vegada des de I’any
2005, la formacié de mestres en la tematica de I’escola rural i el paper d’aquesta en el
desenvolupament formatiu local. Tenir una «visio global sobre la tematica pot suposar
un punt de partida per a fer propostes de millora a cada universitat i seguir treballant
conjuntament amb les diferents iniciatives existents», afirma I'autora.

En I'apartat de «Ressenyes bibliografiques», s’hi trobara la valoracié de Juli Palou
sobre el llibre Apunts d’un aprenent de mestre greument jubilat, de Jaume Cela, aixi
com una presentacio, a carrec de Carme Rider, d’Els meus records, les memories de
I’historiador de I’educacié catalana Jordi Monés i Pujol Busquets. Finalment, Carme
Amords aixeca acta dels esdeveniments de la Societat Catalana de Pedagogia i deixa
bona nota de les diverses aportacions que hi han sorgit. Entre aquestes aportacions, hi
destaquen les reflexions del Seminari d’Hivern dedicat a les ciéncies socials, amb
aportacions sobre els seus continguts i el rol formatiu que tenen i haurien de tenir pel
gue fa a incrementar la consciéncia i la responsabilitzacié dels ciutadans respecte de la
complexitat dels entorns locals on viuen i es desenvolupen i la seva relacié amb el mén
global. Aquestes aportacions, a més del seu propi interés intrinsec, contribueixen a
enriquir el debat al qual s’ha dedicat el monografic d’aquest nimero de la RCP.

Joan Rué i Domingo

Director de la REVISTA CATALANA DE PEDAGOGIA
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Més enlla dels PEC, els PEE i les zones educatives:

primers apunts per a una escola municipi

Beyond Educating City Projects, community-based educational
plans and educating zones: a rough draft of the school-
municipality

Dr. Jordi Collet-Sabé

Professor titular de Sociologia de I'Educacié. Departament de Pedagogia. FETCH.
Universitat de Vic - Universitat Central de Catalunya. A/e: jordi.collet@uvic.cat

Resum

Des dels anys setanta, tant el concepte com |'estructura organitzativa i territorial de
I'escola de masses ha estat questionada en profunditat. Moviments com el de la
desescolaritzacié i el de les Ciutats Educadores; o propostes com els Projectes
Educatius de Ciutat (PEC), els Plans Educatius d’Entorn (PEE) i les zones educatives,
entre d’altres, han plantejat formes alternatives de treball en xarxa des de la
perspectiva d’escola-families-comunitat/territori. L’article planteja un pas més en
aquesta reimaginacié i reestructuracid d’allo escolar per seguir avancant cap a
«l’escola sense murs» o cap a la «ciutat aula». Per a fer-ho, es proposa que a cada
municipi (mitja), en agrupacions de municipis (rurals) o per districtes (dins les ciutats
grans) només hi hagi una escola amb multiples edificis i espais. En el marc d’un procés
de municipalitzacié de I'’educacié formal, la proposta organitzativa de I’escola municipi
busca construir un govern d’alld educatiu proper que pretén donar una resposta
innovadora i des de la proximitat a sis dels majors reptes escolars actuals:
I'organitzacié de les etapes educatives; la tria d’escola, la zonificacié i la segregacié
escolar; les transicions educatives; la descontextualitzacié del saber escolar lligat al
fracas escolar i les desigualtats; la gramatica escolar tradicional com a fre per a les
innovacions; i la identitat docent tradicional configurada per una disciplina o per la
funcid publica. En l'article, s’hi presenten els primers apunts exploratoris d’aquesta
proposta per a ser debatuda.
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Paraules clau

Escola i territori, innovacié educativa, municipalitzacié de I'escola, zona educativa,
desigualtats, identitat docent.

Abstract

Since the 1970’s, the mass school concept, structure and organization have been
guestioned deeply. Movements like deschooling or Educating Cities, and initiatives like
the Educating City projects and community-based educational plans (plans educatius
d’entorn, PEE, in Catalan) or educating zones, among others, have proposed alternative
ways to educate related to education networks formed by schools, families and
communities. This paper seeks to move forward with these proposals in order to
achieve a «school without walls» or a «city-classroom». The concrete proposal to reach
these goals is that in every municipality (or in every district in big cities) there should
only be one school with different buildings. Proposed within the framework of the
process of the municipalization of formal education, the proposal of a «school-
municipality» seeks to build a local government of education as the best way to meet
today’s major education challenges: education stages and tracks; school zones and
school choice; school stages transitions; the decontextualization of school knowledge
related to the school reproduction of social inequalities; the current grammar of
schooling and the current teacher identity. This paper proposes a rough draft of the
municipality-school proposal for its discussion.

Keywords

School and context, educational innovation, municipalization of school, educating
zone, inequalities, teacher identity.

Introduccio

En un recent article en el seu bloc, el socioleg Fernandez Enguita suggereix que I’escola
de masses moderna, lluny de ser el cim de I'evolucid historica de les formes de
socialitzacié de la infancia, segurament n’haura estat, només, un llarg paréntesi. Aixi,
aprofundint en alguns dels arguments que ja durant els anys seixanta o setanta autors
com Coombs, lllich o Goodman havien exposat, Fernandez Enguita (2015, § 1)
argumenta que:

Si la mayor parte de la ensefianza no fuera obligatoria, si no cumpliera ademas la importante
funcidn de custodiar a nifios y adolescentes, si no fuese que estos aceptan e incluso quieren ir a
la escuela porque alli estdan sus padres sin alternativa a la vista, o si la universidad no
conservase todavia el monopolio de titulos que son la llave para las profesiones, la crisis del
sistema educativo estaria al menos tan avanzada como la de los medios, la publicidad o las
discograficas.

Un argument semblant és esgrimit per Joan Subirats (2016) quan parla de la crisi «de
les instancies d’intermediacio». Vinculant-ho amb el canvi tecnologic que Internet i les
seves multiples extensions esta operant en les nostres vides, Subirats exposa que totes
les instancies d’intermediacid, des de les agencies de viatges fins a les universitats, des
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dels partits politics fins als diaris, estan vivint una forta crisi que posa en dubte el seu
valor (afegit) i la seva existéencia mateixa. Aixi mateix, les escoles plantejades com a
espais de socialitzacié obligatoria i com a illes de transmissié del saber en el mar de la
ignorancia ja fa anys que estan en profunda crisi, una crisi que, per sort, en uns quants
centres s’ha convertit en I'estimul per construir un altre model d’escola que connecta
amb els principis del moviment de I’escola nova de la primera meitat del segle xx:
I’escola ha de ser part real de la societat i no pot esdevenir una instancia aillada amb
dinamiques «artificials».

De fet, tota la immensa renovacid pedagogica aportada durant la primera meitat del
segle xx des de Dewey a Sensat, de Decroly a Montessori, tenia en aquest postulat un
dels seus elements central. L'escola ha de preparar per a la vida a través de la vida, ha
de ser «realitat social real», evitant d’esdevenir una realitat abstracta, generalista i
allunyada de la vida quotidiana dels infants i joves. Sens dubte, molta de la renovacié
escolar i educativa que des de dins de les escoles i des de fora d’aquestes s’ha produit
al nostre pais els darrers trenta anys, anava i segueix anant en aquesta direccid. Aixi,
per una banda, podem trobar nombroses propostes d’innovacié pedagogica que han
buscat educar millor anant des del centre cap al seu context social. Especialment els
darrers quinze anys, Catalunya ha viscut una «explosié pedagogica» de projectes
d’innovacid escolar de diferent abast i tipus, que han volgut transformar I’escolaritat
en quelcom més viu, més proper a la vida, a la vegada que més inclusiu i més equitatiu.
Des del métode de projectes a les comunitats d’aprenentatge, de I'educacié lenta a
I’educacid sistémica, dels ambients als racons, de la recuperacié de pedagogies com la
Montessori o la Waldorf, als projectes escola-families, del treball de materials i
documentacié al treball cooperatiu... tots aquests i molts d’altres projectes i
perspectives han volgut (re)construir una escola i una escolaritat viva i real, amb
tothom i per a tothom, i en la qual els mateixos infants, les families, I'entorn i la
comunitat han tingut, en tots els casos, un paper destacat.

Per altra banda, en el conjunt de projectes educatius i socials que han sorgit des del
territori i que inclouen els centres educatius, hi podem trobar en primer lloc la idea de
la Ciutat Educadora que va cristal-litzar en el primer congrés mundial d’aquest
moviment a Barcelona I'any 1990. Inspirats en bona part per les teories de la
desescolaritzacié dels anys setanta i per I'informe Faure de la UNESCO (1973), en la
seva carta fundacional es presentava una perspectiva de la ciutat segons la qual:

La ciutat sera educadora quan reconeixera, exercira i desenvolupara, a més de les funcions
tradicionals —economica, social, politica i de prestacié de serveis—, també una funcié
educadora, en el sentit que assumeix una intencionalitat i una responsabilitat amb |’objectiu de
la formacio, la promocid i el desenvolupament de tots els seus habitants, comencgant pels nens i
els joves.

Posteriorment, i prenent la Carta com a font d’inspiracid, els Projectes Educatius de
Ciutat (PEC) van buscar operacionalitzar i sistematitzar des del 1998 aquesta
perspectiva de la Ciutat Educadora (Collet i Subirats, 2016). Al llarg de les dues
darreres décades, desenes de pobles i ciutats a Catalunya han empreés, amb major o
menor fortuna, encert i durada, el cami d’esdevenir territoris educadors. Una
perspectiva que, des de 2005, va quedar refor¢gada amb la implementacié per part del
primer govern tripartit dels Plans Educatius d’Entorn (PEE). Una proposta de treball
educatiu en xarxa que des de l'articulacié de l’escola, les families i la comunitat,



15 |

buscava noves formes organitzatives i relacionals per tal d’aconseguir un centre més
inclusiu, connectat a la realitat familiar i social i amb uns resultats escolars més
equitatius (Subirats, Alegre i Collet, 2005). Avui, deu anys després, tot i que debilitats,
els PEE engeguen una tercera etapa després d’uns primers anys de desplegament amb
pressupostos alts i un segon moment de severa recessio i, fins i tot, de gqliestionament
de la seva proposta. Una tercera etapa que els torna a situar com una eina
potencialment util i valuosa de treball educatiu en xarxa als municipis (Collet, 2009).
Sens dubte, va ser el precedent dels PEC i dels PEE el que va impulsar la darrera gran
proposta de connectar encara més estretament escola i territori: les zones educatives
(ZE). Com esmenten Bonal i Albaigés (2010), aquestes es van plantejar com una
oportunitat per a la coresponsabilitat educativa real, practica i quotidiana entre
centres educatius de primaria i secundaria i el territori. Fonamentades, entre d’altres
en l'article 173 de la Llei d’educacié de Catalunya (LEC), les zones educatives segons
Bonal i Albaigés, van ser una oportunitat truncada per tal de desenvolupar de manera
conjunta politiques d’acompanyament a I’escolaritat (Diputacié de Barcelona, 2010);
per promoure el treball educatiu conjunt entre centres i comunitat, revaloritzant el rol
d’aquest darrer agent, i com a espai de (re)coneixement mutu i de foment de les
continuitats educatives, entre d’altres.

Seguint aquesta «evolucié» de treball en xarxa entre escola i territori, territori i escola,
i partint dels aprenentatges, critiques, dificultats i assoliments que totes aquestes
experiencies i propostes ens han deixat (Alegre i Collet, 2008; Bonal i Albaigés, 2010;
Ivalua, 2011; Collet i Subirats, 2016), en |'apartat central de I’article es presenten uns
primers apunts sobre el que podria ser el seglent graé en el desenvolupament
d’aquesta perspectiva. Una proposta que podria esdevenir el punt de trobada entre les
dues dinamiques renovadores presentades, la que avanca des del territori cap als
centres i la que surt dels centres per treballar amb el territori. La proposta és,
idealment en el marc d’un procés de municipalitzacid de I'’educacié formal pero
factible sense aquesta, que a cada territori hi hagi només un centre educatiu. Aquest
territori pot coincidir o no amb un municipi depenent de la seva mida, la seva
«textura» (rural, semirural, urba, metropolita, municipis conformats per
urbanitzacions...), etc. En funcio de diverses variables, doncs, es proposa combinar una
xifra d’alumnat diferent i un territori delimitat. Aquest centre escolar Unic, amb una
direccié Unica i un professorat assignat al territori (no a cap «edifici escolar» en
particular), comptaria, alhora, amb els multiples edificis, serveis i actors que ara
conformen les diferents escoles i els serveis educatius; aixi com els serveis i els espais
municipals i del territori com ara biblioteques, teatres, centres civics, museus, parcs,
laboratoris, etc., com a espais i actors educatius.

Montgomery, Karagianni i Androutsou (2016) es pregunten que vol dir avui re-imaginar
I'escola i I'escolaritat. | per a fer-ho, proposen repensar els seus objectius i la seva
estructura, els seus temps i els seus espais, les finalitats i les metodologies. L’article se
situa en aquesta mateixa linia i, en un exercici «d’imaginacié sociologica» (Wright
Mills, 1987), fa un primer esbds de la proposta de I’escola municipi. Amb 'objectiu de
repensar I'educacié formal en la seva dimensid estructural, aquella que condiciona i
produeix, de manera invisible, les condicions de possibilitat d’una determinada
experiencia escolar alhora que impossibilita altres maneres de ser i fer escola. Per
motius d’espai, es deixa per a una propera reflexi6 un exercici certament
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imprescindible: el debat critic de la proposta tant amb d’altres aproximacions
teoriques (Maroy, Van Zanten, Ball o Frandji) com amb I’avaluacié d’experiéncies
similars desenvolupades els darrers anys a Europa com ara la de I'«agrupament
d’escoles» de Portugal en el marc del «contracte d’autonomia escolar».

Escola municipi: primers apunts

En aquest apartat proposo una primera definicié de la proposta de I’escola municipi i
presento, posteriorment, els principals reptes educatius als quals es podria donar una
resposta pertinent des d’aquesta.

Breu descripcid de la proposta

Com ha estat a bastament debatut en aquests darrers anys, la municipalitzacié de
I’educacid ha estat I'opcio triada en diversos paisos europeus els darrers decennis amb
resultats, com a minim, rellevants en bona part dels casos (Pedré, 2008). Es evident
que la descentralitzacié educativa o dit d’una altra manera, el fet que els municipis
tinguin les competéencies en educacié formal, no és cap férmula magica, ni garanteix
millors processos o resultats escolars per si mateixa. Per0 si que ofereix grans
oportunitats en la linia de la proximitat, la coresponsabilitat, la contextualitzacid, etc.,
com exposa de manera convincent Benjamin Barber (2013) en el seu interessant «If
mayors ruled the world», sense oblidar els riscos de diferéncies i desigualtats en funcié
dels recursos i les capacitats de cada municipi per estructurar aquest servei. A casa
nostra, un dels esborranys de la LEC (2009) situava els ajuntaments com a
«administracié educativa», quelcom que obria les portes a I'aveng de propostes com
les que es presenten en l'article. Pero en la versié definitiva de la LEC, aquesta
consideracié es va desestimar i només va quedar recollida la possibilitat voluntaria de
la coresponsabilitat entre les dues administracions, tal com recull I’article 162.2 de la
mateixa LEC.! Aixi doncs, el primer dels conceptes clau d’aquesta proposta és el de
I'aposta per una municipalitzacié de I’educacié (descentralitzacid), amb la progressiva
assumpcid de les plenes competéncies en educacié formal per part dels ajuntaments.
En aquesta linia, cal dir que la proposta de I’escola municipi també es podria engegar
en el marc del context competencial actual i esdevenir, precisament, una «palanca»
cap a la seva municipalitzacid.

Com deia, la idea clau de la proposta és que a cada territori hi hagi un sol centre
educatiu. Avancant en la linia del que Subirats anomenava «escola comunitat» (2001,
p. 33), es tractaria de construir un tipus de centre educatiu alhora amb un gran vincle
amb la comunitat i amb un projecte propi potent. Perqué la proposta de |’escola
municipi busca trencar la fragmentacio i les desigualtats actuals entre els infants, en
funcié del centre que les seves families trien o se’ls assigna. En la proposta, en
comptes de concebre un territori amb moltes escoles, es proposa que una sola escola
doni servei escolar a tot el territori. Un sol centre educatiu amb una sola direccid, un
sol cos de professionals des de I'escola bressol fins a la secundaria adscrit a I’escola
municipi, un sol grup d’alumnes que representaria la totalitat dels infants d’aquest
municipi i comptant amb tots els edificis i espais escolars, municipals i del territori com
a multiples marcs d’accié educativa. Es a dir, que fisicament, tot el municipi (escoles,
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instituts, centres civics, parcs, teatres, museus..., perd també fleques, fabriques, tallers
de cotxes, botigues...) esdevindria «les aules» de I’escola municipi. O, més ben dit, els
seus contextos d’aprenentatge (Dewey, 1985).

TAULA 1

Aspectes organitzatius de I’escola municipi

Govern de I'escola L’escola municipi seria de I’Ajuntament o ajuntaments. | el seu
municipi govern estaria vinculat a un organ territorial amb preséncia d’un
o0 més ajuntaments, families, i comunitat, docents i alumnat.

Organitzacid i gestio del  El cos de professorat estaria vinculat a I’escola municipi. A partir
professorat del principi d’estabilitat i de bones condicions laborals, els
docents exercirien la seva tasca en una edat, en un projecte o en

un edifici concret en funcid de les necessitats, les activitats, etc.

Autonomia escolar Total. Precisament la proposta de I'escola municipi es fa per
poder situar els criteris i les pautes pedagogiques per sobre dels
condicionants estructurals.

Curriculum Competencial, obert, breu i a contextualitzar en funcié del
territori, les families, etc.

Inspeccidé-avaluacid No hi hauria cos d’inspeccié. L'escola elaboraria uns mecanismes
d’avaluacié qualitatius i quantitatius lligats a la millora i
I'aprenentatge. L'escola rendiria comptes davant de la comunitat
i 'Ajuntament.

Finangament Public. Gratuitat real de tota I'escolaritat i de totes les activitats
associades: transport, menjador, sortides, materials, etc.

FONT: Elaboracio propia

Es evident que les arees rurals, Barcelona o les viles mitjanes del pais presenten una
morfologia territorial molt diversa que implicaria articulacions concretes diferents
d’aquesta escola municipi. Perd aquestes imprescindibles contextualitzacions partirien
d’una mateixa logica compartida: tot el poble, vila o ciutat esdevé, literalment, I’escola
dels 0 als 18 anys per a tots els infants i joves del territori. Abastant aquesta escola
municipi, l'actual educacié infantil, la primaria i la secundaria preobligatoria i
postobligatoria. En I'ambit rural, m’imagino fer un pas més en les actuals zones
educatives rurals (ZER), per disposar d’un sol centre entre els diversos municipis que
agrupi docents, infants i joves. Quelcom que permetria, de passada, afrontar millor les
baixades de natalitat puntuals, ja que el centre educatiu seria compartit pels diversos
municipis. Pel que fa a pobles, viles i ciutats petites, penso en una escolaamb 3,5, 150
20 seus on els infants i joves desenvolupen la seva escolaritat. | pel que fa a grans
ciutats i Barcelona, penso en escoles-territori que corresponguin a districtes d’entre
40.000-50.000 habitants.
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Pel que fa a les preguntes classiques sobre com s’organitzaria I'escola municipi amb
relacio a I'organitzacié del professorat, del curriculum, el govern del centre, etc., la
taula 1 seria una primera resposta general a aquestes.

Exposada breument la idea clau de la proposta, presento a continuacio sis arguments
que, alhora que la concreten, encaren, des d’aquesta organitzacié del sistema educatiu
formal i de manera alternativa a I’actual configuracié de I’escolaritat, alguns dels
reptes més candents que, a parer meu, té avui el sistema educatiu catala.

Reptes i oportunitats de I’escola municipi

a) L’escola territori i les etapes educatives

La pregunta de com s’han d’organitzar les diferents etapes educatives és sempre
complexa. En la proposta d’escola territori, la manera de resoldre aquest repte seria
doble. Per una banda, evitant situar etapes tancades en elles mateixes que generin,
com veurem en el seglient punt, transicions sovint complexes de superar especialment
per part de I'alumnat més vulnerable. Per aix0, es proposa que |’escola territori aculli a
tots els infants i joves d’entre 0 i 18 anys. Es a dir, tots els infants del territori estan
dins del centre educatiu al llarg de tota la seva escolaritat. Per I'altra, en I'ambit
quotidia, es tracta d’organitzar-los en dinamiques cooperatives, inclusives (Pujolas,
2009) i cicliques (Abds, Boix, Bustos i Domingo, 2014), que barregin alumnes d’edats
diverses. Es a dir, a cada edifici o activitat de I’escola municipi, s’hi trobarien cada mati
infants de families diverses i d’edats diverses, en una organitzacié que podria anar, en
una primera proposta, per cicles de tres anys.

Aquesta doble aproximacié al tema de les etapes, d’una banda, com a col-lectiu global
d’infants del territori que treballa de manera habitual conjuntament i barrejada, i, de
I'altra, en grups d’edat barrejats que conformen els «cursos», creiem que configura
una nova realitat i una nova dinamica estructural de I’'alumnat. Una nova realitat que
permet trencar amb la gramatica escolar tradicional (Tyack i Tobin, 1994) organitzada a
partir dels parametres classics de: un curs - un any de naixement, una aula assignada,
classes d’una hora, organitzacié centrada en materies aillades, etc. Amb aix0, I'escola
municipi ofereix la possibilitat de reimaginar, repensar i repracticar moltes de les
dinamiques escolars donades per descomptat lligades a aquesta estructura profunda
heretada de I’escola moderna de masses.

b) Condicions estructurals

Amb relacié a aquest tema, Tyack i Cuban (2000) es van preguntar per que després
d’un segle de reformes educatives als Estats Units, els canvis en aquesta «gramatica
escolar» eren tan minsos. Per als autors nord-americans, les reformes educatives eren,
metaforicament, com un huraca que removia molt la superficie del mar escolar, pero
molt poc o gens les seves profunditats estructurals. Aixi, elements com els que hem
descrit anteriorment relacionats amb el temps (classes d’una hora), I’espai (els infants
pertanyen a una aula), les relacions (les families no acostumen a entrar a I’escola), etc.,
acabaven esdevenint fixos mentre que, amb les reformes, sovint només es
modificaven aspectes superficials de I'escola i no aquells elements estructurals. Per
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aixo, ens sembla tan important que la proposta de I’escola municipi pugui ser una
oportunitat per a transformar la materialitat, I’estructura, les relacions de poder i de
saber, la gramatica profunda... com a gran oportunitat per als professionals de
I'educacid d’iniciar o mantenir dinamiques educatives més col-laboratives,
horitzontals, equitatives, vinculades al context i a la vida quotidiana dels infants i les
families, aixi com realment competencials.

Com Stephen Ball (1987; 2006, p. 46), considero que les politiques educatives no diuen
als professionals el que han de fer, siné que creen les circumstancies (i les dificultats)
dins i amb les quals aquests hauran de construir les seves practiques. Per aixo, la
proposta de I'escola municipi intenta generar unes circumstancies, unes condicions
estructurals obertes que promoguin i permetin als docents de totes les etapes,
preservar les moltes dinamiques educatives altament positives que ja desenvolupen i,
alhora, generar I'oportunitat de millorar les més tancades, repetitives i d’exclusid
(Tyack i Cuban, 2000). Amb Ball, entenc que una politica educativa com la de |’escola
municipi posa nous problemes als docents precisament perqué els proposa noves
circumstancies, unes noves regles de joc. Per aix0, em sembla tan important que dins
de la mateixa proposta es promogui una identitat docent oberta, reflexiva i creativa. Es
a dir, crec que precisament la proposta que exposa l|’article es fonamenta en uns
professionals de I’educacié (docents, educadors socials, vetlladors, monitors de
menjador...) amb capacitat autonoma de reflexid, accié i avaluacid. Aixi, es podria
pensar en la proposta de I’escola municipi només com un marc, una estructura, una
organitzacié, una oportunitat, un teatre dins del qual els protagonistes han de
construir, de manera inclusiva i col-laborativa entre els infants, els docents, les families
i el territori, I'obra que es vol representar. Una nova gramatica de |’escola doncs, que,
a més de canvis en el temps, 'espai, les relacions, etc., requereix i demanda, alhora
que facilita i possibilita, la construccié i I’exercici d’una nova identitat docent. Hi faig
referencia breument en |'apartat seglent.

Centrant-nos en els temps i els espais, la proposta de I’escola municipi hauria de poder
facilitar que I'escolaritat fos una activitat educativa integrada i coordinada amb totes
les altres actuacions educatives formals, no formals i informals que es duen a terme al
territori. El punt de partida és que tots els espais educatius del territori passen a
formar part de I’escola municipi, i, per tant, sén oberts i «practicats» per part de tots
els infants i joves. Amb aix0, estic pensant en les escoles de musica o d’art, on sovint
nomeés assisteixen infants de classes mitjanes autoctones. A |’escola municipi, tots els
infants del territori farien treball musical o artistic deixant enrere una concepcio de les
arts a I'escola a vegades residual i elitista. També penso en els museus, centres civics,
biblioteques... del territori, que esdevindrien parts/edificis de I’escola municipi on
desenvolupar activitats i projectes per a tots els infants i joves. Pero també em
refereixo als clubs esportius, piscines, camps d’esports, pavellons, escoles de ball i
dansa, etc., que esdevindrien I'espai privilegiat per desenvolupar activitats d’educacid
fisica en alianca amb els clubs, centres i espais del territori per a tots els infants i joves.
Quelcom semblant passaria amb les escoles d’idiomes. Aixi com amb els mercats, les
universitats, les botigues, les empreses d’enginyeria, els despatxos d’arquitectura, les
cooperatives de consum i treball, les associacions de veins, les entitats de cultura
popular, les escoles de persones adultes, les aules d’extensié universitaria, els gremis
professionals, els centres de recerca, els centres religiosos i culturals (esglésies,
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oratoris, sinagogues, temples...), que esdevindrien tots ells espais, actors i aliats per a
activitats educatives quotidianes. Els professionals de I'educacié en aquesta estructura
estructurant d’escola municipi esdevindrien, ara si, facilitadors d’experiéncies
d’aprenentatge contextualitzat, guies en el coneixement de I’entorn i col-laboradors en
la construccid d’aprenentatges realment significatius, ja que, com va analitzar
Margated Mead (1964, p. 79), I'estructura i les formes de la socialitzacié son les que
realment condicionen i marquen les possibilitats reals d’aprenentatge:

So, the social structure of a society and the way learning is structured [...] determine, far
beyond the actual content of the learning both how individuals will learn to think and how the
store of learning [...] is shared and used.

Sembla forga clar que, mentre que l'actual forma i estructura escolar dificulta
enormement aquest tipus d’aprenentatges, la forma, |'estructura i la dinamica de
I'escola municipi podria generar les condicions de possibilitat per tal que
I'aprenentatge contextual, significatiu i competencial es donés de manera habitual i
«natural». Finalment, la proposta de I’escola municipi podria facilitar pensar en
organitzacions horaries més racionals com una jornada escolar flexible i compacta que
permetés als infants i joves continuar amb altres activitats de lleure, esportives,
musicals... i jugar en uns horaris de major benestar personal, familiar i social.
Construint una coordinacio total entre els horaris escolars, que haurien de ser flexibles
i adaptables en funcio del lloc, el clima, els tipus de treball de les families, etc., i els de
les activitats (i no activitats) extraescolars (Sintes, 2013).

c) Identitat docent extensa

Com exposen Meo, Dabenigno i Ryan (2014) analitzant les «escuelas de reingreso» de
Buenos Aires, podem entendre que hi ha dos grans models d’identitat docent: la
restringida i I'extensa. A la primera, la docencia és concebuda i practicada com a
guelcom només o fonamentalment relacionat amb la disciplina o la materia. Ser
mestre-professor és sobretot transmetre uns sabers a uns alumnes que no els han
adquirit encara (educare). L’aula és I'escenari d’aquest procés i els llibres (digitals o
analogics, poc hi fa), els vehicles privilegiats d’aquest treball. Per contra, la docéncia
exercida des d’una identitat extensa, entén que fer de mestre-professor esta
relacionat fonamentalment amb una tasca d’acompanyament a la maduracié general,
al desenvolupament de capacitats i competéncies que els infants ja tenen, i que en
aquesta tasca les estructures com el temps i I’'espai han de ser recursos a favor
d’aquest procés i no un entrebanc (educere). En la linia del punt anterior, crec que
I’escola municipi podria esdevenir una gran oportunitat per tal que els docents i la
resta de professionals de I’educacié implicats a I'escola (educadors socials, psicolegs,
etc.), practiquessin (conjuntament) la seva tasca des d’una identitat extensa.
L'estructura organitzativa que es proposa pretén situar els professionals en una
organitzacié escolar que, lluny de la gramatica escolar tradicional, faciliti, impulsi i
possibiliti una practica docent i professional extensa, oberta i innovadora.

En aquesta mateixa linia, treballs com els de Ball i Goodson (1986), Bolivar (2007) o
Collet (2011) creiem que aporten perspectives que busquen entendre la identitat
docent de maneres «no restringides», i que ens poden resultar Utils per pensar en com
articular aquesta identitat docent extensa. Aixi, des d’una perspectiva de la divisio
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social del treball, és a dir: com és concebuda, entrenada i practicada la docéncia; quin
tipus de persones I'exerceixen; quant de temps ho fan i en quins régims/condicions
laborals, etc., és facil pensar que durant décades, la docéncia era preparada,
concebuda i practicada com una activitat «técnica» més. Una activitat lluny de la
reflexio, la critica i la innovacid. Recercadors i professors universitaris definien des
d’una (suposada) expertesa, els curriculums i les lleis educatives i allo que se’ls
demanava als docents era que seguissin el primer (habitualment a través d’uns llibres
amb continguts uniformes i prefabricats) i acatessin les segones amb els seus canvis de
conceptes, models i formes de govern. Des de fa anys, la recerca ens exposa que els
docents es veuen a si mateixos més aviat com una «ma» que executa el que altres
proposen, més que no pas un «cap» que planifica, decideix, executa i avalua. Mentre
que, per contra, tots els processos analitzats a les escoles innovadores mostren com un
dels canvis clau que possibiliten aquestes innovacions pedagogiques és una altra
identitat docent, una identitat docent extensa i oberta, concebuda, alhora, com una
activitat teorica i practica en el marc de la qual es donen les condicions de possibilitat
perqué els professionals siguin subjectes actius, reflexius i critics de la seva feina,
essent, a la vegada, cap, cor i ma (Freire, 1970). Com deia Mead, crec que la mateixa
proposta de I’'escola municipi, per la seva forma i estructuracié organitzativa, temporal,
relacional i espacial, i el seu necessari vincle amb I’entorn en el qual s’incrusta, genera
les condicions de possibilitat d’'una identitat i una practica docent activa, extensa, de
subjecte, de «cap-ma-cor», ja que la flexibilitat horaria, la diversitat d’alumnes,
I"agrupacié multiple, el treball de més d’un docent amb cada grup, etc., conviden a la
innovacio, I'experimentacid i I'aprenentatge critic docent (o més aviat, requereixen
necessariament aquestes tres coses).

d) Evitar les transicions i les ruptures: un acompanyament a I’escolaritat integral

Una recent campanya de la Fundacié Secretariat Gitano adverteix que sis de cada deu
infants de families d’étnia gitana no acaba I'escolaritzacié secundaria obligatoria, un
bon exemple de les multiples dificultats que les transicions en el marc del sistema
educatiu produeixen, especialment en els infants i joves provinents d’entorns més
vulnerables. Aixi, crec que la pregunta de com evitar transicions que esdevinguin
fronteres o limits simbolics per a determinats grups, tot i ser complexa, podria ser
abordada de manera més pertinent des del marc de I’escola municipi. De fet, son els
municipis els que, des de fa decennis, busquen les maneres d’evitar tant el fracas com
I'absentisme i 'abandonament escolar especialment en els moments de canvi de cicle,
d’edifici, etc., amb iniciatives al voltant de les transicions escola-treball (tastets d’oficis,
practiques en empreses, Plans de Formacid Inicial, etc.), les escoles de segones
oportunitats, les taules d’absentisme, etc. Aixi, la proposta de I’escola municipi, per la
seva propia estructura i dinamica en ser una escola, podria facilitar que ningu, en cap
concepte, en quedés exclos o al marge. Pero per tal que aixd passi, caldria que el
plantejament educatiu d’aquesta escola municipi fos, no només inclusiva (atencié a les
diversitats) sind també d’atencié a les desigualtats.

En el primer cas, en I"aposta per una escola inclusiva, es tractaria d’evitar qualsevol
forma d’exclusid o separacid escolar, treballant per alld que en Pere Pujolas deia de
manera tan clara (2009, p. 25): «Una escola i una aula inclusives sén aquelles en les
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quals poden ser (preséncia), aprendre, participar i progressar junts alumnes diferents».
L’escola municipi, per la seva definicié d’escola per a tothom, trencaria la logica de
I'homogeneitat (Ainscow, 2002) que sovint es busca tant en la tria familiar d’escoles
(desenvolupat en I'apartat e) com en I'organitzacié de I’'alumnat al centre a partir de
«nivells». En el segon, evitar les males transicions, les ruptures i els abandonaments
passa per atendre, alhora, les diversitats i les desigualtats (Collet i Tort, 2015). Es a dir,
per entendre que les families i els infants sén, per una banda diversos en classe social,
géneres, étnies, edats, origens territorials i linglistics, etc. | que tota aquesta diversitat,
guan topa amb I’escola construida i practicada des de parametres de classe mitjana,
blanca i autoctona, esdevé desigualtat (Collet, Besalu, Feu i Tort, 2014). Crec que
aquests elements d’inclusié i d’atencid a les diversitats i les desigualtats en el marc de
I'escolaritzacid per tal de lluitar contra la desafeccid, el fracas, I’absentisme i
I'abandonament escolar, es podrien treballar de manera molt més intensa i pertinent
des del territori i amb aquest.

e) Cap a la contextualitzacio del curriculum: les competencies com a oportunitat

Si bé comparteixo amb Ball (2006) que cal evitar les exageracions que situen la politica
educativa i I'escola com una mena de palanques que, soles, poden canviar la societat,
també comparteixo els resultats de les recerques que diuen que I’escola obligatoria
pot tenir, sota determinades circumstancies, la capacitat de reduir les desigualtats
socials de partida (Martinez i Martin, 2012). Per aixd0 em sembla tan important la
pregunta per quines sén aquestes condicions que potencien fins al maxim (tot i no ser
suficient) la capacitat equitativa del sistema educatiu. Curiosament, una de les
respostes que considero més interessant a aquesta pregunta és un dels textos de
Bourdieu menys coneguts i treballats. L’any 1985, un grup de persones expertes,
remetia al president francés Francois Miterrand un informe titulat «Propositions pour
I’enseignement de I'avenir» que incloia un seguit de propostes per a la millora del
sistema educatiu frances (Bourdieu i Gros, 1990). Aquest text, al que segons sembla
Bourdieu hi va fer les aportacions principals com a president de la comissid, aporta
alguns elements propositius que em semblen molt interessants en la linia de la
contextualitzacié dels aprenentatges i de les competéencies com a oportunitat per a
I'equitat.

En primer lloc, voldria destacar que la comissid presidida per Bourdieu, deixa clar que
I’escola no pot ni ha de ser I’Gnic lloc de formacid, reforcant aixi una linia d’intervencié
educativa en la qual el territori, els mitjans de comunicacio, les families, el treball, etc.,
tenen un rol clau en la formacié de les noves generacions. Aixi, entenia |'escola com
una comunitat educativa que unia els progenitors i els educadors. No només aixo, en el
nove i darrer principi que articula l'informe, anomenat «obertura en i per
I"autonomia», Bourdieu defensa que «les escoles hauran de vincular persones externes
a les seves deliberacions i les seves activitats; coordinar la seva acci6 amb d’altres
institucions de difusié cultural i esdevenir la llar d’una nova vida associativa lligada a
I’exercici practic d’una veritable instruccié civica. Paral-lelament, caldra reforgar
I"autonomia dels docents valorant la funcié del professorat i reforgant la competéncia
dels mestres». No deixa de ser curidés que trenta anys després, aquests tipus de
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practiques encara hagin de ser reivindicades enfront dels plantejaments i les
practiques tradicionals.

En segon lloc, i reprenent els principis dos («La diversificacié de les formes
d’excel-léncia») i tres («La multiplicacid de les oportunitats») de I'informe, Bourdieu
aporta una proposta molt ben orientada a I'hora de plantejar la practica concreta
d’escola municipi i de treball d’aula des dels principis d’atencié a les diversitats i les
desigualtats. En primer lloc, diu que «l’ensenyament s’hauria d’enfocar a combatre
una visié univoca (monista) de la intel-ligéncia que porta a jerarquitzar les formes
d’aprenentatge i assoliment escolar, valorant-ne només una. | hauria de multiplicar les
formes d’excel-léncia cultural socialment reconegudes i valorades». Es a dir, Bourdieu
aposta perque, igual que no només hi ha una intel-ligéncia valida, tampoc no hi hagi
només una forma cultural (llengua, continguts...) escolarment valida. La proposta de
I’escola municipi podria i hauria de facilitar aquest desenvolupament de la
contextualitzacid i la diversificacié de les formes de coneixement, de saber i
d’excel-léncia. Dit d’una altra manera, amb aquest plantejament Bourdieu i els
membres de la comissid ja es posicionaven com a anti-PISA avant la lettre, perqué
malgrat l'intent de I'OCDE de bastir proves competencials, i a través d’aixo,
«universals», les proves estandarditzades obliden de ple que també estan socialment i
culturalment condicionades. Es a dir, que estan produides des d’uns «llocs socials»
amb relacié a la classe, el génere, I'étnia, la llengua, els interessos, els poders, etc. |
que, per tant, no en tenen res d’universal, siné que estan pensades, dissenyades i
avaluades exclusivament per persones que, per exemple, pertanyen a la classe mitjana
(i majoritariament blanques i occidentals).? Com ens recorda Foucault, els universals i
les abstraccions porten sempre implicites objectivacions, normes i pautes de
normalitzacié que permeten, per part dels que detenen posicions dominants, construir
fronteres entre inclosos i exclosos, sans i malalts, aprovats i suspesos.

La proposta de I'escola territori hauria d’entendre I’escolaritat com una part del procés
de socialitzacid, I'objectiu del qual és el de poder desenvolupar i practicar aquelles
competéncies que els infants i joves ja tenen. | aquestes competéncies es poden
desenvolupar a través d’uns continguts només relacionats amb alld vinculat
tradicionalment a la classe mitjana blanca i autoctona. No es tracta d’essencialitzar ni
de folkloritzar res, i menys d’oblidar el binomi diversitats-desigualtats (Besalu, 2002).
Ans al contrari, creiem que tant els continguts, com sobretot les competéncies, com
ens mostren les diverses i interessants experiencies d’innovacié pedagogica que hi ha a
Catalunya (Carbonell, 2015), poden ser triats i desenvolupats de maneres multiples,
com proposava Bourdieu. Els coneixements, les competéncies i les excel-léncies
escolars, en contra de les visions unilaterals, universals, mercantilistes, economicistes i
reduccionistes de I’educacié, son multiples i diverses i aixi es podrien concebre i
practicar a I'escola municipi.

Aguest segon principi de la diversitat de les excel-lencies de I'informe Bourdieu, lliga
molt amb el tercer que versa sobre «La multiplicacid de les oportunitats». Com
esmentava l'informe «Es rellevant intentar atenuar tant com sigui possible les
consequencies del veredicte escolar i evitar que els exits escolars tinguin un efecte de
consagracid o que els fracassos siguin una condemna de per vida. Cal multiplicar les
trajectories escolars i els passos entre elles per tal d’evitar les vies mortes». Es a dir,
del que es tracta és que «l’escolaritat» no esdevingui una condemna per a molts joves
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que surten (o s’expulsen) del sistema educatiu amb l'etiqueta de «fracassats».
Quelcom que actualment encara passa, com ens mostren les recerques sobre
I’'abandonament escolar prematur (Tarabini, 2015). Aixi, la proposta de |’escola
municipi implicaria, per la seva mateixa constitucid, la necessitat de generar sempre i
en totes les circumstancies, segones, terceres, quartes, cinquenes... oportunitats per a
tothom. Diguem-ho clar, el fracas escolar és el fracas d’un sistema que, per universal,
uniforme i desigual, és incapac de generar les oportunitats d’aprenentatge pertinents
per a cada infant i jove a cada etapa. |, sobretot, que és incapac¢ de ser humil en les
seves «sentencies escolars» i immediatament obrir en i per a cada cas, una nova
oportunitat per a seguir-se formant de maneres diferents.

Per contra, la proposta de I’escola municipi, gracies al fet que els infants i joves no
«pertanyen» a una escola o una altra, sind que sén vistos, considerats i tractats com
els infants i joves «del municipi», haurien de rebre sempre noves oportunitats, amb
nous contextos i professionals per tal que, a la fi, tots ells i elles trobessin la manera de
desenvolupar les seves enormes capacitats. En aquest sentit, Bourdieu també
assenyalava les potencialitats del «treball manual» en totes les seves versions, des dels
materials matematics a primaria (o I’Us dels dits per comptar!) fins a la practica dels
volums, la geometria o la trigonometria en contextos practics. Aixi, experiéncies com
les «escoles de segones oportunitats», posen en relleu que qui no se’n surt en els
casos de fracas escolar, no sén els alumnes, siné el sistema. O en paraules de Cuomo
(2009, p. 516) molts dels problemes d’aprenentatge sén, en realitat, problemes
d’ensenyament. Per tal d’abordar aquesta pregunta central, I’escola municipi tindria
un disseny i una organitzacid per tal que tothom, des dels O fins als 18, tingués les
oportunitats necessaries per tal de desenvolupar les seves capacitats i competéncies
fins als minims requerits en I'escolaritat obligatoria. | pogués seguint-se formant de
maneres rellevants sempre que volgués. Finalment, last but not least, presento els
avantatges que una escola municipi podria tenir en contra dels efectes perversos de la
segregacio escolar en si mateixa i amb relacié a les desigualtats socials.

f) Contra la segregacio escolar

En la seva recerca sobre |'abandonament escolar a secundaria, Tarabini (2015)
assenyala tres grans elements que possibiliten, construeixen i faciliten el fracas i,
posteriorment, I'abandonament del sistema educatiu abans dels 18 anys. En primer
lloc, trobem les practiques d’agrupament, seleccid i exclusi6 que ja han estat
debatudes; en segon lloc, les expectatives diferenciades del professorat en funcio de
I'origen dels alumnes, quelcom que té una llarga tradicié en la recerca sociologica
(Feito, 2003) i que també hem abordat en I'aparat anterior a partir dels epigrafs de
diversificacié de les excel-lencies i la multiplicacié de les oportunitats, i, finalment, en
tercer lloc, la segregacid escolar. Han estat moltes les recerques que, en els darrers
anys, han mostrat com I'"homogeneitzacié de I'alumnat dins de cada centre educatiu
alhora que la creixent diversificacié de perfils socials entre aquests, és un dels factors
centrals a I’hora d’explicar els diferencials d’éxit escolar entre col-lectius (Bonal, 2013).
Les complexes dinamiques de segregaciod escolar tenen a veure amb les tries familiars,
els diversos tipus de zonificacions, les puntuacions que se’n fan, els mecanismes de



25 |

distribucié de I'alumnat, la (no) reserva de places, la (no) gestié de la matricula viva,
etc. (Garcia i Olmos, 2012).

Una de les aportacions més positiva i rellevant de la proposta de I’escola municipi és el
trencament de |'organitzacié i de les dinamiques que possibiliten la segregacio escolar.
En haver-hi només una escola, els processos d’inscripcid serien automatics i es farien
per apuntar-se a I’escola del municipi o territori. Després, serien els docents de I’escola
territori els que, segons criteris professionals, agruparien de maneres diverses,
variables, flexibles i sobretot temporals els infants en un edifici o un altre i amb uns
companys o uns altres, en funcié de les activitats o els aprenentatges a treballar. Es a
dir, especialment a partir de sis anys, les possibilitats de treballar en contextos
diversos, amb infants diferents i de multiples edats, seria una de les grans oportunitats
que plantejaria la proposta. Trencant aixi, de manera natural i sense possibilitats de
«fer trampes» o de buscar subterfugis especialment per part de les classes mitjanes,
I'actual organitzacié que permet, facilita i incrementa I’'homogeneitat dins dels centres
i I'heterogeneitat entre ells (Benito, Alegre i Gonzdlez, 2013). Aixi, la proposta de
I’escola municipi generaria de manera estructural, oportunitats de trobada i de treball
educatiu amb una gran diversitat d’infants que s’agruparien en funcié de les multiples
tasques a desenvolupar o dels projectes que es duguessin a terme i no en funcié de la
tria dels progenitors, les zones escolars o els punts familiars en el barem.

Conclusions

El darrer llibre de Francois Dubet i Marie Duru-Bellat (2015) articula deu propostes per
canviar I'escola. Aquestes es poden agrupar en tres eixos que serien, en primer lloc, el
de construir una «escola de i per a la vida» en lloc d’una maquina d’expedir titols que
reprodueixen les desigualtats socials de partida. Es a dir, advoquen per: un procés
d’escolaritzacid que estigui vinculat als reptes quotidians i vitals dels infants, les
families i el territori; per I'aprenentatge de viure en societats democratiques, diverses i
complexes; per la cura d’'un mateix i dels altres; per I'esperit critic i la capacitat de
construir alternatives col-lectivament, i pel treball des del, en i pel comu (Laval i
Dardot, 2015). Clarament en contra de l'actual postura d’alguns sectors socials i
docents que defensen que «la familia educa i I'escola ensenya» (quelcom irreal i
impossible en una societat on tot i tothom (ens) educa i (ens) ensenya, a tot arreu i a
gualsevol hora), I'escola municipi podria ser un marc estructural pertinent per tal
d’acomplir el repte de la socialitzacié en i per a la vida. L’éxit educatiu (personal,
escolar, laboral...) és un fenomen comunitari i des de la perspectiva de l’escola
municipi, podria ser abordat de manera molt més pertinent que en I’estructura actual
en la qual els centres educatius formals, si volen, poden mantenir-se com a estructures
aillades del context.

En segon lloc, els autors francesos proposen que per tal d’assolir aquest objectiu
d’educar en i per a la vida (Dewey, 1985), cal reformar I'ofici i la identitat docent.
Segons Dubet i Duru-Bellat, I’escola obligatoria s’ha transformat sobretot de manera
quantitativa amb I'acollida de tot I'alumnat des dels tres fins als setze anys. Pero,
qualitativament, i especialment a secundaria, I'ofici de docent encara esta molt lligat a
la gramatica profunda de I’escolaritat tradicional i sobretot a les matéries. Com he dit
anteriorment, I'escola municipi permetria de manera estructural el qiiestionament
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d’una identitat docent restringida, descontextualitzada i «técnica» i 'obertura a noves
practiques, experiéncies i orientacions professionalitzadores des dels principis de
I"autonomia i dels equips flexibles. En tercer lloc, proposen que I’escola ha de ser de i
per a tothom. Malgrat que sabem que I’escola no pot transformar la societat, ha de ser
un lloc que, com a minim, estructuralment ofereixi una igualtat d’oportunitats real
d’acollida, de processos educatius i de resultats a tots els infants i joves (Demeuse i
Baye, 2005). | aix0 podria passar a I'escola municipi perque, en primer lloc, tots els
infants estarien junts compartint contextos, activitats, espais i oportunitats
d’aprenentatge. Junts perqueé tots i totes sdn del mateix territori. |, per tant, allunyats
de les segregacions que les tries familiars, les zonificacions, els barems... produeixen.

Concloem l'article expressant el desig que aquest primer esbds de la proposta de
I’escola municipi pugui esdevenir un punt de partida per al debat educatiu. Re-
imaginar que és, que fa i com funciona I’escola em semblen una actitud clau per a la
seva millora. Com s’ha dit, la idea marc de la proposta és que totes les educacions
estiguin promogudes i coordinades per i des del territori en el marc d’una xarxa
educativa local integrada per ajuntament, families, entitats, etc. I, dins d’aquesta, que
cada territori (que podria ser la part d’un municipi, un municipi sencer, o més d’un en
funcié de la seva magnitud) tingui només una sola escola dins de la qual s’acullin tots
els infants i joves de la zona. Es evident que en el present article només s’han
presentat algunes de les idees-forga de la proposta i s’han debatut molt poc les seves
multiples dificultats i complexitats. Pero aixd0 no resta «poténcia estructural» a la
proposta. Es a dir, malgrat els multiples reptes, interrogants i dificultats que presenta
I’escola municipi, crec que la seva potencialitat per a transformar les estructures
practiques i quotidianes de les politiques educatives, els marcs de treball educatiu i les
normes del joc escolar poden ser rellevants. Sens dubte, els interrogants no resolts sén
multiples i de gran magnitud: quin rol tenen les escoles concertades i privades; com es
fa el transport d’un espai a un altre; quin estatut del treballador tindrien els docents;
com es financa i es governa, etc. | caldra que s’incorporin a propers debats al respecte.
Finalment, només destacar que la idea de «l’escola municipi» pretén generar debat
sobre com aprofundir en una escolaritzacié i una educacié democratica i inclusiva en la
qual els problemes i les eines i capacitats politiques per construir en xarxa les solucions
educatives estiguin a la mateixa escala: la municipal.

Agraiments

Vull agrair als professors Xavier Besalu, de la Universitat de Girona, i Antoni Tort, de la
Universitat de Vic, la seva lectura critica del text.

Notes

1. «Ll’exercici de la coresponsabilitat de cada ajuntament i del Departament
s’articula en I'ambit territorial».

2. Si voleu una visi6 comica, alhora que devastadora, de les proves
estandarditzades que es practiquen als Estats Units, podeu veure aquest video
del comic John Oliver (recomanat per R. Feito en el seu blog). Només una dada,
amb relacié a la gran angoixa que aquestes proves provoquen en els infants
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(directament proporcionals als beneficis que les empreses que les imparteix i
els avaluen de manera secreta, i que després els venen els manuals per
millorar...), ja hi ha un punt del protocol que diu als mestres com actuar si un
infant vomita sobre el full dels textos o quan una classe sencera no assisteix a
classe el dia de les proves.

3. El nivell llindar en seria, sens dubte, un dels millors exemples.
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Resum

L'objectiu d’aquest article és il-lustrar i aportar elements de reflexié sobre la necessaria
col-laboracid entre els centres escolars i els agents socioeducatius del territori, perala
millora de I’éxit educatiu i la reduccié de I'abandonament escolar prematur. L’article
presenta dues parts diferenciades. La primera descriu el marc conceptual i
metodologic de 'acompanyament a les transicions, des d’una perspectiva biografica i
de cicle de vida. La segona presenta algunes reflexions de I'autora a partir de dues
experiéncies singulars que ha tingut I'oportunitat de seguir: el projecte «Ser Jove
després de I'ESO: tutories d’acompanyament a les transicions adolescents», que des de
I’'any 2003 s’esta realitzant a sis instituts publics de Terrassa, particularment centrat a
oferir mesures de segona oportunitat, i el projecte FYEB com a programa preventiu,
dut a terme a quatre instituts de les ciutats de Badia i Cerdanyola del Vallés, I'objectiu
del qual és generar un canvi d’actituds en els joves incidint en la primera oportunitat.
Finalment es presenten a manera de conclusid algunes reflexions sobre els beneficis
d’aquests tipus de programes.

Paraules clau

Acompanyament, transicions, millora de I’exit escolar, abandonament escolar
prematur, treball en xarxa.
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Abstract

The aim of this paper is to reflect on the necessary co-operation between schools and
socio-educational agents of the territory in order to improve educational attainment
and to reduce the dropout rate. The first part of this article describes the conceptual
and methodological framework of «accompanying transition» programs, from a
biographical and life cycle perspective. The second part presents some reflections from
two experiences in which | have been taking part. One is the project «Being young
after compulsory secondary school: Accompanying teenagers’ transitions». This
program has been operating since 2003 in six public upper secondary schools in
Terrassa; it is particularly focused on providing second-chance measures. The other is
the FYEB (Facing Youth unEmployment from its very Beginning) project as a preventive
program, conducted in four schools in the cities of Badia and Cerdanyola del Valles,
with the aim of generating a change of attitudes in young people, so it is more focused
on first opportunities. Lastly, some thoughts on the benefits provided by this kind of
programs are presented as concluding remarks.

Keywords

Accompanying, transitions, improved academic success, dropping out, networking.

Abandonament i fracas escolar: primeres i segones oportunitats

En els dltims anys hem viscut a Europa un canvi en el discurs politic sobre la desigualtat
d’oportunitats educatives, que desplaca la preocupacié sobre el fracas escolar per
I'abandonament escolar prematur, com a problema politic i social de primer ordre.

L'abandonament escolar prematur segueix sent un problema de primera magnitud a
Catalunya. Per bé que els efectes de la crisi economica hagin generat una disminucié
de les taxes d’abandonament d’onze punts a Catalunya, entre el 2008 i el 2014. Aquest
fenomen segueix tenint unes elevades proporcions i se situa en el 18,9 % com a
mitjana a Catalunya (ldescat, 2015), sent molt superior en aquells territoris que
concentren molta desigualtat social.

Convé diferenciar I'abandonament escolar prematur del fracas escolar, tot i ser
fenomens relacionats, perquée situen la necessitat d’intervencié socioeducativa en
moments diferenciats. Mentre que el fracas escolar expressa les desigualtats de
rendiment educatiu de I'alumnat i s’explica, en bona mesura, per la influéncia familiar i
d’origen social (efectes primaris), 'abandonament escolar se situa en el terreny dels
efectes secundaris i té a veure amb els itineraris que fan els individus després de
I’escola obligatoria. Itineraris que es troben condicionats en bona part pel pes dels
efectes primaris i les trajectories escolars previes, perdo també per la disponibilitat de
I’oferta formativa de Programes de Formacio Professional Basica (PFB) (LOMCE, 2013) i
per la capacitat d’atraccié del mercat de treball, segons la conjuntura econdomica
donada (efecte imant), pel nivell d’expectatives i aspiracions socials i pels costos
d’oportunitat que representa la prossecucid dels estudis.

A Catalunya i Espanya, els efectes de la crisi han fet augmentar les taxes de retencié de
I"alumnat en el sistema educatiu i en programes de formacié ocupacional. A Catalunya,
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des del 2008 s’ha produit un augment de la matricula en formacié professional (PQPI,
CFGM | CGGS), conseqliencia de la disminucio dels costos d’oportunitat derivats de la
manca d’ocupacio. També ha augmentat la continuitat dels estudis entre els joves que
inicien un PQPI: entre el 2007 (42 %) i el 2013 (74,6 %), segons les dades publicades pel
Consell General de Cambres de Catalunya. Amb tot, la taxa de cobertura dels
programes de formacio professional Basica (PQPI i ara PFB) no arriba a cobrir més que
un de cada tres joves que potencialment podrien participar en aquest tipus de
programes.

El percentatge d’alumnat que no es gradua en ensenyament secundari obligatori a
Catalunya (fracas administratiu), expressa les dificultats en els nivells d’assoliments de
I'alumnat (rendiment educatiu), perdo també unes cultures d’avaluacié dels centres
diferents segons territoris que convé també tenir present (Martinez, 2012)

Les respostes al fracas escolar situen el dilema principalment en els centres educatius i
en com donar oportunitats per a la millora de I’éxit de tot I'alumnat (politiques de
primera oportunitat), per bé que sovint es troba associat a problemes que no sén
estrictament escolars, i obliga a aquests a buscar suports externs. Les respostes a |’AEP
situen el dilema en la necessaria col-laboracié entre els centres educatius i els
dispositius locals de transicidé en el territori, per donar oportunitats per a la
prossecucid de la formacio (politiques de segones oportunitats).

L'abandonament escolar prematur (AEP), també equiparat al concepte NEET (not in
education employment or training), és I'indicador considerat pels organismes oficials
(EUROSTAT, OCDE) per quantificar el percentatge de poblacié en edats compreses
entre els divuit i els vint-i-quatre anys, que no ha assolit el nivell d’ensenyament
secundari superior (nivell 3 de la Classificacié internacional normalitzada de I'educacid)
i que no esta ni en formacid ni estudiant les quatre ultimes setmanes, segons dades de
I’'EPA (Enquesta de poblacidé activa). Es tracta d’un indicador que, tot i permetre una
aproximacid comparativa als diferents sistemes educatius, presenta limitacions
importants, entre les quals hi ha el risc de confondre la situacié que defineix I'indicador
amb una trajectoria d’exclusié formativa i laboral. Per a Quintini i Martin (2006), la
majoria de joves que es troben en situacid NEET ho estan de manera transitoria.
Destaquen aixi la importancia del factor temps, per reconduir aquesta situacié i evitar
les seves consequéncies en termes d’exclusié formativa i laboral.

Donat el caracter biografic de les transicions (Garcia, 2013), resulta fonamental
assumir una perspectiva longitudinal que ens permeti una major comprensié dels
mecanismes que operen en la construccié d’una trajectoria formativa de risc de fracas
i d’abandonament escolar. També és important la perspectiva longitudinal per les
dinamiques d’intervencid, tal com s’aborda més endavant.

1. Transicions educatives, biografia, cicle de vida i acompanyament

Entendre el fet educatiu com un procés biografic pressuposa reconeixer que es tracta
d’un fenomen que té lloc al llarg de la vida de I'individu i que es desenvolupa sota la
influencia d’agents socials significatius que operen en diferents ambits: la familia, el
grup d’iguals, els docents i d’altres professionals de la intervencidé socioeducativa. Al
llarg d’aquest procés, lI'alumnat experimenta un seguit de canvis de contextos
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institucionals: el pas de la familia a I’escola bressol, d’aquesta a I’escola primaria, cavis
de cursos, cicles i nivells, el pas de I'escola primaria a la secundaria, de I'institut a la
universitat, de la institucié escolar al mercat de treball, etc. Tots aquests processos
biografics de transicié expressen canvis de rol i de posicions relacionals que nens i
adolescents construeixen i interioritzen interactuant amb diferents agents de
socialitzacid i segons els quals van construint la seva identitat i el seu projecte vital.
Aquestes transicions es caracteritzen per una gran diversitat i heterogeneitat de
condicions i situacions, en funcio del desigual capital social i cultural d’origen, desiguals
expectatives de futur i trajectories escolars prévies; desiguals contextos familiars, i en
funcié, també, de les constriccions o d’oportunitats del context local i immediat. La
perspectiva biografica situa la dimensié temporal en la cruilla de les intervencions i
permet integrar en el mateix pla analitic estructura i accid, les condicions objectives i
subjectives de les transicions. Tanmateix, una perspectiva biografica i holistica de les
transicions permet comprendre la interacci6 de factors (escolars, familiars,
socioeconomics, culturals) que intervenen en la construccié social del fracas i
I'abandonament escolar, i reclama avancar cap a [larticulaci6 de politiques
d’acompanyament intersectorials entre centres educatius, families i agents
socioeducatius del territori.

Es, des d’aquesta perspectiva biografica, que cal entendre les politiques
d’acompanyament a les transicions: politiques longitudinals, sostingudes en el temps.
Tanmateix, al llarg d’aquests processos hi ha alguns moments que sén particularment
susceptibles d’acompanyament, tant dels infants i joves com de les seves families. En
termes estrictament educatius, destaquem els seglients moments clau de transicid:

— El transit de la familia a I’escola bressol.
— El pas de I'escola bressol a I’escola infantil.
— El transit de I’escola infantil a la primaria.

— La transicié de I'escola primaria a la secundaria (pel que suposa el canvi de
cultures docents i per la influencia particular del grup d’iguals sobre els
adolescents).

— La transicio de I'escola a I'escola (de la secundaria obligatoria a la secundaria
postobligatoria).

— La transicié de I’escola al treball (xarxes locals de transicio escola-treball).

Des de la perspectiva de les transicions educatives i de la construccié d’un projecte de
vida singular, I'acompanyament educatiu d’infants i joves requereix incorporar la
variable temps, pel seguiment d’un tram biografic, que sol coincidir amb processos
vitals i de canvis singulars o incidents critics (en I’'ambit formatiu, familiar, personal...).

En el marc d’aquest procés vital de canvi, I’escola i el tutor d’aula tenen un paper clau
d’acompanyament pero, en situacions de vulnerabilitat social, necessita buscar
col-laboracions amb altres agents del territori que li permetin coordinar i integrar
actuacions amb les families i I'alumnat, en el marc d’un I'equip multiprofessional
d’intervencio més ampli. Ara bé, I'acompanyament educatiu no es redueix a la
coordinacié d’actuacions. Es troba associat amb la idea de «doble dret»: «El dret a
rebre determinades prestacions o serveis basics i el dret a la personalitzacid, al suport
personalitzat perqué aquestes ajudes esdevinguin realment eficients en la generacio
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d’un procés personal de canvi, en la modificacid dels contextos vitals que generen
mancances i dificultats» (Funes, 2009, p. 13). L'acompanyament educatiu pivota aixi
sobre quatre elements claus: la idea de referent adult positiu, la idea de procés i
seguiment d’infants i joves, des de la coresponsabilitat dels agents i les institucions i el
principi de normalitat i inclusié social.

El primer requisit de I'acompanyament educatiu és disposar d’un referent adult
positiu, amb qui el jove estableixi un vincle de comunicacié regular, basat en la
confianca, la proximitat i el respecte mutu. El segon requisit és el seguiment dels joves
per part de la xarxa socioeducativa local, per compartir i identificar situacions que
requereixen respostes i recursos coordinats, evitant aixi intervencions puntuals,
aillades i fragmentades que resulten poc eficaces. El tercer requisit d’aquestes
politiques és tendir cap a la normalitzacid, per aix0 cal superar les politiques
especifiques i compensatories per avangar cap a politiques generalistes i preventives,
aixi com també cal combinar les politiques assistencials i les politiques socioeducatives.

Val a dir que I"'acompanyament no és només una necessitat exclusiva dels joves en
dificultat, sind del conjunt de I'alumnat, també dels «altres alumnes» inicialment
orientats cap a una formacié professional i que requereixen suports per elaborar un
projecte professional o per a la reorientacié académica o professional, donades les
elevades taxes d’abandonament escolar també entre els joves que inicien un
ensenyament secundari superior, sigui en la modalitat de batxillerat o de formacio
professional.

En definitiva, les politiques d’acompanyament tenen com a objectiu acompanyar
processos educatius de construccié d’itineraris en moments vitals de canvi (escolar o
altres) i tenen un marcat component preventiu. Les politiques d’acompanyament a
I’escolaritat son definides com a «politiques publiques de caracter local, planificades i
gestionades des del coneixement del territori i amb la col-laboracié dels seus agents
educatius i socials, basades en el seguiment i suport dels infants i adolescents d’un
municipi, amb la finalitat de promoure I'éxit escolar per a tothom» (CIIMU, 2010).

2. Obrir l'escola al territori i el territori a I’escola

En els ultims vint anys, en una bona part dels municipis de Catalunya s’ha viscut una
creixent articulacié i coordinacié d’actuacions desenvolupades entre escola i entorn,
entre I'educacié formal i no formal (Trilla, 1985). Aquest nou paradigma emergent
implica una nova concepci6 de |'escola arrelada al territori i una concepcid del territori
com a agent educatiu, més enlla de les estrictes i escasses competéncies en mateéria
educativa de I'administracié local. Aquest nou paradigma (Merino, 2012) respon, en
part, a la creixent complexitat social i als nous reptes socials als quals I'escola, per si
sola, no pot fer front, aixi com a la pérdua del monopoli de I'’educacié que en el passat
havia tingut I'escola. A més, les fronteres entre I'educacié formal i no formal es
desdibuixen: algunes formacions, inicialment desenvolupades en el camp del que s’ha
convingut a denominar educacio no formal, s’han vist incorporades recentment en el
curriculum de I'educacié formal. Vegeu, per exemple les experiéncies d’aprenentatge-
servei desenvolupades en els Ultims anys com a experiéncies innovadores en alguns
centres, i recentment incorporades, per decret, en el curriculum del segon cicle de
I’ensenyament secundari obligatori (Decret 187/2015). També algunes formacions
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historicament excloses de I'educacié formal s’han vist integrades en el sistema
educatiu, com ara la formacid professional, que, historicament parlant, va passar de
ser una formacié gremial, en els seus origens, a una formacio integrada en el sistema
educatiu. Tanmateix, altres formacions evolucionen en el sentit invers, cap a processos
de desformalitzacié, com la formacidé a distancia o, més recentment, la formacio
professional dual. Aquest desdibuixament de les fronteres és, perd, encara, una
realitat poc perceptible. Superar la divisidé entre escola i fora escola requereix un canvi
de cultures organitzatives i professionals, dins i fora del centre educatiu. Es tracta d’un
llarg cami a recdrrer, que hauria de permetre obrir I’escola i superar velles inércies de
treball entre els professionals de I'educacio i de la intervencio social, basades en uns
principis de classificacié forts (Bernstein, 1990) que es tradueix en unes cultures
professionals molt diferenciades entre mestres i educadors socials per trencar amb la
classica divisié de qué sén i qué no sén problemes d’escola (Garcia, 2007).

En contextos d’alta complexitat i elevada desigualtat social, alguns centres escolars
inicien experiéncies de col-laboracié amb I’administracié local, particularment amb els
educadors socials, perdo també amb els técnics d’educacio, de joventut, d’integracio
social o de salut. Aquestes experiencies permeten generar canvis en les formes de
treball i de concebre I'educacid, des d’una visid holistica i sistémica de l'Infant i
I'adolescent, més enlla del seu rol d’alumnes. La perdua del monopoli escolar de
I'educacid i I'augment d’espais, temps i agents d’educacid requereix establir ponts
entre I'escola i els diferents recursos, programes i serveis educatius del territori.

3. Enfortir el capital social i la participacio de la comunitat educativa

Les relacions entre escola i territori només poden ser enfortides des de la proximitat, ja
que el territori, conformat pels ciutadans que hi viuen i els seus referents
institucionals, és l'espai a partir del qual s’articulen les politiques publiques, les
actuacions i les iniciatives de la societat civil i es concreten les demandes i les
necessitats de la poblacié. La implicacié de I'escola en el territori i de la comunitat
educativa en I'escola, mitjancant un treball en xarxa, sovint és vista com a recurs per
incrementar el capital social dels centres, les families i el territori.

El concepte de capital social esdevé aixi central, per facilitar la integracio dels serveis
comunitaris, la intersectorialitat de les actuacions i de les iniciatives socioeducatives
gue es desenvolupen en el territori i per incrementar la participacid i la implicacié de
les families en I'’educacid dels seus fills i filles, i requereix establir i enfortir xarxes de
relacié amb la comunitat.

Les teories del capital social, desenvolupades en sociologia de |’educacié (Bourdieu,
2001; Coleman, 1987; Putnam, 1994), proporcionen un marc per a la col-laboracio
entre diverses institucions en una comunitat en benefici de I'alumnat i la mateixa
comunitat. Aquest nou enfocament de la intervencié educativa i social, des de les
teories del capital social, aporta un nou marc per a la millora de I'educacid i I'equitat.

El «capital social» fa referéncia als recursos amb quée compta una persona, grup o
comunitat, fruit de la confianga entre els membres i de la formacié de xarxes de suport
mutu que genera efectes beneficiosos per a la comunitat i els seus membres. Aquest
capital és producte de la interaccid en la comunitat i té components estructurals i
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culturals. Com assenyala Bolivar (2006) seguint la formulaci6 de Putnam (1994)
«importen aquells aspectes de I'organitzacié social com la confianca, les normes i la
creacid de xarxes comunitaries d’intercanvi social, que sén un mitja pel compromis
civic i la participaciéo democratica dels ciutadans i que poden millorar I'eficiencia d’una
societat», sense oblidar els components estructurals que ho fan possible.

En definitiva, enfortir el capital social i la participacié de la comunitat educativa permet
dinamitzar el teixit associatiu i cultural, potenciar la participacié de les families en
I'educacid i en I'accés a I'oferta educativa i de lleure i reforcar el capital social de les
families i del territori, que, en determinats contextos sol ser mitigat. «Incrementar el
capital social al servei de I'educacid dels ciutadans suposa, en primer lloc, posar-la en
connexié amb l'accié familiar, perdo també estendre els seus escenaris i camps
d’actuacié al municipi o ciutat, com a forma de fer front als nous reptes socials»
(Bolivar, 2006).

4. Dues experiencies singulars d’acompanyament a les transicions

L’augment de les demandes i pressions socials sobre I’escola i el territori ha generat en
molts municipis la necessitat de donar respostes integrades, en el marc de projectes
educatius de ciutat i del desplegament de les politiques educatives locals. Algunes
d’aquestes politiques centrades en el pas de I'ensenyament primari a I’'ensenyament
secundari poden ser considerades experiéncies de referencia orientades a millorar la
coordinacio territorial entre els centres d’educacié primaria i secundaria (per millorar
el coneixement dels aspectes pedagogics curriculars i metodologics). Existeixen, pero,
un menor nombre d’experiencies amb relacié a I'acompanyament i 'orientacié. A
continuacio, es descriuen dues experiéncies singulars d’acompanyament per a la
reduccidé de I'abandonament escolar prematur, amb els quals he pogut col-laborar en
qualitat d’assessora i avaluadora, respectivament: El projecte «La tutoria
d’acompanyament a les transicions adolescents», de I’Ajuntament de Terrassa, i el
projecte FYEB dins del marc del Programa d’Aprenentatge Permanent Comenius Regio,
finangat per la UE i desenvolupat en els municipis de Badia i Cerdanyola del Vallés.

«La tutoria d’acompanyament a les transicions adolescents»

El projecte «La tutoria d’acompanyament a les transicions adolescents» neix a Terrassa
I'any 2003-2004 per desenvolupar algunes linies estrategiques que emanaven del
Projecte Educatiu de Ciutat, entre les quals hi ha la millora dels plans d’orientacié
academica i professional, I'adequacié dels recursos socioeducatius culturals i de temps
lliure a les necessitats dels adolescents de la ciutat, la millora dels serveis d’informacio,
orientacié, suport i seguiment dels joves i la necessitat de definir politiques
transversals i de formes estables d’observar la realitat dels adolescents del municipi,
compartint prioritats i perspectives.

El projecte neix amb I'objectiu de facilitar la transicié dels joves després de I'escola
obligatoria, a partir d’'un marc d’actuacions d’acompanyament, de caracter transversal
i integrades, que permetin coordinar accions, iniciatives, serveis i institucions,
particularment entre els professionals que treballen en els serveis municipals de les
arees d’educacid, treball, joventut i serveis socials i els centres de secundaria de la
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ciutat amb la voluntat de construir una relacié util entre els instituts Publics de
secundaria del municipi i I'administracio local.

També és un objectiu del projecte acompanyar tots els joves que finalitzen
I’ensenyament secundari amb voluntat de normalitzacié dels recursos i serveis del
territori, mitjancant respostes generals o especifiques al conjunt de joves d’una
promocio (perspectiva de cohort o generacio).

Per a la implementacid amb éxit d’aquest projecte ha estat clau I'acord politic entre
quatre regidories de |'administracid local: Educacié, Serveis Socials, Promocio
EconOmica i Serveis Socials amb una clara voluntat de destinar recursos humans i
incorporar el seu projecte en els seus respectius ambits d’actuacid. La coordinacié
tecnica del projecte recau en el Patronat Municipal d’Educacid. Des del punt de vista
tecnic es va procedir a elaborar grups de treball intersectorials a cadascun dels sis
instituts participants formats pels técnics de les arees referides, els coordinadors
pedagogics, els tutors de quart d’ESO i els respectius professionals de I’'EAP. L’alumnat
participant del projecte ha anat incrementant en la mesura que aquest s’anava fent
extensiu en els instituts participants, passant de vuitanta alumnes del primer institut,
I'any 2003-04 a més de cinc-cents alumnes dels sis instituts que implementen el
projecte actualment.

El projecte ha permés una millor definicié i coneixement del mapa de recursos
formatius disponibles a la ciutat, ordenant I'oferta i fent-la accessible per a les
diferents institucions i professionals que treballen amb els joves i per als mateixos
joves. El projecte ha permés també generar un sentiment de coresponsabilitat entre
els professionals, entenent que el problema de la transicié té a veure amb el que passa
en els instituts i no només amb el que passa un cop els joves finalitzen I'ensenyament
obligatori. En aquest sentit, les activitats d’orientacié dutes a terme pels técnics locals
amb els alumnes de quart curs de I’ESO i el seu seguiment posterior, durant un any, ha
facilitat I'acompanyament d’aquests.

Fruit de la necessitat d’agilitzar i compartir informacions del seguiment d’aquests
alumnes, es va procedir al disseny d’un instrument de recollida de les diferents
actuacions, mitjancant la creacié d’un dispositiu informatic compartit pels diferents
professionals del grup de treball a cada institut. Aquest instrument, la utilitzacié del
gual va generar, en els inicis, algunes resisténcies, s’ha revelat molt Gtil en permetre un
registre d’incidéncies i d’informacions de diferents contextos educatius que poden ser
rellevants per a altres professionals que es vinculen amb el jove, com a eina de
comunicacid i per a la coordinacid de les actuacions. Un dels avantatges evidents
d’aquest recurs «normalitzat» és que permet disposar d’un sistema d’informacio
regular, la qual cosa fa que esdevingui un petit observatori local de les transicions dels
joves del municipi i de les actuacions dutes a terme, una informacio regular a partir de
la qual es pot nodrir la presa de decisié politica (Garcia, 2013).

El projecte FYEB

El projecte FYEB (Facing Youth unEmployment from its very Beginning) és un projecte
finangat pel Programa d’Aprenentatge Permanent Comenius de la Unié Europea,
desenvolupat a partir a I'associacié de diferents institucions educatives de Badia del
Valles, Cerdanyola del Vallés i Portsmouth (Anglaterra). Té també com a partenariat el
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Consorci per I'Ocupacio i la Promocié Economica del Valles Occidental, i quatre
instituts d’Educacié Secundaria situats en aquests dos municipis del Vallés. El projecte
ha tingut també el suport de la inspeccid educativa.

Es tracta d’un projecte de caracter preventiu, que intervé sobre un total de trenta-vuit
joves (considerats com a public objectiu) més una cinquantena d’alumnes provinents
d’un dels instituts participants. El projecte pretén generar un canvi en les actituds
personals dels adolescents participants en el programa dotant-los d’eines que els
permetin la millora de les seves competéncies personals i socials per afrontar el seu
futur formatiu i laboral amb més garanties d’éxit. El projecte també té per objecte
incidir en els contextos i professionals amb els quals els joves es relacionen, millorant
la comprensio de I’etapa evolutiva de I'alumnat per part del professorat, la coordinacié
i I'eficacia de les intervencions desenvolupades des de I'ambit comunitari i les
competéncies parentals en I'acompanyament escolar i personal de les families dels
joves que hi participen. Es desenvolupa a partir de quatre eixos centrals d’intervencié:
els mateixos joves, la comunitat, les families i el professorat.

El projecte FYEB és un projecte integral que aborda les intervencions socioeducatives
amb I'alumnat des d’una perspectiva sistemica, actuant des de I'ambit academic i
escolar, relacional i contextual. El programa gira al voltant d’un projecte
d’Aprenentatge-Servei (APS) combinat amb formacié en emprenedoria i desenvolupat
dins de I’horari lectiu. L’APS esta adrecat a persones de la comunitat.

El projecte d’APS i emprenedoria es complementa amb diverses accions (concentracié
plena de l'atenci6 —mindfulness—, orientacié educativa, acompanyament a les
families i mentoria des del grup d’iguals). Una de les linies innovadores del projecte
han estat els tallers de mindfulness, orientats a millorar competéncies personals i
socials, partint de la presa de consciéncia per a la regulacié de les propies emocions i
sentiments, que, d’altra banda, es consideren aspectes claus per a la millora de I’éxit
escolar. El conjunt d’actuacions pretén potenciar un canvi d’autoconcepte en
I'autoestima dels joves, en les seves competéncies socials, en les seves actituds
escolars i en el clima relacional a l'institut. El projecte preveu també I'acompanyament
educatiu, prenent com a base la identificacié del referent educatiu per a cada un dels
joves, el disseny d’un instrument de seguiment de les diferents activitats en les quals
participen els joves (plataforma o dispositiu informatic) per enregistrar incidéncies en
tots els contextos.

D’entre els resultats obtinguts pel projecte, les propostes d’aprenentatge i servei han
permes que els nois participants tinguessin una experiencia d’aprenentatge vivencial i
significativa, sobre la qual posar en joc competéncies i habilitats diferents de les
habituals, en un context no escolar, la qual cosa ha estat un factor molt valorat per
I'alumnat, el professorat implicat en I'experiéncia i les entitats i persones de la
comunitat amb les quals s’ha desenvolupat, que consideren que el projecte ha generat
un benefici mutu.

El jovent implicat en el projecte considera que els hi ha permes millorar les seves
competencies personals i emocionals, valoracid que és compartida pel professorat
implicat. També s’ha produit un canvi en les percepcions mutues: Els joves senten una
major confianga cap al professorat implicat en I’experiéncia i aquests han modificat la
seva mirada i les expectatives dipositades sobre aquest alumnat.
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No obstant aix0, la implementacié d’un projecte d’aquestes caracteristiques presenta
algunes limitacions que tenen a veure amb la dificultat que els canvis produits en el
jovent tinguin un resso efectiu en termes de resultats d’aprenentatge i planteja la
necessitat d’intervenir molt abans de la secundaria. També tenen a veure amb les
dificultats per a I'lacompanyament d’aquelles families en risc o en situacido de
vulnerabilitat social, que resulten dificils d’acompanyar i que requereixen un treball
molt individualitzat i singular, compartint suports entre I'escola i altres serveis o
programes locals, que permetin millorar la confianca d’aquestes cap a la institucié
escolar.

En definitiva, projectes d’aquestes caracteristiques son un bon marc per consolidar la
relacié entre els centres de secundaria i I'administracié local. També per facilitar el
treball intersectorial entre espais i agents de socialitzacid per on transiten els joves
(escola, centres socioculturals i d’oci, etc.) i que els recursos i serveis adrecats a la
poblacio jove tinguin més preséncia per a ells.

5. Principals conclusions

La creixent complexitat social i els nous reptes socials als quals I’escola ha de fer front
obliga a repensar 'escola i obrir-la al territori, com també obrir el territori a I’escola. En
aquest canvi de paradigma, les politiques d’acompanyament a les transicions
esdevenen un ambit d’intervencid des del qual modificar trajectories de risc de fracas i
abandonament escolar. Els programes d’acompanyament a les transicions requereixen
una perspectiva biografica i longitudinal, ja que es tracta d’acompanyar processos, de
I"'alumnat, perd també acompanyar a les families i donant els suports necessaris als
centres educatius perque puguin fer la seva tasca mitjancant un treball amb els agents
socioeducatius del territori, partint d’un principi de coresponsabilitat i una
metodologia de treball en xarxa per crear una xarxa educativa local.

La implementacié i consolidacié de projectes compartits, com els esmentats, requereix
gue aquests siguin sostenibles. S’han de poder consolidar en el temps, i ser sostenibles
tant des del punt de vista dels recursos economics com dels humans. Per aquesta
sostenibilitat és important que el projecte sigui integrat com a projecte de centre i com
a projecte local, per aixo el lideratge i la implicacié de tot I'equip participant és
fonamental pel fet de ser un centre es requereix la implicacié de I’equip directiu, com
també és important compartir processos d’avaluacié (diagnostica, d’implementacié i
de resultats) i visibilitzar els efectes del programa sobre |I'alumnat i les institucions
implicades.

Per evitar que els projectes locals d’acompanyament a les transicions esdevinguin un
recurs d’externalitzacido o derivacido de «problematiques» la implicacio dels tutors de
curs esdevé fonamental. També com a figura de referéncia per a l'alumnat i les
families, i integrar aquests projectes en el Pla Accié Tutorial de centre.
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Una de les claus de I'éxit d’aquests programes esta en com la comunitat educativa
participa en el disseny i la concrecid del projecte. El lideratge distribuit ha permés que
aquest sigui consensuat entre els professionals i les institucions participants,
compartint el sentit, la viabilitat, les possibles dificultats i adaptar el projecte a la
complexitat organitzativa dels centres de secundaria.

Una de les dificultats en el lideratge d’aquest tipus de projectes es troba en la
necessitat de véncer interessos particulars dels agents i les institucions implicades. Les
arees d’educacio de I'administracio local tenen un paper fonamental en I'impuls d’una
bona part dels projectes desenvolupats, perd poden ser també altres arees de
I’administracio local (Joventut, Accid social...) les promotores de projectes similars. En
qualsevol cas, cal vencer les inercies sectorials, per la qual cosa resulta fonamental un
acord politic local que inclogui aquest tipus de projectes com un ambit politic prioritari.
També resulta fonamental el suport de I’administracié educativa, particularment de la
inspeccié educativa, que ha de donar suport als centres. Tanmateix, un lideratge
compartit requereix que la deteccié de necessitats, el diagnostic i el disseny dels
projectes siguin compartits en un procés ampli de participacio.

Un dilema comul a aquest tipus de projectes és definir la poblacié potencialment
beneficiaria de les intervencions. En alguns casos s’opta per dissenyar un programa
que té vocacio de normalitzar-se com a recurs per al conjunt de joves. En altres casos,
es pensa com a recurs especific per joves amb necessitats educatives especifiques. Els
resultats dels programes descrits mostren que com més normalitzat sigui el programa
més facilitats té per a la integracid i la inclusié social dels joves en les dinamiques
escolars i comunitaries. No obstant aixd, també es constaten les dificultats per
intervenir sobre situacions de molta desafeccié escolar, com sén les situacions
d’absentisme cronic, que requereixen també intervencions d’acompanyament
especifiques.

Els programes d’acompanyament a les transicions, ja siguin concebuts com un recurs
per a la provisi6 de serveis, per donar oportunitats i prevenir trajectories
d’abandonament escolar prematur o com a projectes de transformacid de la comunitat
requereixen ser pensats com una politica local integrada que incideix en els contextos
(escolar, familiar, d’entorn, dels iguals) en que els joves es desenvolupen.

La transversalitat i la intersectorialitat de les actuacions requereixen coresponsabilitat
entre tots els agents implicats i superar també des de I'ambit de I'administracio local
velles logiques d’omissio, delegacio o fins i tot voluntarisme técnic, per avancar cap a
un veritable compromis i treball intersectorial entre arees (Albaigés, 2012).

Des d’aquesta oOptica, la xarxa educativa local és entesa com a xarxa integrada per
totes les persones i institucions que formen part de la comunitat educativa: els
alumnes, les families, el professorat, els professionals d’atencidé socioeducativa, de
serveis socials, de joventut, de I'associacionisme educatiu, les entitats esportives
escolars, etc. La metodologia de treball en xarxa ha de permetre avancar cap a aquesta
coresponsabilitat.

En definitiva, concebre I'acompanyament a les transicions com a politica local
sostinguda permet també donar suport als centres educatius i a la seva tasca educativa
per a la millora de I'éxit, la reduccié de 'abandonament escolar prematur i la inclusié
social d’infants i joves del territori.
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Resum

L’educacié no formal ens ofereix una infinitat de projectes artistics en els quals la
creativitat serveix de cami cap al benestar de tots els seus participants. Aquest article
analitza els processos creatius presents en els projectes aixi com els beneficis
personals i socials que aquests tenen. Posteriorment, es mostren diversos projectes
que es duen a terme en diversos ambits (presons, museus, centres culturals, aire lliure,
etc.) i abracen diverses expressions artistiques (musica, teatre, pintura, circ, etc.). Tots
aquests projectes es realitzen a I'area metropolitana de Barcelona i mostren les
possibles directrius a seguir en la construccié de nous espais educatius que ajudin a
I’escola a ampliar els seus ambits d’accié.

Paraules clau

Projectes artistics, creativitat, benestar, educacié no formal.

Abstract

Non-formal education offers countless artistic projects in which creativity serves as a
path to the well-being of all its participants. This article analyzes the creative processes
present in the projects as well as the personal and social benefits that they have.
Additionally, we analyze several projects carried out in various areas (prisons,
museums, cultural centers, outdoors, etc.), embracing diverse artistic expressions
(music, theater, painting, circus, etc.). All of these artistic projects are carried out in the
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metropolitan area of Barcelona and show the possible guidelines to follow in building
new educational spaces that help the school expand its areas of action.

Keywords

Art projects, creativity, wellness, non-formal education.

Introduccio

En una societat complexa, composta, cada vegada més per diferents personalitats,
cultures, formes d’expressar-se i de comunicar-se, i diverses formes de sentir, I'ambit
educatiu formal no pot abastar tot el desenvolupament de les competéencies
artistiques, portadores de valors transversals i poliedrics (Vallés i Calbd, 2010).

Els ambits educatius no formals, doncs, son I’espai en que els projectes artistics prenen
el seu protagonisme. S6n ambits que es desprenen de les construccions curriculars
caracteristiques de I'’educacié formal i es beneficien de la immediatesa dels processos.
Altrament, ofereixen espais on I'expressid i I'art es desenvolupen en tot el seu sentit
perquée el creador i el receptor estan involucrats de manera magica en el procés
iniciador, constructor i finalitzador de I'obra artistica. Espais en els quals s’erigeix una
sinergia per mitja del procés creatiu. Espais en els quals, en definitiva, trobem
solucions proposades per la mateixa societat a les limitacions de les activitats
impulsades des de 'escola tradicional.

En qualsevol cas, aquest paraigua no formal que acabem d’obrir per acollir als
projectes artistics ens permet a més fomentar una educacié enfocada sobretot en els
processos. D’aquesta manera, I'educand esdevé alhora el subjecte i I'objecte de
I'educacid. Aixd propicia la transformacié a partir de processos de reflexié i de
conscienciacio social i la interaccid entre les persones i la seva realitat (Kaplun, 1998).

En aquest article, de caracter descriptiu exploratori, ens centrem en el procés creatiu
dels projectes i en els beneficis que aquests tenen en el benestar personal i social dels
seus usuaris, per mitja de la mostra d’exemples representatius de diferents projectes
artistics que es desenvolupen a Barcelona. Per tant, no es poden assegurar els
mateixos resultats amb projectes similars en altres llocs, pero si que es poden apuntar
linies mestres de realitzacid que serveixin d’inspiracié. En aquest sentit, la Ciutat
Comtal, cap i casal del territori catala, pot esdevenir model de referencia, avantguarda
d’idees i de propostes gracies a I'extrem dinamisme de la seva poblacid, cada cop més
multicultural, itinerant i provisional, on es fan paleses les tensions que anunciava fa
dues décades I'informe Delors, entre allo local i allo global.

La constant aparicid6 de propostes educatives no formals, especialment en I’ambit
artistic i associacionista, fan que Barcelona sigui un auténtic laboratori educatiu que
orienti els territoris veins amb caracteristiques o problematiques similars. D’aquesta
manera, es pretén oferir oportunitats educatives als infants i joves de diferents
procedencies i localitzacions, oportunitats que s’arrelen a institucions amb vincles
locals i comarcals, que permetin el desenvolupament de projectes artistics.
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Per analitzar un projecte hem de considerar dos agents actius: qui el produeix i qui el
rep. En aquest sentit, la gran aportacid que ofereixen els projectes artistics és que el
productor Unicament fa les tasques de facilitador, ja que el procés és completat
sempre pel receptor. Aixd té una gran repercussido en el paradigma pragmatic en
I'ambit educatiu, ja que qliestiona el model estatic basat en I'apreciacié passiva del
fenomen artistic i el substitueix per I'experiencia i la practica. Aixi, per exemple, i en el
cas dels projectes musicals, aguesta no s’entén com un substantiu siné com un verb:
«musicar/musicking» (Small, 1999). De la mateixa manera, no parlarem de pintura sind
de pintar, ni de cuina pero si de cuinar, etc.

En conseqliéncia, parlar de receptor d’un projecte, parlar de beneficiari d’un projecte,
parlar d’usuari d’un projecte, significa parlar del creador d’un projecte. D’aquesta
manera podem entendre que l'aprenentatge no és resultat de |'ensenyament
unidireccional, sind de la construccid a partir dels processos viscuts.

Els projectes artistics com a camins vers la creativitat

Els projectes artistics combinen elements pertanyents a diferents disciplines del
coneixement, ja sigui en forma multidisciplinaria o interdisciplinaria. La
interdisciplinarietat apareix com una metodologia formativa, investigadora i creadora
posterior a la formacié disciplinaria, clarament adient a la practica professional, ja que
els problemes reals del mdén d’aquesta practica professional sén complexos i, per tant,
interdisciplinaris  (Gustems, Sanchez, Duran i Burset, 2013). Aquesta
interdisciplinarietat requerira una actitud oberta que refor¢a I'ambit de les actituds i
els valors (Arana, 1996).

En primer lloc, i perque el projecte prengui forma, hem de parlar de la persona o
persones que l'ideen i dissenyen. En aquest sentit, els projectes s’articulen com la
forma d’aconseguir alguna cosa a través d’un procés viu caracteritzat per la
confluencia d’idees creatives (Calderdn i Gustems, 2014). Un procés en el qual, tal com
argumenta David Perkins (2000), es produeixi una exploracié del cami optim per
arribar a un objectiu; una deteccid dels indicis que apuntin a una direccié optima; una
reconsideracio del procés dut a terme per valorar una continuacié o un canvi; i un
desenfocament que ajusti els resultats a la viabilitat de la idea.

En aquest procés, ple de pendents que de vegades pugen i d’altres baixen, arriba un
moment en qué es produeix el denominat cognitive snap o Eureka que es presenta
com el punt revelador en queé el subjecte troba el cami a seguir en un periode de
transformacio en el qual moltes vegades hi ha una gran distancia entre les expectatives
i la solucid final. D’aquesta manera, un projecte que viatja per un mar d’idees fins a
arribar a bon port sempre té el suport d'una o diverses persones decidides a canviar
alguna cosa, a construir quelcom, a provocar alguna cosa a la societat.

Abans de considerar que el procés esta acabat, entren en joc els usuaris i beneficiaris
del projecte. Aquests, tal com ja hem descrit, donen sentit al projecte a través de la
seva finalitzacié. Aixi doncs, el procés creatiu vinculat al disseny del projecte es
compagina amb el procés creatiu que el beneficiari inicia en prendre part d’aquest
projecte. En aquest moment, l'usuari pren part del mateix procés d’exploracio,
deteccio, reconsideracid, desenfocament, cognitive snap i transformacié. D’aquesta
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manera qualsevol persona que participi en un projecte artistic es fa beneficiaria del
desenvolupament creatiu que aquest comporta. De la mateixa manera, qualsevol
persona que participa en un projecte artistic es converteix en el protagonista del
procés educatiu no formal que aquest implica.

En qualsevol cas, el procés de creacid d’un projecte activa en la ment del subjecte la
combinacié de complexes operacions que es concreten en categoritzacions, processos
i nivells d’adquisicié per produir significats i crear un marc concret d’accio. Aixi doncs,
projectar, crear un marc, des d’una perspectiva i posicionament de valors i creences,
significa explorar recursos humans i materials, i articular els mitjans per aconseguir uns
objectius en pro de la transformacié o creacié d’una situacié, amb I'assumpcio de
riscos i d’incerteses en la planificacié d’accions en el temps. Aquesta planificacié es pot
veure subjecta a continus canvis susceptibles de millorar la qualitat i viabilitat de les
expectatives del projecte. Aquests canvis poden ser predictius o producte de la
superacié d’accions fracassades, ja que, per arribar a resultats originals i diferents, el
procés exigeix explorar possibilitats i explotar oportunitats en pro de la materialitzacié
d’idees (Bruner, 2002).

Els projectes artistics com a cami cap al benestar

En qualsevol cas, tots aquests projectes busquen un fi Ultim: el benestar i la felicitat
dels seus participants. Per aix0, parlar de benestar és parlar de salut en un sentit ampli
del terme, no restringit a la medicina i les raons del cos, tal com ho definia I’'OMS ja el
1948 «estat de complet benestar fisic, mental i social i no només la mera abséncia de
malaltia», un ampli ventall de potencialitats intel-lectuals, socials, emocionals i
fisiques, caracteristiques de I'ésser huma al llarg de totes les époques i cultures (Ryff i
Singer, 1998).

En la consecucié d’aquesta felicitat, Buss (2000) va identificar-ne quatre elements
essencials: la companyonia, I'amistat, el parentiu i la col-laboracié. Aquests quatre
elements resten importancia als ingressos economics d’un projecte, tot i que podria
semblar que prevalgués a primera vista (Diener i Seligman, 2004).

Per tant, involucrar-se en un gran nombre d’objectius i proposits augmenta la sensacié
de felicitat, d’esfor¢ i de compliment, aixi com de comprometre’s amb els propis
objectius vitals a llarg termini. En la mateixa linia, Fordyce (1983) va proposar algunes
estrategies per augmentar la felicitat: mantenir-nos ocupats i actius, realitzar actes
d’amabilitat o passar més temps en companyia. D’aquesta manera, la idea de «fer
alguna cosa per millorar» ja és un impuls a la felicitat suficient per aixecar I’anim a curt
termini. Hem de «treballar» en pro de la felicitat, no és quelcom que succeeixi
gratuitament, sense esforg o sense voluntat.

Fredrickson (2001) planteja que les emocions positives existeixen per ampliar i
construir repertoris de pensament i accié. L'alegria, per exemple, permet explorar un
major nombre de situacions, jugar, practicar activitats artistiques gratificants, tenir
relacions més obertes amb altres persones, etc. Val la pena cultivar les emocions
positives, no només com a estats finals en si mateixos, sind com a mitjans per créixer
psicologicament i mantenir el benestar al llarg del temps. La practica de les arts es
presenta, en aquest sentit, com una experiéncia que permet la vivencia d’emocions
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positives amb la freqliéncia que es desitgi, una mena d’«autoadministracié» emocional
terapeutica.

Perd no qualsevol practica val. Perqué una practica artistica provoqui satisfaccid vital
ha d’estar encaminada a potenciar les fortaleses primordials: esperanca, vitalitat,
gratitud, amor o curiositat (Peterson i Seligman, 2004). Qualsevol programa en
educacid artistica ha de garantir que els seus plantejaments promoguin I’esperanca
(per exemple, els objectius han de ser assequibles per a l|'usuari), la vitalitat
(compatible amb la vida de la persona i estimulant), la gratitud (no buscar I’egoisme
—premis, fama personal— siné el benestar alie¢), amor (sensacié de gaudi i plenitud) o
la curiositat (exercitacié experimental).

Un ventall de projectes artistics

En aquest sentit trobem multitud de projectes artistics que s’han articulat amb la
finalitat de desenvolupar benestar a través de la participacié en els processos artistics.
D’aquesta manera, es converteix I'espectador en creador i el public en autor. Tal com
ja hem dit, aqui Unicament reflectirem una petita mostra pertanyent a |'area de
Barcelona que, sens dubte, qualsevol lector podra completar amb d’altres experiéncies
en el territori. Per a aquesta selecci6 que aqui es mostra, hem buscat una
pluridisciplinarietat tant en les arts representades com en el public beneficiari. La
descripcid feta obeeix a uns elements d’analisi que inclouen: realitzadors, beneficiaris,
objectius coherents, lloc de realitzacio, estabilitat temporal, facil accés a la informacio,
etc.

— Aixi per exemple el programa «Museu Espai Comu» al Museu Nacional d’Art de
Catalunya (MNAC)? busca facilitar I’accés al museu a persones amb discapacitat
o risc d’exclusié. Se centra en tres col-lectius: persones privades de llibertat,
persones amb trastorn mental i persones amb discapacitat cognitiva i paralisi
cerebral.

Per aconseguir el seu objectiu s’"han impulsat diverses accions que van des de la
realitzaci6 de seminaris taller entorn de l'art medieval en els centres
penitenciaris de la Model, Quatre Camins i Can Brians fins a projectes
monografics basats en diversos fotografs i els «Mapes audiovisuals de la
ciutat», creacid de personatges que serviran de model en posteriors obres, etc.

D’aquesta forma el projecte del MNAC parteix de tres eixos basics: 1) I’activacio
del pensament i espais comunicatius i observacionals, 2) I'analisi de I'art i 3)
I'expressid i el gaudi a través de la creacio d’obres. El projecte en cadascuna de
les seves fases, es presenta com un espai de llibertat i de decisid propia en qué
s’autoafirma la identitat des de la sensibilitat i les emocions, en un cami cap al
benestar.

Val a dir que els processos s’inicien amb I'anada dels educadors del museu al
centre educatiu o taller ocupacional interessat a propiciar una relacid afectiva i
adaptativa dels participants al museu, a les activitats i als educadors.
Anteriorment, es facilita als educadors dels centres informacié i una primera
activitat d’avaluacid inicial sobre el tema triat, per focalitzar i concretar els
punts d’interes.
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— El projecte «Activa Ment»® és una activitat dissenyada i conduida per Caterina

Strati en l'espai de la Fundacid Antoni Tapies (Barcelona). S’inicia com a
experiéncia pilot I'any 2013 amb la participacid de centres com I'’AFAB
(Associacié de Familiars d’Alzheimer de Barcelona), Baixem al carrer PDC Poble-
sec, PRISBA (Associacio Solidaritat amb la Gent Gran), Residéncia Anna i
Residéncia Geriatrica Roger de Flor.

L'any 2014, el Servei Educatiu de la Fundacid Tapies presenta un programa amb
la finalitat d’apropar el museu a persones amb Alzheimer o altres demencies de
grau lleu o moderat i els seus cuidadors, a partir d’activitats que promoguin
I'ambient relaxat i de respecte, adequades als usuaris amb continguts adaptats i
amb la finalitat de promoure’n la participacio activa.

L'objectiu general se centra a reconstruir el sentit d’identitat en els
participants, mitjancant I’estimulacié de processos creatius a través de |'obra
d’Antoni Tapies. En aquests processos a través del dialeg que promou la
dinamitzadora entre les obres i els participants, s’activen situacions com
despertar la motivacié, fomentar I'autonomia, augmentar I'autoestima a partir
de la socialitzacié i I'’empatia, potenciant els vincles entre el malalt i el seu
cuidador, compartir vivéncies i establir i enfortir les relacions interpersonals.

«La Casa Amarilla»* no és només un projecte, sind una munid, fruit de les

inquietuds de tres gestores culturals. El seu origen es remunta a I’any 2004 com
a resposta a les inquietuds d’artistes llatinoamericans i europeus, buscant
espais de creacié i intercanvi, a través dels quals s’afavoris la reflexid.
D’aquesta manera, la seva tasca es verbalitza a través de tres eixos d’accio: 1) la
dinamitzacio sociocultural, que es concreta a través de la creacié de programes,
projectes i activitats en benefici de la comunitat a partir de processos creatius,
artistics i d’autoconeixement; 2) la difusié artistica, a través de la publicitacié i
la promocié d’expressions artistiques i culturals, fomentant l'intercanvi i
generant espais de trobada entre artistes i public general, i 3) la cooperacio
cultural i sensibilitzacid, que es materialitza mitjangant la promocio, el foment i
el suport a projectes de cooperacio artistica i cultural, especialment orientats a
la visio de la cultura i I'art com a generadors de transformacié social i
desenvolupament sostenible.

A «lLa Casa Amarilla» podem trobar projectes artistics que parteixen del
disseny, la musica, el teatre, la imatge, la dansa, etc. Tot aix0 es concreta en els
tallers infantils, des del doble vessant del creador i I'observador, on s’ensenya
als nens diferents técniques i expressions artistiques (ombres xineses, creacio
de contes, circ, etc.) amb I'Unic proposit d’estimular la creacié. Al taller per a
joves, amb objectius semblants a I'anterior, pero dirigits a un public de més
edat, l'experimentacié i I'exploracié de l'art i del propi cos esdevenen
protagonistes. El taller per a adults segueix la mateixa linia que els anteriors,
dirigint especificament persones en |'etapa adulta de la vida. Finalment, «La
Casa Amarilla» ofereix un espai de formacidé pels educadors, on poden
desenvolupar estrategies, metodologies i, en definitiva, formacié per poder
educar a través de I'art i de I’expressio artistica.
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— El projecte «Circ social»® esta impulsat per I’Ateneu Popular de Nou Barris,
gestionat per I’Associacié Bidd de Nou Barris. Es tracta d’una entitat sense anim
de lucre que aposta per la creacié artistica com a mitja de transformacié social.
Els seus origens es basen en l'ocupacié d’una fabrica als anys setanta; des
d’aquesta ocupacio, la gestidé de I’espai s’ha realitzat per mitja de la participacié
ciutadana.

En aquest context es duen a terme diferents accions formatives en I'ambit del
circ, paral-leles a les de paisos com Bélgica (Ecole de Cirque) i el Canada (Cirque
du Monde del Cirque du Soleil). Aquestes accions estan orientades a una gran
diversitat de public i participants. Aixi doncs, els principals grups destinataris
sén nens i joves de sis a catorze anys que aprenen les técniques del circ
assistint setmanalment a I'Escola Infantil de Circ (creada el 1984), ja sigui com a
activitat extraescolar o a través de beques de diversos serveis socials; nens i
nenes de sis a dotze anys que participen en els casals infantils que s’organitzen
a Trinitat Nova, Roquetes, Verdum i al mateix Ateneu; joves fins a disset anys
que van setmanalment a I'Escola Juvenil de Circ (creada I'any 2003); alumnes
de I'lES La Guineueta que participen en deu sessions al llarg del curs escolar;
alumnes de tercer i quart de I'ESO de diversos instituts amb necessitats
educatives especials; persones adultes amb discapacitats intel-lectuals, i,
finalment, activitats formatives orientades als mateixos professionals de
I’Ateneu aixi com altres membres del sector educatiu social.

A través d’aquest col-lectiu s’han creat diverses propostes com sén I’Associacid
de Circ de Catalunya i I’Associacié Escola de Circ Rogelio Rivel, la qual es va
crear davant la manca d’un projecte formatiu professional de circ a I'estat
espanyol. A més a més d’aix0, han creat diversos espectacles, destacant el Circ
d’hivern (una representacid per a totes les edats en I'época de Nadal) i els
Combinats de circ (espais d’experimentacié i difusié de nous numeros).

Entre les entitats que ofereixen el seu suport a aquest projecte hi ha
I’Ajuntament de Barcelona, el Consell Nacional de la Cultura i de les Arts
(CoNCA), la Fundacié la Caixa, el Consorci d’Educacié de Barcelona, I'empresa
publica ADIGSA i la Xarxa d’Entitats Infantils i Juvenils de Nou Barris.

— El projecte «Teatro Dentro-Bcn»® parteix de I'associacié Transformas, que
investiga la relacié entre les arts escéniques i la transformacid personal i social,
buscant un impacte important en la societat. Va sorgir de la unié de dos
professionals especialitzats en el teatre social i en la teoria del «teatre de
I'oprimit», d’Augusto Boal. Partint de la base d’aquest coneixement previ van
triar Barcelona com a ciutat per investigar i acostar-se al desenvolupament
cultural comunitari a través de I'art. Des de la seva fundacié I'any 2004, s’han
organitzat i impulsat diferents accions per encarrec d’ajuntaments,
associacions, etc., aixi com per iniciativa propia dels seus membres.

L’any 2005 van crear el projecte «Teatro Dentro-Bcn», posant-se rapidament en
contacte amb diverses experiencies internacionals similars. D’aquesta manera,
van impulsar la creaciéo d’una plataforma europea de creadors de formacié
d’artistes, en la qual participen entitats de Franga (Lieux Fictifs i Institut
National de I’Audiovisuel), Noruega (Westerdals School of Communication),
Italia (Estia) i Alemanya (Unter Wasser Fliegen).
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El creixement exponencial de les propostes basades en el teatre social que es
desenvolupen a la ciutat de Barcelona, van dur a un replantejament del
projecte I'any 2010. Aixo va permetre reformular-ne els objectius aixi com els
usuaris i creadors als quals aquest projecte va dirigit, centrant-se,
exclusivament, en I'ambit penitenciari. Aixi doncs, i pel que fa als objectius,
«Teatro Dentro-Bcn» cerca crear i produir obres teatrals i audiovisuals per mitja
de l'experimentacid, en contextos singulars i amb persones privades de
llibertat; difondre i donar visibilitat a les obres creades en aquest ambit; formar
professionals capacos de fer propostes similars, i, en definitiva, trencar la
barrera existent entre dins i fora de la presd, creant canals de comunicacid
promovent el compromis social des d’ambdds costats. Per aconseguir els
objectius exposats, la metodologia és basicament vivencial a través de la
construccio i I'experiencia del grup creador, de manera que s’involucra a tots
els participants en el procés creatiu.

En els seus anys d’existéncia, el projecte s’ha desenvolupat en els centres
penitenciaris de Quatre Camins (la Roca del Valles) i Wad-Ras (Barcelona), on
han participat les productores Nanouk Films i la Casa Taller de Titelles Pepe
Otal. Per al seu desenvolupament, ha rebut subvencions de diverses
associacions com el Departament de Justicia de la Generalitat de Catalunya, el
Consell Nacional de la Cultura i de les Arts (CoNCA), I'Institut de Cultura de
Barcelona (ICUB), la Comissié Europea per mitja del programa Eurosocial de
cooperacid6 amb I’América Llatina, el Programa d’Aprenentatge Permanent
Grundtvig, i I’'Obra Social de la Fundacié «la Caixa».

La tasca artistica i social que es duu a terme des d’aquest projecte els va
permetre rebre, I'any 2009, el premi del Departament de Justicia de la
Generalitat de Catalunya. Entre les seves multiples accions, podem destacar la
realitzada entre els anys 2010-2013 dins el projecte «Fronteres: dins-fora»,
basat en les tematiques de les «fronteres», el qual va culminar amb la
representacio de totes les creacions a Marsella (dins dels actes de la Capital
Europea de la Cultura, 2013).

«Xamfra»’ és una iniciativa de la Fundacié ’ARC Musica. Aquest projecte
educatiu que parteix de la trobada, la participacié i la creacié independentment
de les possibilitats economiques dels usuaris, esta localitzat al barri barceloni
del Raval. El seu origen es remunta a I'any 2004, quan, gracies a unes aules i
espais cedits per I'lES Miquel Tarradell, s’oferien diversos tallers de percussio,
musica i moviment, teatre, dansa i cant coral. L’acollida va ser tal, que en els
seus cinc primers mesos d’existéncia van passar de 13 participants a 40. Des de
la genesi del projecte no es va vincular a uns usuaris concrets, de manera que
nens, joves, gent gran i, fins i tot, families senceres, podien participar de les
seves activitats.

Durant els anys seglients, I'organitzacid es preocupa per ampliar 'oferta de
tallers, diversificant-los en funcié de les edats a qué van destinats. Aixo ha
propiciat que, en l'actualitat, hi hagi més de 400 participants. Aquesta
participacid, a més, s’ha pluralitzat i estes per diversos barris de la ciutat,
col-laborant amb diversos centres culturals i casals, aixi com altres centres
educatius formals. A causa del creixement descrit, actualment el centre
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neuralgic de «Xamfra» i de la Fundacio L’Arc esta situat al carrer de les Tapies,
en un espai cedit pel districte de Ciutat Vella. Aquest espai té una orientacid
especial cap als nens i families amb poques possibilitats d’accés a les activitats
culturals aixi com a poblacié en risc d’exclusio social.

Tornant a la presencialitat, el treball educatiu que es du a terme a «Xamfra» és
sempre col-lectiu. Aixi doncs, tant les activitats de dansa i teatre com de musica
son sempre grupals, encara que partint de la individualitat de cada un dels
participants. En aquest sentit, I’Us que es fa de I’art és motivacional, a través
del qual, a més, es crea una via d’accés a les emocions i a la seva manifestacio.
Aguesta motivacié implica al seu torn un Us comunitari, fugint deliberadament
de I'especialitzacid. Els objectius finals de tots els projectes sempre sén els
mateixos: I'apoderament dels ciutadans, aixi com afavorir la convivencia i la
justicia social. Tots els projectes acaben sempre amb una representacid publica
del que s’hagi preparat, fent d’aquesta manera extensiu I'esfor¢ individual i
grupal a la resta del barri.

La seva tasca té el suport de diverses institucions, de manera que s’ha convertit
en centre habitual de practiques d’estudiants de diverses universitats i
conservatoris superiors. De la mateixa manera, ha rebut diversos
reconeixements i guardons, dels quals destaca el Premi Ciutat de Barcelona en
la categoria d’educacié lI'any 2006 i el Premi Nacional d’Educaciéo en
ensenyaments no universitaris, I'any 2013.

A més a més de tot aix0 i intentant acostar el projecte a tots els territoris, des
de «Xamfra» es va crear un espai virtual —El Teler de Musica— el 2013. En
aquest espai s’hostatgen multitud de recursos, propostes didactiques i
reflexions adrecades als professionals de I’educacié que treballen amb musica.

El projecte «Murs Lliures»® busca recuperar la importancia que Barcelona va
tenir en el mdén dels grafits. Inspirat en experiéncies similars a Miami i
Philadelphia, tracta de potenciar barris per mitja de I’art urba, creant al seu
entorn un circuit artistic. Aquest projecte es treballa amb I’Ajuntament de
Barcelona per «alliberar» murs en els quals els artistes puguin expressar-se,
sense por a la repressioé policial.

La diferéncia del projecte «Murs Lliures» respecte a d’altres de similars és la
implicacio dels diferents agents i la concepcié de projecte global que des de
I'associacié es planteja, de manera que els organitzadors fan servir la
terminologia art urba en lloc de grafit, i compten amb la col-laboracid de
diverses universitats, dissenyadors, artistes i persones que no havien pintat mai
abans murs. Aixi, el projecte es converteix en una invitacié a la creacio i
construccio de I’entorn per als mateixos ciutadans.

El projecte pretén que cada setmana dos artistes puguin pintar en un dels murs
apadrinats. Aquests artistes decideixen per si mateixos que volen pintar i on, de
manera que un grafit va substituir-ne un altre. En aquest sentit, hi ha un codi
intern entre els grafiters que consisteix que mai pinten damunt d’un grafit ja
préviament realitzat, sind que creuen que faran alguna cosa millor. D’aquesta
manera, cadascun dels murs va canviant setmana a setmana, ja sigui totalment
o parcialment, fugint de I'immobilisme. Aquesta evolucié provoca que els
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espectadors que s’acosten a contemplar I'obra, puguin ser testimonis d’un
desenvolupament constant.

— Parlar de Ribermusica® és parlar d’una associacié que, des de I’any 2000, pretén
dinamitzar musicalment i culturalment el barri de la Ribera de Barcelona. Per
aixo aprofita les infraestructures i els recursos existents (museus, restaurants,
escoles, espais urbans, places, etc.) per dedicar ocasionalment a activitats
artistiques vinculades amb la mdusica i la dansa, amb un marcat caracter
interdisciplinari.

Ribermusica duu a terme diferents festivals i projectes, com el Projecte
Socioeducatiu de la Fundacié Ribermusica (amb més de 14 tallers setmanals
per a nens i joves) i el Projecte Artisticocultural, que involucra interprets i
entitats del barri en un festival anual de gran transcendéncia: el Festival de
Tardor.

Pel que fa als projectes socioeducatius, cal destacar la vinculacié de 150
participants d’entre quatre i vint-i-tres anys d’edat, dotze professors i un
educador social, aixi com estudiants en practiques i voluntaris. Entre els seus
ambits formatius destaquen: la musica comunitaria, I’educacié musical en grup
i la musicoterapia. Entre les seves propostes destaquen Tantarantan! (taller de
ritme i percussié), Veu-Ri-No-Tek (veus, ritmes i noves tecnologies),
Riborquestra (orquestra infantil), Basquetbeat (activitat de basquet i rap per a
joves amb risc social), etc.

En I'actualitat la fundacié s’ha reconvertit legalment en I’Associacié Amics de
Ribermusica, una entitat que aglutinara entitats de tota mena (empresaris,
artesans, comerciants i persones del sector cultural, educatiu, associatiu i
veinal) i que pretén substituir I'anterior model de finangament de caracter
public per subscripcions i donacions populars, un model molt més compromes i
amb resultats que donen fruit en el mateix territori.

A tall de conclusié

Es clar que I'escola no pot fer-ho tot: els ambits educatius no formals ens ofereixen
una infinitat de possibilitats que uneixen I'art, la creativitat i el benestar. Aquesta unié
és el fonament de molts projectes artistics com els que aqui s’han mostrat. Cadascun
d’ells és un auténtic banc de proves no coaccionat pels espais formals i els curriculums
estrictes. En aquest sentit, hi ha una manca d’estudis que mostren la repercussio i els
beneficis dels projectes artistics com els aqui mostrats. Proves quantitatives com el
VIA-IS (Peterson i Seligman, 2004) o entrevistes i la seva posterior analisi a tots els
agents implicats ajudarien a demostrar els beneficis palpables d’aquests projectes.

Tot i aixd, gracies a Internet i a la difusid que els usuaris fan dels projectes, dels
patrocinadors i dels premis aconseguits, moltes d’aquestes iniciatives presentades han
traspassat les fronteres locals i son coneguts, i fins i tot adaptats —si escau— en altres
contextos i territoris, ajudant a ajustar el dificil equilibri territorial catala. Es aquest
fragil element de cohesié social, amenagat pel mén modern abassegador del segle xxi,
una llum d’esperanca per a col-lectius vulnerables. Esperem que projectes com aquests
serveixin d’inspiracid per a futures propostes en que els seus usuaris gaudeixin del
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benestar de la practica artistica i esdevinguin cocreadors de nous projectes de futur.
Com deia una veu: «d’un futur que ja és un poc nostre».

Agraiments

Aquest treball ha rebut el suport de la Convocatoria de Recerca en Ciéencies Socials i
Humanitats Ajuts 2012, B200033268, Universitat de Barcelona.

Notes

1. Per a més informacié podeu consultar Gustems, J. (2013). Arte y Bienestar:
Investigacion aplicada. Barcelona: Publicacions i Edicions de la Universitat de
Barcelona.

Per a més informacio, consulteu http://www.museunacional.cat.

Per a més informacio, consulteu http://fundaciotapies.org.

Per a més informacio, consulteu https://lacasamarillabcn.wordpress.com/.

Per a més informacio, consulteu http://www.ateneu9b.net/.

Per a més informacid, consulteu www.teatrodentro.es.

Per a més informacio, consulteu www.xamfra.net.

Per a més informacio, consulteu www.murslliures.com.
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Per a més informacio, consulteu http://www.ribermusica.org.
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Resum

L’estudi que es presenta se situa en el marc d’un projecte internacional que pretén
identificar en escoles rurals franceses, espanyoles i portugueses aquelles
caracteristiques dels diferents contextos (socioculturals, institucionals i territorials)
gue son factors d’influencia en el rendiment dels alumnes que assisteixen en aquestes
escoles. Els objectius especifics se centren en I'analisi d’'unes dimensions descriptives
(context de I'escola i caracteristiques del centre) i en dimensions sobre la visié que té
I'alumnat de l'escola amb relacié al seu rendiment, les expectatives que tenen
respecte al seu futur professional, les activitats extraescolars que porten a terme i la
seva visio sobre el territori en el qual viuen. En aquest article s’exposen alguns dels
referents teorics dels quals es parteix en ’I’analisi, tant pel que fa als conceptes de
territori rural com als de rendiment escolar vinculat a aquest territori; s’exposa la
metodologia de recerca emprada en tot I'estudi, els resultats més destacats i les
principals conclusions a les quals s’ha arribat, en concret, a partir de les dades
obtingudes en un territori rural situat en la plana prelitoral on les escoles rurals
escollides son a prop de la capital de comarca.

Paraules clau

Territori rural, escola, aprenentatge, rendiment, zona escolar rural.

Abstract

The following study is situated in the framework of an international project that aims
to identify French, Spanish and Portuguese characteristics of different contexts (socio-
cultural, institutional and territorial) which are factors that influence the performance
of students attending rural schools. The specific objectives focus on an analysis of
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descriptive dimensions (school context and characteristics of the center) and on the
dimensions involving the view that the students of the school have in relation to their
efficiency, the expectations they have in relation to their professional future, the after-
school activities carried out and their vision of the territory where they live. This article
presents some of the references on which the analysis is based, relating to both the
concepts of rural territory and the school performance linked to the territory. It also
describes the methodology of the research employed in the study, the most important
results and the main conclusions, all focused on Catalonia and in particular on rural
areas located near the Catalan coastal plain, where the chosen rural schools lie close to
the regional capital.

Keywords

Rural areas, school, learning, performance, rural school zones.

Introduccié

La investigacié sobre escola rural i territori apareix en I'ambit de les Ciencies de
I’Educacidé als anys vuitanta (Champollion, 2013) i és justament a partir d’aquest
moment en qué es comencen a introduir variables no exclusivament fisiques,
geografiques o fins i tot sociologiques, en els estudis sobre la tematica sind també
d’altres, com ara les epistemologiques i psicopedagogiques, i les relacionades amb les
representacions que els subjectes tenen sobre el seu territori, el sentiment de
pertinenca i la construccid de la propia identitat. Aquestes «noves preocupacions»
sorgeixen per la necessitat que es té que l'escola rural esdevingui una escola de
qualitat i que sigui tractada des d’optiques diferents i complementaries a les que
s’estaven treballant fins al moment, en linia amb el protagonisme que I’escola rural
estava prenent dins dels pobles; d’una part, provocat per les profundes
transformacions que es portaven a terme en els territoris rurals, acompanyades d’unes
necessitats i atencions concretes, i, de I'altra, pel desenvolupament de noves teories i
plantejaments sobre el concepte de rural i de desenvolupament rural. |, en el cas de
Catalunya, també per moviments pedagogics, mestres i actors socials que creien en la
pedagogia de I’escola rural i en van reivindicar fermament la preséncia als pobles.

En una de les darreres revisions de rellevancia internacional sobre investigacio rural es
posa de manifest que encara ara és una de les branques educatives menys estudiades
(Coladarci, 2007). No obstant aix0, si es compara amb altres tematiques relacionades
amb escoles rurals, ens trobem que hi ha més bibliografia cientifica referida a analisis
contextuals vinculades a estudis comparatius entre escoles rurals i urbanes que no pas
en aspectes més disciplinaris.

L’estudi que es presenta se situa en el marc d’un projecte internacional, subvencionat
per la Fundacié Universitaria Antonio Gargallo® el curs 2013/2014, que pretenia
identificar en escoles franceses, espanyoles i portugueses aquelles caracteristiques
dels diferents contextos (socioculturals, institucionals i territorials) que sén factors
d’influéncia en el rendiment dels alumnes que assisteixen a les escoles rurals.
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En el cas de les escoles espanyoles, es va limitar I’estudi a les comunitats autonomes
d’Andalusia, Aragd i Catalunya. Els resultats que presentem en aquest article, se situen
Unicament a la comunitat autonoma de Catalunya. En aquesta comunitat es van
escollir dues Zones Escolars Rurals situades en el prelitoral properes a la ciutat cap de
comarca i que formaven part de la mostra espanyola en la qual s’havien seleccionat
territoris rurals de diferent tipologia: aillats, propers a ciutats o capitals de provincies o
caps de comarca, territoris de muntanya i litoral, basicament.

a) Transformacions en el territori catala

L’estudi es fonamenta en el fet que, en els darrers anys, el territori rural europeu ha
sofert grans transformacions demografiques, socials, culturals i economiques
provocades per diferents factors, com ara, els seglients:

— Les migracions i mutacions demografiques del segle xx que han anat deixant
buits i envellits pobles i, en canvi, n’han fet créixer d’altres.

— Els canvis economics referents a la industrialitzacié de I’agricultura i a la
ramaderia, i la incorporacié d’altres fonts d’ingressos com ara el turisme.

— Canvis en l'estructura social donats basicament per la globalitzacié i la
transposicid de la vida urbana al camp.

— L'augment de les preocupacions per la conservacié del medi ambient que
atorga al territori rural un paper diferent de I'existent fins ara.

— L’aparicié de nous pobladors (immigrants i/o procedents de zones urbanes).

A Catalunya, cap d’aquestes transformacions ha suposat un abandonament total de
I"activitat agricola; malgrat I'aproximacié de comunitats rurals a arees urbanes, ja sigui
per mitja del creixement urbanisticoresidencial com de la implementacié de poligons
industrials que substitueixen o complementen les economies agraries, aquestes han
estat capaces de conviure amb les practiques propies de I’agricultura, sovint a temps
parcial, ja que molts d’aquests pagesos ja tenen un salari i desenvolupen la seva
activitat agricola en terres de la seva propietat i en el seu temps lliure (Soronellas,
2012). La petita agricultura, la d’explotacions familiars i de nouvinguts al camp, ha
contribuit, doncs, a la reactivacié de I'agricultura, de manera més diversa i integrada
als recursos locals. Aquest tipus d’agricultura ha permes l'establiment de punts de
connexié amb el turisme i els nous serveis rurals, especialment en els territoris menys
poblats.

Efectivament, el turisme rural ha fet un gran esfor¢ de promocié per ser més atractiu
en aquests anys de crisi economica. En aquest sentit, s’ha renovat i reinventat. Han
augmentat, en els darrers set anys, les residéncies rurals enfront de I’hostaleria més
convencional, aixi com també les activitats ludiques, esportives, de competicid i
excursionistes i les singularitats propiament culturals.

Amb tot, en aquests anys hi ha hagut un creixement demografic relativament
important en els municipis de menys de 20.000 habitants que han caracteritzat la
Catalunya rural. Segons I'Atles de la nova ruralitat (2015, p. 13), s’esta produint «una
lenta reconfiguracié de la distribucié demografica que segueix la tendéncia iniciada
I’any 1981»; en aquest sentit, tant els municipis grans com els petits mantenen des de
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2007 un creixement poblacional moderat. Aixd no vol dir que, com passa a la resta
d’Europa, no hi hagi un elevat nombre de llars amb persones grans, i un
sobreenvelliment? (especialment en comarques rurals interiors) que, sense cap dubte,
comporten unes problematiques d’atencid social i sanitaries concretes.

D’altra banda, de I'aparicié de nous pobladors, especialment d’immigrants, cal fer-ne
un petit incis; seguint ’Atles de la nova ruralitat (2015) s’ha produit un retorn als
paisos d’origen pero no per igual en tots els territoris rurals; en el cas de les Terres de
I'Ebre i l'interior de la demarcacid tarragonina, els saldos migratoris sén negatius,
mentre que a les Terres de Lleida i a les comarques gironines aquests saldos continuen
essent positius. Malgrat tot, a Catalunya, I'any 2013 el nombre d’estrangers que van
marxar va superar en gairebé 14.000 els que van arribar-hi.

Quant als canvis en l'estructura social donats basicament per la globalitzacié i la
transposicié de la vida urbana al camp, a Catalunya cal tenir en compte que «la
subjeccié als vincles familiars s’ha distés, les separacions i els divorcis fan estralls arreu
i 'endarreriment de I'edat de casar-se i procrear s’ha generalitzat; les relacions de
poder i els vincles de dependéncia dins de les comunitats rurals s’han afluixat o han
desaparegut; les formes orals de transmissié del coneixement s’han perdut; que la
poblacié ja no necessita treballar, ni divertir-se en el mateix lloc on viu... En suma, les
formes de vida als pobles o masies han esdevingut practicament identiques a les de les
ciutats» (Fundacié del Mén Rural, 2015, p. 100).

Tots aquests factors incideixen de manera directa a I’escola provocant reaccions tant
en contra de la desaparicié de petites escoles com també estudis i propostes que
mostren el caracter inclusiu d’aquesta tipologia d’escoles. En aquesta linia, un estudi
rigords sobre I'escola rural és el que presenta L. Domingo en la tesi doctoral (Domingo,
2014) quan fa emergir els elements que tant a I’escola com a l'aula multigrau
promouen la inclusié i, en concret, les dimensions que caracteritzen les practiques
educatives inclusives en aquests centres i espais.

b) Rendiment escolar i escola rural: una relacié poc estudiada

El rendiment escolar és un factor que no depéen exclusivament de I’'alumne siné que
existeixen nombroses interrelacions i, entre aquestes interrelacions, s’hi inclouen
factors relacionats amb el context escolar i de convivencia de I’alumne: socioculturals,
institucionals i territorials.

Entre els estudis portats a terme sobre les relacions entre territori, medi, contextos i
escola és interessant el presentat per la FAO i la UNESCO, publicat I’any 2004 amb el
titol «Educacion para el desarrollo rural: hacia nuevas respuestas de politica» en el
gual s’exposa que «els alumnes de les escoles urbanes generalment tenen un millor
rendiment en lectoescriptura, calcul i competéencies per a la vida corrent que els
alumnes de les escoles rurals» (p. 107); el nivell de rendiment desitjable, especialment
en lectura, també s’evidencia en 'avantatge que suposa poder estudiar en escoles
urbanes (p. 117). En aquest estudi es comparen els rendiments dels alumnes de les
escoles rurals i els de les urbanes; els primers sempre soén els que obtenen uns
rendiments més baixos amb relacio als segons; pero cal dir que la majoria d’aquests
estudis estan portats a terme en paisos situats en els territoris rurals de I’Africa
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Subsahariana, Ameérica Llatina i el Carib, Asia i el Pacific i estats arabs, amb una
ruralitat molt diferent de I’europea (i també amb la d’América del Nord i Australia), en
la qual hi ha una escassa o nul-la comprensié del context local i la seva influéncia en el
procés d’ensenyar-aprendre, si bé existeixen excepcions en alguns paisos que es
troben dins d’aquestes grans arees geografiques.

Hargreaves, Kvalsund i Galton (2009), en una revisié d’estudis sobre escoles rurals en
paisos del nord d’Europa, assenyalen que una qliestié basica per poder analitzar el
rendiment dels alumnes és, justament, la comprensié del context local per arribar a
entendre les maneres d’ensenyar i aprendre de les escoles rurals, per les diferéncies
existents en la mateixa definicié6 de rural. També Kalaoja i Pietarinen (2009), quan
analitzen I’escola rural finesa posen en relleu la importancia de les relacions entre la
comunitat i I’entorn local de I'escola per obrir un procés d’aprenentatge més enlla de
l'aula i col-laboratiu entre els agents socials. Aquesta afirmacié és validada
posteriorment pels directors de les escoles rurals en I'estudi presentat per Renihan i
Noonan (2012).

El territori i en concret el territori rural sén cada vegada més tinguts en compte com a
factor d’influéncia en I'ambit educatiu (Champollion, 2013); «l’efecte territori» en
I’'ambit de I’educacié rural es posa de manifest per primera vegada entre els anys 2004
i 2009 a partir dels estudis portats a terme a I'Observatori d’Escola Rural - Observatori
d’Educacio i Territoris francés.> Aquests estudis se centren en com els efectes del
territori influencien globalment en I'escolaritat dels alumnes rurals, posant especial
relleu en els seus resultats i les seves trajectories escolars. |, en el marc de les escoles
rurals, en destaquen el contrast significatiu entre els resultats obtinguts pels alumnes
de classes d’un curs i els de classes amb diferents cursos (Champollion, 2008).

Desenvolupament

El punt de partida de tota investigacid consisteix a determinar que és el que es pretén
investigar. L'objectiu general de I'estudi tenia la intencié d’analitzar els possibles
factors de rendiment de I'escola rural amb relacié al context territorial (rural) frances,
portugueés i espanyol (Andalusia, Aragé i Catalunya). En aquest sentit i amb relacio al
concepte de factors de rendiment, aquests van ser entesos com a elements/variables
gue incidien en el rendiment i no tant com a factors propiament dits.

Els objectius especifics, centrats en el territori rural catala, i que es desprenien del
general eren els seglients:

— Valorar la relacié entre rendiment escolar dels alumnes de tercer cicle
d’educacioé primaria en el context rural catala.

— Analitzar les variables contextuals significatives que permeten caracteritzar el
context i el territori en I'ambit del medi rural catala.

— Analitzar les relacions existents entre les anteriors variables i el rendiment
escolar.
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Metodologia de la recerca

La metodologia d’aquesta recerca es va basar en un enfocament quantitatiu, centrat
en aspectes observables; I'estudi pretenia I'explicacié d’una realitat educativa portada
a terme des d’una perspectiva externa i objectiva. Es un tipus de recerca no
experimental perqué en cap moment es buscava manipular les variables, només
analitzar-les; i, a més a més, és de tipus transseccional, ja que les dades aconseguides
es van obtenir en un temps concret (no pas al llarg d’un temps i de manera
longitudinal).

1. La mostra a Catalunya: vuitanta-vuit infants repartits en dues Zones Escolars Rurals
(ZER) (vegeu la taula 1).

TAaulA 1
Mostra a Catalunya

Alumnat Catalunya Nombre d’alumnes Tipus d’escola Provincia
Q 5 Agrupat Barcelona
R 17 Agrupat Barcelona
S 14 Agrupat Barcelona
T 20 Agrupat Barcelona
U 14 agrupat Barcelona
Vv 18 agrupat Barcelona

FONT: Elaboracié propia.

La mostra va ser escollida sota dos criteris fonamentals: |a tipologia de territoris rurals i
la tipologia d’escola rural. Tots els alumnes de la mostra catalana pertanyen a escoles
ubicades en territoris rurals properes a una ciutat cap de comarca i a escoles unitaries
o cicligues agrupades en dues Zones Escolars Rurals.

Una zona escolar rural (ZER) és una agrupacié d’escoles rurals que comparteixen un
projecte educatiu. Cada escola manté la seva propia identitat i conserva els seus
organs de govern unipersonals i col-legiats. Les ZER comparteixen mestres especialistes
itinerants (generalment d’educacié fisica, educacié musical i llengua estrangera). En el
cas de les zones de la mostra, la ZER que anomenem Q (per mantenir el seu anonimat)
esta formada per tres escoles de dues, sis i nou unitats respectivament amb una
distancia mitjana de vuit quilometres de la ciutat capital de comarca. Mentre que la
ZER R esta formada també per tres escoles d’entre nou i vuit unitats, amb una mitjana
de distancia de vint quilometres de la ciutat capital de comarca.
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2. Recollida i tractament de les dades

Per a la recollida de dades, es va fer una adaptacié d’un glestionari elaborat, amb
anterioritat, per I'equip frances (aquest qulestionari va ser preparat per ells abans i
passat a la zona rural francesa dels Alps) i validat també per aquest equip. El resultat
final del procés de seleccié i elaboracid va ser el questionari que s’utilitza per a la
recollida de dades d’aquest projecte.

El temps estimat per emplenar el qliestionari era d’entre trenta i quaranta minuts. Al
mateix temps es va dissenyar un full de dades descriptives (annex 1) que va ser
emplenat per l'equip de recerca i que incloia la majoria de les dades que
posteriorment es van utilitzar com a variables independents.

Les dimensions del qliestionari eren les seglients:

1. Dimensions descriptives:
1.1. Context de I'escola (poblacié i caracteristiques): preguntes tipus Likert.
1.2. Caracteristiques de I'escola: preguntes tipus Likert o dicotomiques.

Les dimensions descriptives van ser completades per I'equip de recerca de cada
comunitat autobnoma o de cada pais.

D’altra banda, si tenim en compte que l'estudi s’acosta al fenomen del rendiment
escolar, ens enfrontem a un fenomen de caracter multifactorial, i tot i que és possible
analitzar simultaniament I'impacte de diferents variables, per obtenir resultats fiables i
valids es fa necessari neutralitzar I'impacte de totes aquelles que no siguin objecte
d’estudi directe. D’aquesta manera, les variables que s’han tingut en compte sén les
gue es presenten a continuacio.

2. Dimensions o variables incloses en el questionari principal:
2.1. Visié de I'alumnat de I'escola i el seu rendiment (dependent).
2.2. Expectatives de I'alumnat respecte al seu futur professional (dependent).
2.3. Activitats d’oci i extraescolars realitzades per I’'alumne (independent).
2.4. Visié de I'alumnat respecte al territori en el qual viu (dependent).

En el sistema de recollida a Catalunya, tots els qlestionaris van ser emplenats de
manera col-lectiva pels alumnes dins de les seves aules, amb la presencia de la tutora i
algun membre de l'equip de recerca, que responia els dubtes i comentaris dels
alumnes.

Tenint en compte que som davant d’un estudi de tipus quantitatiu i que es pretenia
efectuar una analisi estadistica basica, les dades van ser analitzades a través del
programa informatic SPSS (Statistical Package for the Social Sciences).

Resultats

Amb relacio als objectius de I'estudi presentat, els principals resultats als quals es va
arribar van ser els seglents:
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Pel que fa a l'objectiu d’analitzar algunes variables contextuals significatives que
permetin caracteritzar el context i el territori en I"ambit rural espanyol, frances i
portugues, els resultats descriptius, amb relacid a les caracteristiques contextuals de la
mostra catalana, eren els seglients:

El 50 % dels alumnes viuen en pobles d’entre 200 i 500 habitants i I'altre 50 %,
en pobles d’entre 500 i 100.

La distancia tant en temps com en quilometres de la capital de provincia
(Barcelona) és important; el 100 % dels alumnes tenen una distancia d’entre 50
i 100 quilometres i un temps d’entre 30 i 60 minuts.

La distancia tant en temps com en quilometres en una poblacié de més de
2.000 habitants, és de menys de 20 en el primer cas i d’entre 15 i 30 en el
segon, en el 100 % de la mostra catalana.

Encara que la majoria dels alumnes es troben a menys de 20 quilometres de
I'institut d’educacié secundaria obligatoria, el temps de desplagament se situa
entre 15i 30 minuts.

La zona geografica on s’ha portat a terme l'estudi es troba a [linterior,
prelitoral, i de baixa altitud.

La identitat especifica del territori rural és forta, amb caracteristiques propies
tant de caracter geografic (comarca natural) com cultural (organitzacions
socioculturals centenaries, grups de musica tradicional propia de la comarca,
manifestacions culturals molt arrelades i caracteristiques del territori, etc.).

La preséncia del sector serveis (turisme, hostaleria, oci, temps lliure),
juntament amb el sector primari, com ara I'agricultura i la indUstria, dedicades
a I'ambit del vi i el cava, caracteritzen la mostra on es troben situades les
escoles de I'estudi.

Els serveis socials i culturals estan presents en un alt percentatge: el 80 %
disposen de biblioteca ambulant, activitats de temps lliure, i serveis d’atencié a
la salut.

El 100 % dels alumnes assisteixen a centres escolars agrupats (ZER).
Les etapes dels centres escolars sén d’educacidé infantil (2n cicle) i primaria.

Un 60 % dels centres tenen entre 100 i 150 alumnes mentre que el 40 % restant
no supera els 50. El nombre de professorat esta en estreta relaci6 amb
aquestes dades.

Pel que a l'objectiu d’analitzar les relacions existents entre aquestes variables i les
expectatives respecte al rendiment escolar, es van analitzar, com deéiem, diferents
tipus de variables:

Referides a I'autoconcepte de I'alumnat i les seves expectatives amb relacio a
I’aprenentatge.

La percepcio de I"'alumnat amb relacié al territori en el qual viu i les seves
possibilitats de futur.
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3. Ll'existéncia i participacid de I'alumnat en activitats d’oci i culturals que li
permetin afermar el seu aprenentatge i augmentar les seves possibilitats de
futur.

Els resultats d’aquesta analisi van ser els seglients:

1. Autoconcepte de I'alumnat amb relacié a I'escola, el seu aprenentatge i els
resultats academics.

Al 100 % dels alumnes catalans de la mostra els agrada molt anar a I’escola. La majoria
creuen que son bons alumnes i que no tenen dificultats per poder aprovar el
curs/nivell en el qual es troben. Les nenes manifesten un major gust per I’escola.
Només un nombre molt baix (per sota del 3 %) consideren que té dificultats per poder
aprovar el curs.

2. Percepci6 del territori en el qual viuen aixi com la seva consideracié com a lloc
de treball futur.

A un 75 % de I'alumnat li agrada molt el lloc on viu. Els que indiquen que no els agrada
el lloc en el qual viuen sén els que pertanyen a poblacions més grans de cinc-cents
habitants. En general, valoren molt més I’entorn fisic i social i el consideren agradable i
propis del context rural i no consideren negatiu la manca de determinats serveis
socioeducatius. En termes generals, el fet que la poblacié sigui petita no incideix de
manera negativa en la visié que tenen els alumnes del territori rural. Malgrat aixo, un
40 % dels alumnes diuen que no voldrien treballar al camp, encara que si en la regié en
la qual viuen (un 50 %). Les nenes mostren una preferéncia menor per I'activitat
laboral.

3. Participacio de I'alumnat en activitats culturals i/o esportives.

La gran varietat d’activitats d’oci i de temps lliure en les quals participa I'alumnat és la
tonica general; moltes d’aquestes activitats es porten a terme a la mateixa localitat on
viuen. Hi ha un alt percentatge d’alumnes que fan musica, mentre que I'esport segueix
essent I'activitat amb més preséncia fonamentalment entre I’alumnat masculi.

El paper de I'escola és molt important en la participacié de I'alumnat en activitats
culturals com ara teatres, museus, o viatges; a més a més, els que més hi participen
coincideix amb els que manifesten que els agrada més anar a |’escola.

4. Relacions entre les variables anteriors i el rendiment escolar.

La major distancia en quilometres o de temps a la capital de provincia no sembla influir
negativament entre les variables estudiades; més del 80 % dels que diuen que els
agrada molt viure en el seu poble, es consideren bons, consideren que tindran
dificultats el curs vinent; aquests ultims sén els que viuen a uns cinquanta quilometres
i a una mitjana de trenta minuts.

Tots els alumnes que viuen en zones d’identitat territorial més arrelada al context sén
els que els agrada més el lloc en el qual viuen, aixi com també |’escola. Entre els que
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manifesten una major preferéncia per viure en el context rural només hi ha un 15 %
gue els seus pares treballen en el sector primari i la majoria de les mares treballin en el
sector serveis.

L’existéncia d’activitats d’oci i culturals al poble ajuda que els alumnes els agradi més
viure en el context rural.

D’altra banda, existeix una clara relacié entre el gust per anar a l'escola i
I"autoconcepte com a alumne. Entre els que els agrada molt hi ha un nombre més
elevat que es consideren bons alumnes i entre aquests hi ha més que els agrada molt
anar a I'escola.

La distancia a les localitats més grans incideix negativament amb el gust per anar a
I'escola; el 70 % dels que els diuen que no els agrada, estan més allunyats.

La majoria dels alumnes que dubten del seu éxit en els estudis manifesten que no els
agrada anar a l'escola. A més, consideren que tindran més éxit com més professors hi
hagi i com més gran sigui aquesta.

Els alumnes que creuen que tindran exit en els seus estudis es troben majoritariament
en localitats amb molts serveis.

Quant a aquelles variables que incideixen en les expectatives de I'alumnat de les
escoles rurals respecte al seu aprenentatge, podem concloure que les caracteristiques
de caracter objectiu, aixi com aquelles altres que el mateix alumnat atribueix al
territori rural, no sén vistes i percebudes com a negatives, sind que poden afavorir un
aprenentatge més efectiu, aixi com una major autonomia personal. No obstant aixo,
I"alumnat aprecia el context rural en el moment actual perd no considera, com déiem,
la millor opcid per a un futur laboral.

L'autoconcepte de I'alumnat respecte al seu aprenentatge és realista, i atorga una
importancia significativa a la necessitat d’una formacié amplia i extensa en el temps,
tot reconeixent les dificultats que es poden trobar per aconseguir el seu éxit i encara
gue aquestes no son atribuides a les menors possibilitats del territori, la riquesa
sociocultural del territori es considera com una garantia de futur. A tot aix0, hi
contribueix una apreciacié positiva de I’escola i del territori en el qual es troba ubicada.

Conclusions i eventuals perspectives de futur

Amb relacio al primer objectiu del projecte, s’han treballat amb dos tipus de variables,
pero podem afirmar que el territori rural catala actual és un context amb
caracteristiques molt diferenciades del concepte tradicional de ruralitat, ja que el
sector primari no és el prioritari en el seu ambit economic i té alguns serveis que es
consideren basics des del punt de vista del benestar social de la poblacié rural. En
aquest sentit, I'escola rural i I'alumnat tenen possibilitats socioculturals semblants a les
existents en el medi urba i, a més, son possibilitats molt ben aprofitades.

Per tot aix0, el coneixement de les caracteristiques contextuals de I’escola rural
permet un acostament real de les possibilitats d’aprenentatge que ofereix i, d’aquesta
manera, aprofitar els avantatges i disminuir-ne els desavantatges. | cal seguir treballant
en aquest sentit; explorant les expectatives professionals dels alumnes especialment
relacionades amb el seu lligam al territori.
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Notes

1. Intitulat Factores de rendimiento en la escuela rural: caracteristicas
contextuales. Namero de referéncia 2013/B011.

2. Envelliment entés de persones de 85 anys i més.

3. La major part d’aquests estudis estan publicats a la revista L’enseignement
scolaire dans les milieux ruraux et montagnards. Presses Universitaires Franc-
Comtoises, Besancgon.
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Annex

Ficha de datos descriptivos del territorio en el que se encuentra la escuela

Escuela C (Cataluiia) (ZER X)
A. Contexto de la escuela
1. Volumen aproximado de poblacién en la localidad:
Menos de 200.
Entre 200 y 500.
X Entre 500y 1.000.
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Entre 1.000 y 2.000.
Mas de 2.000.

2. Distancia en kildémetros/tiempo de la capital de provincia/departamento:

Menos de 20 km. Menos de 15 min.

Entre 20 y 50 km. Entre 15 y 30 min.
X Entre 50 y 100 km. X Entre 30 y 60 min.

Mas de 100 km. Mas de 60 min.

3. Distancia en kildmetros/tiempo de un nucleo de mas de 2.000 habitante

X Menos de 20 km. Menos de 15 min.
Entre 20 y 50 km. Entre 15 y 30 min.
Entre 50 y 100 km. Entre 30 y 60 min.
Mas de 100 km. Mas de 60 min.

4. Distancia en kildmetros/tiempo al centro de referencia de educacién secundaria:

X Menos de 20 km.
Entre 20 y 50 km.
Entre 50 y 100 km.

Mas de 100 km.
Menos de 15 min.

X Entre 15y 30 min.
Entre 30 y 60 min.
Mas de 60 min.

5. Situacion geografica de la localidad:

Costa.

X Interior:
X Montafia (mas de 700 m de altitud).

Baja altitud (menos de 700 m de altitud).
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6. Elterritorio en el que se encuentra la escuela tiene una «identidad especifica»:
X Fuerte. Mediana Débil.

7. Actividades econdmicas mas importantes en la localidad:
Ganaderia.
X Agricultura.
Pesca.
X Servicios (turismo, hosteleria, ocio y tiempo libre...).

X Industria/Mineria.

8. Servicios sociales que hay en la localidad:
X Centro de salud.
X Centro de atencién a la 32 edad / Centro de dia.
X Actividades publicas de ocio y tiempo libre.
Acceso publico a Internet ADSL.
X Biblioteca.

Centro de Educacion Secundaria.
Otros:

B. Caracteristicas de la escuela

1. Tipo:
X Agrupado. No agrupado.

2. Etapas que imparte:

X Infantil y primaria. Infantil, primaria y secundaria.

3. Numero de alumnos del centro (total de la agrupacién en su caso):
Menos de 50.
Entre 50 y 100.
X Mas de 100.

4. Numero de profesores del centro (total de la agrupacion en su caso):
Menos de 5.
Entre 5y 10.
X Mas de 10.



5. Los docentes trabajan en red/equipo:

X De manera institucional al ser un centro agrupado.

De manera voluntaria con otros centros no agrupados.

C. Caracteristicas del aula del alumno/a:
1. Tipo de clase:
Unitaria (infantil hasta sexto).
X Varios cursos.

Ciclica (tercer ciclo).
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Resum

Actualment, i des de fa uns quants anys, el Secretariat d’Escola Rural de Catalunya
(SERC) es comenca a plantejar el debat sobre la zona escolar rural (ZER) a causa, en
part, del sentit que avui en dia es pugui donar a aquest tipus d’organitzacié. En I’article
gue es mostra a continuacid, s’hi pretén coneixer quina ha estat I’evolucié de la ZER
per comencar a obrir nous fronts d’estudi encaminats cap al debat que es planteja el
SERC sobre el sentit actual de la ZER. En primer lloc, es duu a terme una sintesi
historica de I’escola rural durant el segle xx que permet saber el motiu de la creacié de
la ZER. En segon lloc, i partint del sentiment i de la necessitat que va donar lloc a la
creacié d’aquesta, es presenten les quinze primeres ZER de Catalunya explicant de
manera detallada quina ha estat I’evolucié de cada una d’elles, des dels seus inicis fins
al dia d’avui. Finalment, s’analitza aquesta evolucié per poder coneixer el motiu dels
canvis que hagin pogut esdevenir al llarg d’aquest temps i com aquests poden haver
modificat el sentit inicial de la ZER.

Paraules clau

Zona escolar rural, politiques educatives, organitzacié, demografia.

Abstract

For some years now, the Rural School Secretariat of Catalonia (SERC in Catalan, an
organization grouping all the rural schools in Catalonia) has been giving serious
thought to the e concept of «rural school zone» (ZER, in Catalan), due to the
importance that is now given to this type of organization. In this article we seek to
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describe the rural school zones evolution in order to expand the fields of study in
connection with the debate that SERC proposes about the real meaning of having ZERs
at present. In order to do that, first we make a summary of the historical tendencies of
the rural schools throughout the 20th century, which provides us with the real reason
why rural schools were created. Secondly, and taking into account the sentimental
motivations and the needs that led to its creation, the first fifteen Catalan ZERs are
presented, explaining in detail the evolution of each one from its beginning up to the
present. Finally, an analysis is made of this progress so as to determine the reasons for
the changes that may have occurred throughout this period of time and how they may
have modified the initial meaning of ZERs.
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Introduccié

’article pretén descriure, analitzar i interpretar I'evolucié de l'escola rural' i de
I'organitzacié de la ZER per poder coneixer quins canvis s’han esdevingut i donar la
possibilitat d’obrir nous fronts d’estudi enfocats cap al sentit de la ZER i els nous
significats que aquesta pot tenir. Per aquest motiu, es fixa 'atencié en el mode
principal d’organitzacié de I'escola rural el qual, des del final dels anys vuitanta i
principi dels anys noranta fins al dia d’avui, és el de la zona escolar rural (ZER).
Actualment, pero, i des de fa uns quants anys, des del Secretariat d’Escola Rural de
Catalunya (SERC), organitzacié formada per un grup de mestres que treballen a I’escola
rural i per aquesta, es planteja aquesta organitzaci6 com una questid a debatre.
Algunes de les inquietuds que comencen a sorgir al voltant d’aquest ambit fan
referencia al sentit que va tenir en un moment determinat i com s’entén ara la ZER.

Per introduir I'estudi, és important contextualitzar i coneixer la historia de I’escola
rural al llarg del segle xx, ja que permet entendre el motiu pel qual es van crear les ZER
i el que va significar després de la transicid i ja en democracia al final dels anys setanta
principis dels vuitanta.

Seguidament, partint de la creacié de la ZER i del sentiment i la necessitat que van
donar lloc a aquesta, es presenten les quinze primeres ZER que van sorgir tot fent un
estudi de I'evolucié d’aquestes, des dels seus inicis fins avui. Finalment, s’analitza
I’evolucié de les primeres quinze ZER per poder comencar a obrir nous fronts d’estudi
enfocats cap al debat que es planteja el SERC sobre el sentit actual de la ZER i els nous
significats que aquesta pot tenir.

Durant la realitzacid de I'estudi sobre la historia de I'escola rural i I'evolucidé de les
quinze primeres ZER, han sigut diverses les teécniques utilitzades. Per una banda, s’ha
dut a terme una analisi de documents: referéncies bibliografiques rellevants
relacionades amb la historia de I’escola rural, les webs i blocs de les escoles rurals i les
ZER per coneixer la seva propia historia i, finalment, documents del SERC que
proporcionen informacié sobre la tematica d’estudi. Per altra banda, s’han fet
entrevistes telefoniques a diferents docents de les ZER per poder verificar les dades
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obtingudes. Seguidament, també s’han realitzat consultes puntuals a I'informant Joan
Lluis Tous,? tot un referent de I'escola rural. Finalment, s’ha fet Us de IInstitut
d’Estadistica de Catalunya (IDESCAT) per conéixer I'evoluci6 demografica de cada
comarca concreta de les diferents ZER, per veure les possibles influéncies en I’evolucid
de la ZER.

Breu repas sobre la historia de I’escola rural. De la Segona Republica al franquisme

L’any 1931, amb I'arribada del régim republica, com esmenta Soler (2007) es comenca
a apostar per les escoles de poble. La politica educativa era una de les prioritats
d’aquest nou govern i va ser en aquell moment quan van optar per dur a terme una
gran inversié en les escoles rurals. Aquest fet no només va ser produit per conquistar
el poble i aconseguir que aquelles persones, que encara tenien un pensament més
conservador, evolucionessin cap a un pensament més democratic, siné que també ve
donat per la necessitat de lluitar contra I’analfabetisme i aconseguir, en conseqiiéncia,
un increment de |'escolaritzacié. Consideraven les escoles, com a centre intel-lectual,
font de la cultura i del saber, per aix0 creien que era tan necessari conservar i millorar,
no només les escoles urbanes, sind també les rurals. Aixi doncs, es va invertir en la
construccid de nous edificis i en la reorientacid de les politiques educatives que
afectaven I'evolucié de I'escola rural. Els pedagogs republicans creien oportd dur a
terme una escola enfocada cap a I’ensenyament més rural amb I’objectiu de millorar la
mateixa escola i el poble. Per poder dur a terme aquest canvi, era necessari, per una
banda, adequar els plans d’estudi a les necessitats del medi rural. Per I'altra, calia
oferir als mestres una formacid més amplia i continuada, que permetés la bona
adequacié d’aquests en el mdén rural i possibilités dur a terme un bon ensenyament
aprofitant tot I’entorn que I’envoltava. Finalment, es creia necessari crear una nova
organitzacié de la xarxa d’escoles rurals.

L’esclat de la Guerra Civil i la posterior derrota del Govern republica, que va donar peu
a un nou regim, el Franquisme, va provocar I’enderrocament del projecte educatiu que
s’havia construit fins aleshores. Com explica Feu (2005, p. 65) «l’escola durant el régim
franquista es va caracteritzar per I’Us exclusiu de la llengua castellana, per la separacio
de sexes, per una educacio diferenciada i sexista, per I'establiment d’'un ensenyament
autoritari i disciplinat, pel foment d’una actitud passiva dels alumnes, per la instauracié
d’un ensenyament llibresc i allunyat dels interessos dels infants, etc.». En aquella
epoca també es van prohibir les escoles d’adults, es van fer fora tots aquells mestres
gue havien servit al Govern republica i I'ensenyament que es duia a terme estava
totalment regit per la utilitzacié de llibres de text préviament escollits pel mateix
govern. En definitiva, la politica educativa va passar a ser restrictiva, prohibitiva i
controladora, allunyada totalment del parlamentarisme, la democracia i el laicisme
gue havia promogut el régim republica.

El nou regim, com esmenta Feu (2005), va decidir tancar algunes escoles publiques que
poguessin tenir una forta relacié amb I'antic régim i també va decidir abandonar les
construccions, tant si estaven en procés com si estaven gairebé acabades, de les noves
escoles que crearen, abans i durant la guerra, el Govern republica. De fet, els Unics
centres que van sobreviure van ser aquells que existien abans de la guerra i que es van
posicionar i s’avenien a les disposicions del nou regim. Només un nombre molt reduit
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d’escoles rurals van poder seguir obertes, esquivant algunes de les noves lleis
imposades pel nou regim. Aquestes eren les que es trobaven allunyades o de dificil
accés per a les administracions politiques.

L’escola rural, a part de patir totes les conseqliencies del nou régim que s’han estat
esmentant fins ara, també es va veure afectada per la desaparicié d’ajudes
economiques, ja que el regim franquista creia que no suposava cap tipus de problema
el fet que en els pobles petits no hi hagués escola. De fet, la despreocupacid del regim
franquista era tan gran que fins i tot permetia que la tasca docent en escoles rurals fos
donada per qualsevol persona sense formacié o amb formacié molt escassa i el sou
dels quals era forca inferior al del mestre urba.

Com assenyala Feu (2005), al final dels anys cinquanta i sobretot durant la década dels
seixanta, després que es produis un gran moviment migratori de gent que abandonava
els pobles per anar a viure a les ciutats pel fet que I'economia urbana augmentava amb
rapidesa, la qual cosa feia que es necessités una quantitat important de ma d’obra i,
per tant, I'oferta de treball en les ciutats cada vegada era més abundant, va provocar
que molts pobles quedessin buits. Durant aquesta déecada, sorgeix també per part de
I’Administracid la necessitat de crear i difondre els menjadors i el transport escolar, la
qual facilitava ajudes perquée els estudiants poguessin disposar d’aquest servei.
Aquests fets, juntament amb la despreocupacié del regim franquista per les escoles
rurals, encara feien més notable la concentracié d’escoles en zones urbanes i, com a
conseqlieéncia, les escoles rurals tendien a desapareixer. L’any 1970, amb la Llei general
d'educacid, encara es va accelerar més el procés de concentracid de les escoles,
fomentant en major nombre la desaparicié d’escoles rurals.

L’escola rural durant i després de la Transicié. Un nou model d’escola

A partir de I'any 1975, amb la transicié del regim dictatorial al democratic, sorgeix la
«nova» renovacido pedagogica Soler (2005), que va aconseguir transformar
I’ensenyament public tant urba com rural. Els divulgadors d’aquest moviment foren
sobretot mestres, els quals comencaren a donar vida de nou a I’escola urbana i a
I’escola rural.

Centrant-nos en I'escola rural, I'any 1979 (Soler, 2007) va ser un any clau en el procés
de reforma i transformacié a Catalunya. En primer lloc, aquell any es van celebrar les
primeres eleccions municipals democratiques, les quals van impulsar reformes en les
estructures administratives de tots els municipis. En segon lloc, I'escola comenca a ser
vista com un element d’identitat i comenca també a ser un servei que les families
reclamen. En tercer i ultim lloc, es produi el fet més significatiu, I'organitzacio i
celebracid de les Primeres Jornades d’Escola Rural de Catalunya a Barcelona, en les
quals es van debatre els eixos principals en els quals es desenvoluparia i evolucionaria
la nova escola rural. Els mestres que hi assistien exposaven les seves experiéncies i de
totes aquestes anava sorgint la necessitat d’avangar cap a nous camis, un dels quals
seria la creacio de la ZER.

A Espanya, I'any 1982 el partit socialista va guanyar les eleccions, la qual cosa va
provocar que hi hagués un canvi positiu molt notable en la politica educativa. Aquest
nou govern lI'any 1983, com assenyala Soler (2005), posa en practica una de les



79 |

primeres mesures enfocades cap a I’escola rural, duent a terme el disseny d’un pla de
suport a I'escola rural, fet que coincidia, com explica Abds, Boix, Bustos, L. Domingo, V.
Domingo i Ramo (2015), amb els traspassos de competencies d’ensenyament assumits
per la Generalitat de Catalunya des de la creacié de I’Estatut d’autonomia de Catalunya
I'any 1979. Aquests fets van fer possible que es pogués desenvolupar aqui a Catalunya
una politica educativa propia en educacid i amb relacié, també, a I'escola rural.

Finalment, es va donar lloc a la creacié de la ZER. Aquesta idea ja es difonia des del
principi dels anys vuitanta i durant tota la decada, entre els mestres d’aleshores, pero
no va ser fins a les Sisenes Jornades d’Escola Rural a Banyoles, I'lany 1987, en les quals
es va aprovar el document del nou projecte de ZER «Projecte de Zones Escolars per a
I’escola rural» (FMRP, 1987, p. 5). En aquest mateix document, trobem la primera
definicié consensuada sobre el terme ZER:
La ZER abraga un conjunt d’escoles que per la seva situacio geografica, economica i cultural,
s’estructuren com un ens escolar propi. La ZER és la unitat base d’organitzacié i disposa de
recursos humans i materials propis, amb relacié a les caracteristiques geografiques i les
necessitats pedagogiques concretes de cada zona. Cada escola integrada en la Zona conserva

les seves caracteristiques propies perd en I'ambit organitzatiu i pedagogic i esta estretament
relacionada amb la resta d’escoles.

Aguest fet va comportar un canvi molt important en les escoles rurals. Com expliquen
Abds, Boix et al. (2015, p. 84) la ZER «va suposar el trencament de I’antiga percepcid
que es tenia sobre el mestre i I’escola rural aillada i sense recursos, convertint-la en
una escola amb més serveis, millors perspectives per als mestres amb relacié al treball
en equip a causa de la incorporacié dels mestres especialistes i de reforg, una millor
interaccid entre els alumnes d’una mateixa zona escolar i la possibilitat de cada escola
de seguir amb el mateix projecte educatiu perd amb millors condicions». Es a partir,
doncs, de la decada dels vuitanta, on les escoles rurals prenen més for¢a que mai i
comencen a gaudir de les mateixes possibilitats i drets que qualsevol altra escola.

Durant el curs escolar 1988-1989, després de I'aprovacié del projecte de ZER fet a
Banyoles, es van comencar a formar d’una manera més precisa les quinze primeres
ZER catalanes. Tot i aix0, no va ser fins a lI'any 1990 que es va fer efectiu el
reconeixement d’aquestes primeres ZER per part del departament d’Ensenyament de
Catalunya. Es important destacar que, tot i que les ZER no van comencar a ser
formades fins a I'any 1988-1989 i reconegudes fins al 1990, ja feia anys, des del final
dels setanta i principi dels vuitanta, que la gran majoria d’escoles rurals que
posteriorment van formar ZER, es reunien per compartir experiéncies, estrategies
didactiques, métodes pedagogics, etc. Gairebé totes les quinze primeres ZER, doncs,
treballaven i funcionaven juntes des de feia anys; de fet, aquestes van sorgir per
necessitat, per sentiment i perqué volien compartir un projecte en comu, sense oblidar
les caracteristiques propies de cada escola rural.

Seguint en aquesta linia és important destacar que la ZER no va ser creada per un
simple fet administratiu sind com una nova oportunitat pedagogica per dur a terme un
millor ensenyament-aprenentatge, partint de diferents metodologies i aprofitant
I’entorn que les envoltava. L’organitzacio de la ZER permet a les escoles que la formen
enriquir-se de més recursos, de més heterogeneitat social, de més experiencies
formatives entre el professorat i I'alumnat, etc. El Secretariat d’Escola Rural de
Catalunya (2003, p.13), defineix la ZER entenent-la com «institucions escolars de
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caracter public formades per I'agrupaciéo d’escoles d’educacié infantil i primaria
d’estructura unitaria o ciclica». En aquesta nova definicid s’observa una de les
caracteristiques importants de I’escola rural: la manera d’organitzar els agrupaments.
Com esmenta el Secretariat d’Escola Rural de Catalunya, aquestes poden ser unitaries
(les quals disposen d’una a tres unitats per atendre a tots els nivells educatius
d’educacio infantil i primaria) o cicliques (disposen de més de tres unitats per atendre
a tots els nivells educatius d’infantil i primaria, perd que no arriba a oferir una aula per
nivell. Les situacions poden ser extremadament variades, pero en cap cas s’arriba a
disposar de la plantilla de les escoles d’una linia). Aquesta manera d’organitzar
I'alumnat que utilitzen les ZER i les escoles rurals; en concret, possibilita dur a terme
metodologies mixtes més properes a un aprenentatge significatiu i un aprenentatge
més actiu, autonom i participatiu sempre que es potencii la diversitat d’edats i de
nivells que es troben en una mateixa aula i es faci Us d’aquesta multigraduacid, no
només per motius estructurals sind com a opcié pedagogica. Formar part d’una ZER
doncs, sempre que se segueixi i hi hagi un desenvolupament pedagogic adient, ofereix
aquests i més avantatges que permeten, finalment, dur a terme un ensenyament-
aprenentatge capa¢ d’adaptar-se i adequar-se a les caracteristiques i necessitats de
tots i cada un dels infants que formen part d’aquestes escoles.

L’evolucio organitzativa de les quinze primeres ZER a Catalunya

Des de la creacid de les quinze primeres ZER fins al dia d’avui han passat gairebé uns
trenta anys. El pas del temps i diferents motius han fet que algunes d’aquestes ZER,
actualment ja no existeixin o s’hagin remodelat. A continuacid, s’exposa quina ha estat
I’evolucié de cada una de les quinze primeres ZER i com es troben actualment.

1. ZER Atzavara

La ZER Atzavara es troba situada a la comarca de I’Alt Camp (Tarragona). Aquesta ZER,
als seus inicis, estava formada per quatre escoles: I'escola La Barquera d'Alid, I’escola
Manuel de Castellvi i Feliu de Vilabella, I’escola Sant Jaume de Brafim i ’escola Sant
Sebastia de Nulles. Actualment, son cinc les escoles rurals que formen aquesta ZER, ja
gue, a més a més de les quatre escoles que he esmentat, el curs 2008-2009 s’hi va
incorporar I'escola Joan Plana, situada al poble de Puigpelat.

2. ZER Borreda-Vilada

La ZER Borreda-Vilada, era una ZER situada a la comarca del Bergueda (Barcelona).
Quan la ZER es va crear estava formada per dues escoles: I'escola Borreda, situada al
municipi de Borreda, i I'Escola Vilada, situada al municipi de Vilada. Entre I’any 1999-
2000, amb la incorporacié d’una nova escola a la ZER, I'escola La Valldan, situada al
poble de la Valldan, agregat al municipi de Berga, la ZER va canviar de nom i passa a
anomenar-se ZER Bergueda Centre. Dotze anys més tard, I’escola La Valldan es va
desvincular de la ZER. Des de I'any 2012 fins avui, les dues escoles que van crear la ZER
Borreda-Vilada son les que actualment formen la ZER Bergueda Centre.
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3. ZER Cerdanya

La ZER Cerdanya és una ZER que com el seu propi nom indica estava i esta situada a la
Cerdanya. Tot i que una part de la Cerdanya pertany a la provincia de Lleida i I'altra a la
de Girona, les escoles rurals de les quals farem referencia i que formaren i formen la
ZER, totes sén de la provincia de Girona. Aixi doncs, quan es va inaugurar la ZER, les
escoles que en formaren part van ser les seglients: I’escola Jaume | de Llivia, I’escola La
Molina, situada al poble de la Molina, I'escola Queixans, situada al poble de Queixans,
I’escola Santa Cecilia de Bolvir i I'escola Santa Coloma de Ger. Al principi dels anys
noranta I'escola de Queixans i I'escola La Molina es van veure obligades a tancar a
causa del baix nombre d’alumnes que tenien. Aixi doncs, formen actualment la ZER
I’escola Jaume | de Llivia, I’escola Santa Coloma de Ger i I’escola Santa Cecilia de Bolvir.

4. 7ER De Bat a Bat

La ZER De Bat a Bat actualment ja no existeix. Aquesta ZER es trobava a la comarca de
I’Anoia (Barcelona). Quan es va crear, estava formada per tres escoles: I'escola La
Torre, de La Torre de Claramunt, I'escola Josep Masclans, de Vallbona d’Anoia, i
I’escola Torrescana, situada a una pedania de la Torre de Claramunt, concretament a
les rodalies de Vilanova d’Espoia. L'any 1995, a causa del creixement d’alumnat que
van tenir les tres escoles, la ZER va desapareixer i cada una d’elles va formar la seva
propia escola d’una linia. Des d’aleshores i fins a I'actualitat, cada escola és un centre
docent de titularitat publica amb el seu projecte propi.

5. ZER El Moianeés

La ZER El Moianés actualment es troba dins de la comarca que porta el mateix nom, el
Moianes (Barcelona) i fou creada I'abril de I'any 2015. L’any 1988, pero, quan es va
crear la ZER aquesta comarca no existia i els municipis de les escoles que la formaven
estaven adscrits a altres comarques. Aguestes escoles eren: I’escola Anton Busquets i
Punset de Calders (anteriorment aquest poble estava adscrit a la comarca del Bages),
I’escola I'Esqueix de Monistrol de Calders (aquest poble anteriorment estava adscrit a
la comarca del Bages), I’escola I’Estany, situada com al seu propi nom indica al poble
de I'Estany (anteriorment aquest poble formava part de la comarca del Bages), I’escola
La Popa de Castellcir (anteriorment aquest poble estava adscrit a la comarca del Vallés
Oriental) i I'escola Sant Quirze Safaja, situada com el seu propi nom indica a Sant
Quirze de Safaja (aquest poble antigament estava adscrit a la comarca del Valles
Oriental).

La darrera escola durant el curs 1995-1996 es va veure obligada a tancar per falta
d’alumnat. El curs 2003-2004, va obrir una nova escola, I’escola Vall de Néspola,
situada al poble de Mura. Aguest poble tot i que sempre ha format part de la comarca
del Bages, com que es troba situat geograficament molt proper al municipi de
Monistrol de Calders, també va entrar a formar part de la ZER. Posteriorment, I’any
2005 l'escola de Sant Quirze Safaja torna a obrir i torna a formar part de la ZER El
Moianeés i, un any més tard, la ZER continua augmentant i s’hi adhereix una escola
nova, I'escola Collsuspina que, com el seu nom indica, es troba al poble de Collsuspina.
Anteriorment, aquest poble formava part de la comarca d’Osona, pero en I'actualitat
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ja forma part del Moianés. A causa del gran nombre d’alumnes i d’escoles que
formaven la ZER i de la dificil organitzacié que aix0 comportava, I'any 2010 es va
decidir dividir la ZER El Moianés en dues ZER i les escoles quedaren repartides de la
seglient manera: d’una banda, es va crear la ZER Moianés Llevant, formada per I'escola
Collsuspina, I'escola I'Estany, I’escola La Popa de Castellcir i I'escola Sant Quirze Safaja;
de I'altra, es va crear la ZER Moianés Ponent, la qual estava formada per I’escola Anton
Busquets i Punset, I’'escola I'Esqueix i I'escola Vall de Néspola.

L’any 2015, amb la desaparicid de la ZER Bages, I'escola Els Pins del poble de Cabrianes
(Bages) s’uneix a la ZER Moianés Ponent. Actualment, doncs, la ZER Moianés Llevant
continua estant formada per les escoles que la constituiren en el seu inici i la ZER
Moianés Ponent ha passat d’estar formada per les tres escoles inicials a ser-ne quatre.

6. ZER El Solsones

La ZER El Solsones es troba a la comarca, com el seu nom indica, del Solsones (Lleida).
Quan la ZER es va crear, aquesta estava formada per I'escola Aiguadora de Naves,
I’escola d’Ardevol, situada al poble d’Ardévol, I'escola de Freixenet, situada al poble de
Freixenet, I'escola Lladurs, situada al poble de Lladurs, I’escola de Llobera, situada a
Llobera, i I'escola de Sant Climeng, situada al poble de Sant Climeng. L'any 1992
s’integra a la ZER una altra escola rural, I’escola La Coma, situada al poble de la Coma i
la Pedra. Actualment, totes les escoles que formen la ZER continuen obertes.

7. ZER Font del Cuscd

La ZER Font del Cuscd actualment ja no existeix. Aquesta ZER es trobava a la comarca
de L’Alt Penedes (Barcelona). Quan la ZER es va crear estava formada per tres escoles:
I’escola Avinyonet del Penedes, situada al poble d’Avinyonet del Penedés, I’escola Sant
Cugat, situada al poble de Sant Cugat Sesgarrigues i I’escola Sant Pere Molanta, situada
al poble de Sant Pere Molanta que pertany al municipi d’Olerdola. El curs 1995-1996,
I’escola Sant Pere Molanta, es canvia el nom i passa a anomenar-se Escola Rossend
Montané, en honor a l'alcalde d’Olérdola que va morir durant I’extincié d’un incendi
I'any 1991. L'any 1997, aquesta escola es desvincula de la ZER, formant una escola
autonoma. Al mateix any pero, I’escola Pont de I’Arcada, situada a Olesa de Bonesvalls,
s'integra a la ZER Font del Cuscé. Finalment, durant el curs 2006-2007 la ZER es
desintegra i desapareix. L’escola de Sant Cugat Sesgarrigues es canvia el nom i es passa
a anomenar Escola les Vinyes. Actualment, igual que I’escola d’Avinyonet del Penedes,
formen cada una d’elles una escola graduada publica d’una linia. Finalment, I'escola
Pont de I’Arcada, també és una escola publica, que es continua definint com a escola
rural pero no forma part de cap ZER i, per tant, treballa a partir del seu projecte propi.

8. ZER Guicivervi

La ZER Guicivervi es troba a la comarca de I’Urgell (Lleida). Curiosament, és |’Unica ZER
gue continua composta actualment per les mateixes escoles que la formaren quan es
va crear. Aquestes sén I'escola de Guimera, situada al poble de Guimera; I'escola de
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Ciutadilla, situada al poble de Ciutadilla; I'escola Jardi Verdu, de Verdu, i I'escola
Ramon Perelld, de Vilagrassa.

9. ZER La Segarra

La ZER La Segarra es troba, com el seu propi nom indica, a la comarca de la Segarra
(Lleida). Quan es va crear la ZER estava composta per nou escoles. Aquestes eren
I’escola d’El Portell, situada al poble del Portell; I'escola d’lvorra, situada al poble
d’lvorra; I'escola Mare de Déu de la Merce, situada al poble de Sant Ramon; I'escola
Les Oluges, situada al poble de les Oluges; I'escola de les Pallargues, dels Plans de Sid;
I’escola de Sanalija, situada al poble de Sanaiija; I'escola Sant Abdd i Senén, de Biosca;
I’escola Sant Pere, de Granyena, i I'escola Vall Ondara, situada al poble de Sant Antoli i
Vilanova, municipi de Ribera d’Ondara. Al llarg de tots aquests anys, cinc de les nou
escoles que formaven la ZER La Segarra s’han vist obligades a tancar per la falta
d’alumnat. Aixi doncs, I’'any 1991 es veu obligada a tancar I'escola Les Oluges, I'any
1993 tanca I'escola Sant Pere, I'lany 1996 també es veu obligada a tancar I'escola El
Portell, I'any 2005 tanca I'escola d’lvorra i, finalment, I'any 2012 tanca I’escola Sant
Abdd i Senén. Actualment, les escoles que continuen obertes i que, per tant, formen la
ZER son: I'escola de les Pallargues, 'escola de Sanadja, I'escola Mare de Déu de la
Merce i I’escola Vall Ondara.

10. ZER Les Goges

La ZER Les Goges es troba a la comarca del Pla de I'Estany (Girona). Quan la ZER es va
crear estava formada per quatre escoles: I'escola Bora Gran, de Serinya; I'escola de
Crespia, situada al poble de Crespia; I'escola El Frigolet, de Porqueres, i I'escola La
Roqueta, de Sant Miquel de Campmajor. El curs 1995-1996 va ser el darrer curs per
I’escola de Crespia, a causa del poc alumnat i les condicions en les quals es trobava
I'edifici escolar. L’any 2012 I'escola Bora Gran també deixa la ZER, ja que creix en
nombre d’alumnes i es converteix en un centre graduat de titularitat publica amb el
seu projecte propi. Actualment, doncs, sén dues les escoles que formen la ZER, I’escola
El Frigolet i I'escola La Roqueta.

11. ZER Llaromi

La ZER Llaromi ja no existeix. Aquesta ZER es trobava a la comarca de I’Anoia
(Barcelona). Quan aquesta es va crear, estava formada per tres escoles: I'escola de
Rofes, situada al poble de Rofes, I'escola de Santa Maria de Miralles i I'escola
Vilademager de la Llacuna. A causa de la manca d’alumnat, I'lany 1992 I’escola rural de
Rofes, es va veure obligada a tancar. El mateix any, I’escola de Santa Maria de Miralles
també va tancar per falta d’alumnat i per la jubilacié de I'equip directiu. L'escola
Vilademager va quedar sola sense formar part de cap ZER durant dos anys, fins que
I’'any 1994, amb altres escoles rurals, va formar la ZER Serra d’Ancosa.
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12. ZER Montsant-Serra de Prades

La ZER Montsant-Serra de Prades es troba entre la comarca del Priorat i la del Baix
Camp (Tarragona). Quan aquesta ZER es va crear, estava composta per unes onze
escoles rurals. Actualment, les escoles que formen aquesta ZER sén les seglients:
I’escola Doctor Pifiol i Aguadé, de Cornudella de Montsant (Priorat); I’escola Garbi, de
Poboleda (Priorat); I'escola Montsant, d’Ulldemolins (Priorat), i I'escola Serra de
Prades, situada al poble de Prades (Baix Camp).

13. ZER Priorat Oest

La ZER Priorat Oest actualment ja no existeix. Aquesta ZER es trobava a la comarca del
Priorat (Tarragona). Quan es va formar estava composta per les segilients escoles:
I’escola de Lloar, situada al poble de Lloar; I'escola El Castell, de Cabacés; I'escola Pius
Xll, del Molar; I'escola Llicorella, de Gratallops, i I'escola Sant Pau, situada a la Figuera.
A causa del tancament de I’escola de Lloar, I’escola El Castell i I’escola Sant Pau, la ZER
Priorat Oest desapareix i es forma la ZER Agla. Aquesta la formen |’escola Pius XlI,
I’escola Llicorella i I'escola Serra Major, situada al poble de Vilella Baixa, que es va
incorporar a la ZER I'any 2006.

14. ZER Riu Avall

La ZER Riu Avall esta situada a la comarca del Baix Ebre (Tarragona). Aquesta ZER quan
es va crear estava composta per tres escoles: I’escola Bitem, situada al poble de Bitem;
I’escola La Pineda, de Tivenys, i 'escola Lloreng Vallespi i Vidiella, de Benifallet.
Aguesta ultima, uns anys més tard va deixar la ZER i va passar a formar part de la ZER
Rius i Serra. Actualment, doncs, les escoles que formen la ZER Riu Avall sén I’escola La
Pineda i I'escola de Bitem.

15. ZER Tramuntana

La ZER Tramuntana es troba a la comarca de I’Alt Emporda (Girona). Les escoles que la
formaren quan es va crear van ser les segilients: I'escola Els Terraprims, situada al
poble de Saus, Camallera i Llampaies; I'escola Olivera Mil-lenaria, de Ventalld; I'escola
Puig Segalar, de Viladamat, i I'escola Sant Mori, situada al poble Sant Mori. El curs
1993-1994, la ZER creix, ja que s’hi adhereix I'escola Els Valentins, situada al poble de
Vilamacolum. El curs 2002-2003 I’escola de Sant Mori va haver de tancar a causa del
baix nombre d’alumnat que tenia. El curs 2011-2012 I'escola Els Terraprims també va
deixar de formar part de la ZER, pero per unes causes totalment contraries. El nombre
d’alumnes d’aquesta escola va augmentar i van passar a ser una escola graduada d’una
linia amb el seu projecte propi. Actualment, doncs, les escoles rurals que formen
aquesta ZER sén |'escola Puig Segalar, de Viladamat; I'escola Olivera Mil-lenaria, de
Ventallo, i I’escola Els Valentins, de Vilamacolum.
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Analisi i conclusions

Un cop analitzada I'evolucié de les quinze primeres ZER catalanes, es pot veure de
manera sintetitzada en el quadre que es mostra a continuacid (vegeu la taula 1) quina
és la situaciod actual de cadascuna. En aquest quadre es pot visualitzar que totes les ZER
menys la Guicivervi han sofert algun tipus de modificaci6 o han desaparegut. Si
s’analitza de manera detallada i es busca la causa dels canvis que s’han produit en
aquestes ZER, es pot veure que els motius pels quals han desaparegut algunes escoles
rurals d’algunes ZER i que en diversos casos han provocat modificacions en aquestes,
han estat dos. Per una banda, el creixement de la poblacié ha provocat que algunes
escoles rurals actualment siguin escoles graduals d’una o més linies amb un projecte
propi i, per l'altra, I'éxode rural cap a les ciutats a la recerca de feina o altres
oportunitats ha fet que els pobles es quedessin sense alumnes i, per tant, 'escola es
veiés obligada a tancar.

En el cas de les tres ZER que actualment ja no existeixen, la ZER De Bat a Bat i la ZER
Font del Cuscé han desaparegut perqué gairebé totes les escoles que les formen han
passat a ser escoles graduals d’una o més linies. Aixo ha estat degut al fet que tant la
comarca de I’Anoia, on es troba situada la ZER De Bat a Bat, com la comarca de I'Alt
Penedeés, on es troba la ZER Font del Cuscd, han patit un creixement demografic en els
ultims vint anys forca important a causa de la seva situacidé geografica i les bones vies
de comunicacié que les envolta. En canvi, la ZER Llaromi, tot i que esta situada també a
la comarca de I’Anoia, dues de les escoles que la formaven es van veure obligades a
tancar a causa de la manca d’alumnat, ja que I'index d’habitants en aquests pobles no
ha augmentat sind que ha tendit a disminuir. Aquest fet ha estat provocat en gran part
per la situacié geografica on es troba aquesta ZER: tot i trobar-se a la comarca de
I’Anoia, és en un lloc més aillat, on les vies de comunicacié no sén tan bones i fan que
el seu accés sigui més dificultds.
TAULA 1

Situacio actual de les quinze primeres ZER de Catalunya

ZER SUPRIMIDES ZER De Bat a Bat
ZER Font del Cusco
ZER Llaromi
ZER QUE CONSERVEN EL NOM  ZER Atzavara
PERO NO TOTES LES ESCOLES ZER Cerdanya
SON LES MATEIXES QUE LA ZER El Solsoneés
FORMAREN AL SEU INICI ZER La Segarra
ZER Les Goges
ZER Montsant-Serra de Prades
ZER Riu Avall
ZER Tramuntana
ZER QUE CONSERVEN EL NOM | ZER Guicivervi
LES ESCOLES
ZER REMODELADES ZER Borreda-Vilada. Actualment s’"anomena ZER Bergueda
Centre.
ZER El Moianés. Actualment esta dividida en dues ZER:
ZER Moianeés Llevant i ZER Moianés Ponent.
ZER Priorat Oest. Actualment s’anomena ZER I'Agla.

FONT: Elaboracid propia.
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Pel que fa a les ZER que continuen tenint el mateix nom pero no totes les escoles que
les formen actualment sén les mateixes que les dels seus inicis, es pot veure que les
causes d’aquests fets son diverses. Per una banda, la ZER Cerdanya, la ZER La Segarra i
la ZER Montsant-Serra de Prades han patit el tancament d’escoles per falta d’alumnat,
pero les altres escoles rurals que romanen obertes també formaven part de la ZER des
dels seus inicis.

Per altra banda, es visualitza que la ZER Atzavara i la ZER El Solsonés I'Gnic canvi que
han sofert és la incorporacié d’una nova escola en cada una de les dues ZER. Aquest fet
ha estat degut al creixement de poblacié de la comarca del Solsoneés, sobretot entre
I'any 2005 i I'any 2011, on s’ha vist un increment d’uns mil habitants. Passa el mateix
amb la comarca de I'Alt Camp, on els ultims quinze anys s’ha incrementat la poblacid
en gairebé deu mil habitants.

Seguidament, pel que fa a la ZER Les Goges i la ZER Tramuntana, es pot observar que
ambdues han patit el tancament d’escoles pels dos motius indicats anteriorment. Tant
la ZER Les Goges com la ZER Tramuntana han vist incrementat en una de les seves
escoles el nombre d’alumnat, la qual cosa va provocar que aquestes passessin a ser
escoles graduals amb un projecte propi. De fet, a les comarques on es troben les ZER
s’ha incrementat la poblacid d’'una manera forca notable en els Ultims deu anys.
Curiosament pero, les dues ZER van patir una altra perdua d’una escola rural
cadascuna, pero per motius totalment contraris: per falta d’alumnat.

En dltim lloc, es pot veure que la ZER Riu Avall també ha sofert la perdua d’una escola
pero per un motiu totalment oposat als esmentats fins ara. L’escola Lloreng Vallespi i
Vidiella deixa de formar part de la ZER Riu Avall perqué aquesta escola s’incorpora a
una altra ZER, la ZER Rius i Serra, per la proximitat en qué es trobava aquesta escola
amb aquesta altra ZER.

Finalment, en les ZER que han estat remodelades, aquest fet ha succeit per diferents
motius. Per una banda, la ZER Moianés, a causa de l'increment de poblacié que ha
sofert aquesta nova comarca, ha vist augmentar el nombre de nens i nenes en el
territori, la qual cosa ha provocat I'obertura de noves escoles rurals dins d’aquesta
ZER. Anys més tard, a causa del gran nombre d’escoles que formaven la ZER, es va
decidir separar la ZER en dues per motius d’organitzacié interna i es van crear la ZER
Moianes Llevant i la ZER Moianés Ponent. Per altra banda, la ZER Borreda-Vilada, tot i
gue actualment formen la ZER les mateixes escoles que la formaren en els seus inicis,
en un moment donat, I'lany 1999, amb la incrementacié de I'escola La Valldan, situada
al municipi de Berga, es canvia el nom de la ZER i passa a anomenar-se Bergueda
Centre. Tot i que actualment aquesta escola ja no forma part de la ZER, ja que el curs
escolar 2011-2012 se’n desvincula, les altres dues continuen mantenint el nom de
Bergueda Centre. Finalment, la ZER Priorat Oest canvia el seu nom a causa dels
tancaments de tres de les cinc escoles que la formaren. Les altres escoles que
guedaren obertes van formar i actualment formen la ZER I’Agla, la qual, uns quants
anys més tard, es veu incrementada per una nova escola rural, I’escola Serra Major, de
Vilella Baixa.

Una conclusié de I'analisi anterior permet observar que els canvis que han sofert
aquestes ZER durant tot aquest periode de temps han estat influenciats, en gran part,
per raons demografiques en les comarques catalanes. De fet, les principals
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caracteristiques de I'escola rural i la ZER (el nombre d’alumnat, I’'entorn, I'organitzacio,
etc.) fan que aquestes es trobin constantment en transformacio i que, per tant, tinguin
una estructura dinamica. Les idees d’aquest paragraf anticipen I’evolucié de les quinze
primeres ZER de Catalunya, les quals es podrien sintetitzar en una taula com la que es
mostra a continuacié (vegeu la taula 2):

NOM ZER | ANY DE
CREACIO

ZER Atzavara (1988-
1989)

ZER Borreda-Vilada
(1988-1989)

ZER Cerdanya (1988-
1989)

ZER De Bat a Bat
(1988-1989)

ZER Moianés (1988-
1989)

TAULA 2

Evolucid de les quinze primeres ZER

LOCALITATS
INICIALS
Alid
Vilabella
Brafim

Nulles

Borreda

Vilada

Llivia
La Molina
Queixans
Bolvir

Ger

Claramunt

Vallbona
d’Anoia

Torrescana

Calders

Monistrol de
Calders

Estany
Castellcir

Sant
Safaja

Quirze

LOCALITATS
ACTUALS
Alié
Vilabella
Brafim
Nulles

Puigpelat

Borreda

Vilada

Llivia
Bolvir

Ger

ZER Moianes
Llevant:

Collsuspina
Estany
Castellcir

Sant
Safaja

Quirze

RAONS DEL CANVI

Incorporacié d’una nova escola rural a
la ZER

Tot i que durant uns anys a la ZER hi
va haver incorporada una altra escola
rural, actualment formen aquesta ZER
les mateixes escoles que la formaren
en els seus inicis. Tot i aixo el nom de
la ZER va canviar i ara s’"anomena ZER
Bergueda Centre.

L’escola de la Molina i la de Queixans
van haver de tancar a causa de la falta
d’alumnat.

El creixement de l'alumnat han fet
d’aquestes tres escoles rurals, escoles
d’una linia.

Al llarg d’aquests anys la ZER el
Moianes ha crescut en nombre
d’escoles rurals la qual cosa a fet que
es decidis dividir aquesta ZER en dos:
la ZER Moianes Llevant i la ZER
Moianes Ponent.



ZER El  Solsonés

(1988-1989)

ZER Font del Cuscé
(1988-1989)

ZER Guicivervi (1988-
1989)

ZER la
(1988-1989)

Segarra

ZER Les Goges (1988-

Naves
Ardevol
Freixenet
Lladurs
Llobera

Sant Climeng

Avinyonet del
Penedes

Sant Cugat
Sesgarrigues

Sant
Molanta

Pere

Guimera
Ciutadilla
Verdu

Vilagrassa

El Portell
Ivorra

Sant Ramon
Oluges

Els Plans de
Sié

Sanadja
Biosca
Granyena
Sant Antoli i

Vilanova

Serinya

ZER Moianes
Ponent:

Calders

Monistrol de
Calders

Mura

Cabrianes

Naves
Ardévol
Freixenet
Lladurs
Llobera

Sant Climeng

Coma

Guimera
Ciutadilla
Verdu

Vilagrassa

Sant Ramon
Els Plans de
Sié

Sanadja

Sant Antoli i
Vilanova

Porqueres
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Incorporacié d’una nova escola rural a
la ZER.

A causa de lI'increment de I'alumnat
d’algunes de les escoles que formaven
la ZER, aquesta es desintegra.

La ZER continua estant formada per
les mateixes escoles que la formaren
en el seu inici.

La falta d’alumnat va ser el motiu
principal pel qual van haver de tancar
les altres escoles.

L'escola de Serinya creix en nombre
d’alumnes i deixa la ZER perque passa
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1989)

ZER Llaromi (1988-
1989)

ZER Montserrat-
Serra de Prades
(1988-1989)

ZER  Priorat
(1988-1989)

Oest

ZER Riu Avall (1988-
1989)

ZER Tramuntana
(1988-1989)

Crespia
Porqueres

Sant
de
Campmajor

Miquel

Rofes
Miralles

Llacuna

Als seus inicis

estava
formada per
unes onze

escoles rurals

Lloar
Cabacés

El Molar
Gratallops

La Figuera

Bitem
Tivenys
Benifallet
Saus,

Camallera i
Llampaies

Ventallo
Viladamat

Sant Mori

FONT: Elaboracio propia.

Sant Miquel
de
Campmajor

Cornudella
de Montsant

Poboleda
Ulldemolins

Prades

Bitem

Tivenys

Ventallo
Viladamat

Vilamacolum

a ser una escola d’una linia i 'escola
de Crespia es veu obligada a tancar a
causa de la falta d’alumnat i les
condicions en les quals es trobava
I’edifici escolar.

La falta d’alumnat va provocar que
dues de les tres escoles tanquessin i la
tercera, 'escola de la Llacuna, passés
a formar part d’'una altra ZER.

Canvia a causa del tancament per
falta d’alumnat i la reorganitzacio
d’algunes de les escoles que formaven
la ZER.

A causa del tancament de I'escola del
Lloar, les altres escoles rurals,
juntament amb una nova
incorporacié, formen una nova ZER, la
ZER Agla.

L’escola de Benifallet deixa la ZER Riu
Avall per passar a formar part de la

ZER Rius i Serra per motius de
proximitat.
L'escola de Saus, Camallera i

Llampaies va passar a ser una escola
d’una linia a causa del creixement de
I'alumnatContrariament, |'escola de
Sant Mori es va veure obligada a
tancar a causa de la falta d’alumnes.

Aguesta evolucié i aquests canvis també han influit en el fet que actualment a
Catalunya hi hagi un total de noranta-dos ZER. Es en aquest punt on el SERC es
comenca a qliestionar si totes les ZER, comparteixen el sentiment que compartien les
quinze primeres, ja que no es pot obviar que aquestes primeres ZER van ser creades
per necessitat, perque les mateixes escoles que les formavem volien tenir un projecte
comu i, per tant, tenien un sentiment que les unia. Actualment pero, trobem ZER que
tenen una manera de funcionar més similar als agrupaments funcionals que no pas al
gue entenem especificament per ZER. Les escoles rurals d’aquestes ZER solen
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compartir els recursos i els mestres especialistes, perd no comparteixen un projecte en
comu de ZER (PEZ) ni tampoc el sentiment de ZER. Es per aquest motiu que el SERC
obre el debat sobre el sentit actual del model de ZER i es replanteja cap a on hauria
d’anar encaminat.

Notes

Tot i que podem trobar diverses definicions sobre escola rural, actualment
una de les més valides i completes, ja que ha estat extreta a través d’un
estudi analitic de les diferents definicions sobre escola rural al llarg dels
anys, és la seglent: segons Domingo (2014, p. 198) «l’escola rural és un
centre educatiu d’Educacié Infantil i Primaria de titularitat publica i que es
troba situada en un petit municipi, considerant aquest menor de 3.000
habitants. La seva caracteristica principal és que els alumnes estan
organitzats en aules multigrau, és a dir, en grups classe on hi ha nenes i
nens d’edats diferents amb la mateixa mestra. Aquest tipus d’escoles
petites situades en un context rural que es troba en constant transformacio,
deixant enrere la identitat tradicional de ruralitat, han patit un
abandonament historic per part de teorics i pedagogs i adversitats
administratives politiques. En contrast, sempre ha estat molt vinculada al
seu municipi, tenint una funcié social, activa i esdevenint I'Unic focus
cultural d’aquest. L'escola rural sempre ha necessitat mestres integrals i
polivalents pel gran nombre i diversitat de tasques que han de dur a terme.
Tasques organitzatives i plantejaments pedagogics per atendre els grups
heterogenis d’edat i la interaccié multinivell que requereixen formacié
especifica poc present actualment en la formacid inicial de mestres. Cal
afegir que l'ambient familiar d’aquestes permet tenir un tracte més
personalitzat amb cada alumne i intenta respectar el seu ritme
d’aprenentatge. Per acabar, destacar que és constant la seva voluntat de
trobar i reivindicar una fisonomia propia i que a totes les etapes historiques
emergeixen les potencialitats pedagogiques que pot arribar a oferir aquest
tipus d’escola».

Joan Lluis Tous i Alvarez (Tarrega, 1944) és un reconegut mestre de
Catalunya. Al final dels anys seixanta, juntament amb altres docents, va ser
un dels defensors de I'escola rural. EIl 5 de novembre de I'any 2007, la
Generalitat de Catalunya |i va concedir el Premi Marta Mata per a
professors, en reconeixement a la seva tasca docent en defensa de I'escola
catalana, i molt especialment de I’escola rural, i el seu impuls en la
renovacid pedagogica. Al llarg de tota la seva carrera ha estat
desenvolupant la seva tasca com a mestre a |'escola Jardi de Verdu.
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Origen de I'’experiéncia

Aquesta experiéncia és fruit de I’aplicacié del programa FYEB, sorgit d’'una associacié
Comenius Regio; Facing Youth unEmployment from its very Beginning (FYEB, en
endavant). El FYEB ha estat financat pel Programa d’Aprenentatge Permanent de la
Unid Europea i s’ha desenvolupat a partir a I'associacié de diferents institucions
educatives de Badia del Vallés, Cerdanyola del Vallés i Portsmouth (Anglaterra). Hi han
participat les administracions locals dels tres municipis, els centres d’educacié
secundaria Badia del Vallés i Federica Montseny, de Badia del Vallés; Jaume Mim¢ i
Banus, de Cerdanyola del Vallés, i la Harbour School, de Portsmouth. Com a socis del
territori s’hi ha sumat el Consorci per I’'Ocupacio i la Promocié Economica del Vallés
Occidental i les entitats sense anim de lucre Motiv8 i Bivol Trust de Portsmouth. Hi ha
hagut la col-laboracié cientifica d’experts de la Facultat de Psicologia de la Universitat
de Valéncia i de la Facultat de Ciéncies de I’'Educacié de la Universitat Autonoma de
Barcelona.

El programa té com a finalitat afrontar I’atur juvenil de manera anticipada, a partir del
treball sobre el canvi de pautes, actituds i expectatives dels adolescents que incideixen
de manera directa en I'abandonament escolar prematur i I’arribada al mercat laboral
amb un nivell formatiu i competencial molt baix. L'abandonament prematur es
defineix aqui com el fet de deixar I'escola abans de concloure el nivell 3 de la
Classificacid internacional normalitzada de I'educacio (ISCED), és a dir, abans de
concloure el segon cicle de I'’educacié secundaria o el seu equivalent en la formacié
professional (EACEA, 2014).

Sabem que I'abandonament prematur és un dels elements basics en la desocupaciéila
dificultat de recuperacié del sistema economic davant la crisi, especialment per la
manca de ma d’obra formada i la drastica reduccié de I'oferta d’ocupacions no
qualificades. Volem, per tant, evitar que els joves es vegin abocats a una situacié que
els dura a la precarietat laboral i I’atur i que alhora és nociva per a la totalitat de la
societat.

Aquest programa d’acompanyament educatiu utilitza de manera conjunta i harmonica
diverses metodologies: mindfulness, orientacié educativa, aprenentatge i servei (APS,
en endavant), emprenedoria, treball sistémic, mentoria i treball comunitari. La
implementacié del programa persegueix reduir I'abandonament escolar prematur,
aconseguir millors resultats educatius, millorar competéncies personals i actitudinals i,
per tant, augmentar les oportunitats d’entrar al mercat laboral.

El programa ha implicat quaranta-set joves de 2n d’ESO (i alguns de primer i tercer). En
I’ambit territorial, ha implicat un nombre important d’agents: en el cas de Badia tenim,
per exemple, dos educadors d’adolescents de medi obert, una técnica d’orientacio,
una técnica de dinamitzacié comunitaria, una técnica d’educacio i educadors socials
d’atencié primaria. La majoria dels professionals sén psicolegs o educadors socials. A
part, ha mobilitzat diverses persones de les entitats i associacions.

L’objectiu del programa: aconseguir canvis

El programa té com a finalitat aconseguir una serie de canvis en els joves, en els seus
contextos —families, iguals, espais de lleure o esport, ciutat...— i en els professionals i
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institucions participants. Aquests canvis, sumats, han de poder millorar les
oportunitats del jove pel que fa a mantenir trajectories educatives de llarg termini i
accedir a llocs de treball dignes. Per aconseguir aquests canvis treballem en quatre
ambits: joves, comunitat, familia i professorat.

Pel que fa als joves, el programa cerca la millora del seu procés de desenvolupament i
creixement personal i de les seves competéncies, la creacid d’'un projecte de vida
personal, la millora en la relacié amb I’escola i dels resultats escolars, la permanéncia
al sistema educatiu fins al nivell 3 de la ISCED i la participacié dels joves en la
comunitat.

En I"ambit comunitari el projecte cerca la coordinacio, la coheréncia i I'eficacia de les
intervencions amb els joves, i la solidaritat i la mobilitzacié de recursos comunitaris cap
al jove amb més dificultats.

Quant a la familia, el projecte cerca la millora de les competéencies dels pares en
I'acompanyament escolar i personal del jove i la col-laboracié entre escola, familia i
comunitat.

Pel que fa al professorat, el projecte cerca la millor comprensié de les dificultats
especials dels joves en situacié de vulnerabilitat, la comprensié de I'impacte de les
condicions socials en les oportunitats escolars reals d’alumnat i families, la integracio
de noves perspectives i metodologies en el treball quotidia, i I'Us de la xarxa educativa
local per millorar 'acompanyament dels nois i noies.

De manera resumida, el programa s’articula al voltant d’un projecte d’Aprenentatge-
Servei (APS) central enfocat al servei a persones, creat des de la perspectiva de
projecte (emprenedoria) i al voltant del qual se situen diverses accions que afavoriran
el creixement personal i el canvi dels joves en les diverses dimensions de la seva
experiencia. La seva novetat i potencia rau en el fet d’introduir linies innovadores de
creixement personal (mindfulness), basar-se en |'experiencia vivencial (APS de servei a
persones, mentoria, mindfulness), tenir en compte el context (acompanyament
educatiu comunitari, treball amb families, APS comunitaris) i concebre’s des d’una
perspectiva integral contextual (articulant intervencions harmoniques i coordinades en
els diversos contextos del jove: escola, familia, iguals, comunitat).

El projecte ha donat una especial importancia a I’avaluacié, tant de resultats com de
procés, fet especialment important en tractar-se d’un programa innovador i
experimental amb la pretensid de poder ser reproduit. L'avaluacié havia de garantir la
seva aplicabilitat, la seva viabilitat i la seva transferibilitat a altres contextos i territoris.

L'aproximacié a |'avaluacio, des d’una perspectiva externa, ha permes disposar de
dades per validar el disseny del programa i la seva implementacié en els diferents
contextos en que s’ha desenvolupat. D’altra banda, de manera interna, hem usat una
concepcid formativa i participativa del procés d’avaluacié, entés com una part
substancial d’'un procés d’aprenentatge col-lectiu. EI motiu per usar aquest tipus
d’avaluacid és generar processos col-lectius d’aprenentatge mitjancant I’is de metodes
de participacid i practiques reflexives (Garcia, 2013).

Aixo s’ha fet amb dos objectius. El primer ha estat permetre identificar i reflexionar
sobre les fortaleses i febleses del programa, a fi d’introduir canvis i millores en
successives implementacions. El segon, introduir la cultura de I'avaluacié i el treball
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per evidencies demostrades en un medi, I’escolar, no sols poc habituat a fer-ho siné
també refractari. La metodologia seguida en I'avaluacié de procés ha estat I’observacié
participant. Es tracta d’una técnica d’obtencié i analisi de dades en qué I'investigador
s’'integra en I'espai de la comunitat observada, participant en major o menor grau en
activitats de la situacié social estudiada i observant aquesta situacié (Vallés, 2000).

A partir de I'experiéncia duta a terme, proposem un programa exportable a tota mena
de centres de secundaria i exposem les caracteristiques basiques per a la seva
aplicacid, que s’implementa en cinc moments.

Primer moment: la introduccié del FYEB dins del centre educatiu

El programa es desenvolupa majoritariament dins del centre educatiu i cal integrar-lo
de manera coherent al centre perqué no es converteixi en una accié aillada i
independent a la propia dinamica. Cal tenir en compte tres aspectes imprescindibles
per aconseguir aquest encaix: ubicar el projecte dins I'estructura del centre, establir el
professorat responsable i reflexionar sobre la cultura de I'organitzacié.

El centre ha de treballar sobre la seva estructura amb I’objectiu d’integrar el FYEB
d’una manera optima en el seu dia a dia. Es recomana que la dedicacié setmanal al
projecte sigui de sis hores durant tot el curs dins I’horari lectiu dels joves, repartides en
funcié de les caracteristiques de cada centre educatiu i la seva flexibilitat. Algunes
activitats, pero, com I’Aprenentatge-Servei (eix 4) o part de I'orientacié (eix 3), i el
treball amb families (eix 5) i la mentoria (eix 6) poden fer-se fora de I’horari lectiu o és
possible que ja s’estiguin fent. Es important, en tot cas, entendre que I'eficacia de la
intervencié ve donada pel fet de ser un projecte sistemic que integra, per a cada noi i
noia participant, el treball en diverses dimensions. Per exemple, un centre pot tenir ja
en marxa un projecte d’orientacio prou fort com el que es proposa aqui o estar ja fent
APS de durada important. En aquests casos, caldra harmonitzar les actuacions que ja
s’estiguin fent amb les noves, per tal de garantir la coheréncia i la coordinacié dels
diferents eixos.

Per tant, podem aplicar diferents versions del programa, amb més o menys dedicacié
setmanal, o incloent més o menys eixos. Ara bé, aixo reduira gradualment l'impacte
del programa.

Un dels primers temors quan es vol implementar aquest programa és el fet que els
alumnes que hi participen deixen d’assistir a les sessions ordinaries de treball a I’aula.
Perd cal tenir en compte que ens dirigim a joves que habitualment no aprofiten les
classes. En canvi, a través de la participacio en el FYEB adquireixen competéncies que
precisament els facilitaran I’'aprofitament del treball en I'aula ordinaria.

El professorat que impulsa el programa ha de tenir una sensibilitat especial i motivacio
cap a I'alumnat en risc d’exclusié social, ha d’estar compromeés amb el programa i I’ha
de liderar davant la resta de professorat. També cal que tingui competéncies
emocionals, en tant que |’afectivitat desenvolupada pels docents esdevé un factor clau
de la motivacidé educativa i, per tant, de la vinculacié dels joves cap a |'aprenentatge
(Bernal i Cardenas, 2009). Un dels punts forts del projecte és precisament la creacié
d’un vincle fort entre els professors responsables i I'alumnat, un vincle fonamental per
als processos de canvi esperats. Es recomana que el nombre de persones responsables
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sigui un minim de dos i que siguin les mateixes tot I’any, per facilitar la coordinacié, la
coheréencia i I'establiment de referents clars per a I'alumnat.

L'actitud general de I'equip del centre educatiu i les expectatives i els prejudicis
inconscients del professorat sobre I'alumnat, com per exemple I'anomenat efecte
Pigmalio (Rosenthal i Jacobson, 1968), influeixen en la imatge que els joves
desenvolupen sobre si mateixos, sobre el centre, i les seves propies expectatives sobre
I"educacid. El programa FYEB ddna suport als centres en el desenvolupament de
practiques que ajudin els joves a crear una imatge positiva del centre educatiu, i
facilitin que el professorat formuli expectatives positives i les comuniqui, amb
I'objectiu d’incidir en la motivacié i I'autoestima de I'alumnat. Aquest canvi en la
mirada sobre I'alumnat més complicat (perd també més vulnerable) és un dels factors
que afavoreixen I’establiment de relacions més properes i experiéncies més humanes i
harmonitzadores entre els i les joves i el professorat. L'alumnat acabara creant una
imatge més positiva del centre (i, per tant, de lI'educacid), fet que l'ajudara a
desenvolupar una actitud d’acomodacié davant del centre escolar i el sistema
educatiu.

Els joves poden presentar quatre actituds davant de la institucié escolar: adhesio,
acomodacio, dissociacid i resisténcia. La primera d’aquestes és I'actitud que adopten
aquells alumnes que conceben el centre com a mecanisme de mobilitat social i
comparteixen la cultura del centre. La dissociacié és |'actitud d’aquells joves que, tot i
compartir els valors culturals amb el centre, no accepten les exigéncies de I'escola.
Aguestes actituds pertanyen, en general, a les classes acomodades. L'acomodacié és
I'actitud dels joves que no comparteixen els valors culturals, perd conceben el centre
com un mecanisme de mobilitat social. La resisténcia és propia d’aquells joves que ni
comparteixen la cultura ni conceben el centre com un mecanisme de mobilitat social.
Aquestes actituds pertanyen a les classes treballadores i a les minories étniques
(Fernandez, 1998).

Tot i potser no compartir els valors culturals de la institucié educativa, mitjangant una
actitud d’acomodacio els joves podran concebre I'escola com un mecanisme necessari
i basic de mobilitat social, desenvolupant actituds proactives davant de les exigéencies
academiques i el desenvolupament de trajectories académiques de llarga durada.

El FYEB permet als centres altres canvis: introduir el mindfulness i altres metodologies
de creixement personal tant per a I'alumnat com per al professorat; treballar amb la
comunitat, tant amb els projectes d’APS com en les xarxes d’acompanyament
educatiu; connectar millor amb les families; millorar la comprensié de les
problematiques socials que incideixen en I’educacid, i valorar els talents de I'alumnat i
entendre I'alumnat com un recurs molt valuds en la funcié educativa, per exemple a
través de la mentoria.

Segon moment: caracteristiques i seleccio dels participants

El projecte s’adrega a joves d’entre dotze i setze anys i esta pensat per aplicar-lo dins
de centres escolars, tot i que permetria alguna adaptacio (d’impacte més reduit, pero)
fora del medi escolar. Es recomana aplicar-lo entre els dotze i els catorze anys, ja que
és el moment evolutiu en el qual els joves inicien processos d’abandonament escolar
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prematur i en la majoria dels paisos europeus coincideix amb els anys inicials o
intermedis de la secundaria obligatoria. Tanmateix, és important que cada centre
educatiu, en funcié de [I'estructura del sistema educatiu del pais i de les
caracteristiques del context i de la comunitat, reflexioni sobre I’edat en la qual s’inicia
I'abandonament escolar prematur, i dirigeixi el projecte als joves que es trobin en
aquesta franja d’edat.

Com que és un programa que se centra en la promocid de canvis personals, I’adquisicid
d’instruments d’autonomia, competéncies i creixement personal pot ser aplicat a tot
tipus d’alumnat amb molt bons resultats. Tanmateix, el programa esta dissenyat per
als joves amb més dificultats en la relacié amb I’escola i amb un pronostic més negatiu
respecte al seu itinerari educatiu. Els joves poden presentar totes o bé algunes de les
caracteristiques que enumerem, pero en principi s’exclouen alumnes amb necessitats
educatives especials, que necessiten professionals especifics:

— alta desmotivacié cap als continguts curriculars;

— desafeccio vers el context escolar;

— resultats educatius baixos;

— risc d’abandonament;

— tendeéncia a I'incompliment de normes;

— sense vinculacié positiva amb cap adult al centre educatiu;
— competéncies personals baixes;

— dificultats per trobar sentit al dia a dia;

— consciéncia emocional baixa, i

— situacio social de risc.

S’ha dissenyat un instrument de triatge que ha servit per recollir la mesura en la qual
els alumnes presenten les caracteristiques propies del perfil al qual es dirigeix el
projecte. Per dur a terme la tria de I’'alumnat, el professorat responsable del FYEB pot
aplicar-lo amb I'ajuda, si s’escau, d’altres professionals que coneguin els joves.

Tercer moment: implementacio del programa a I'aula i al territori

El programa FYEB es materialitza realitzant accions que agrupem en sis eixos
d’actuacié basics: I'acompanyament educatiu, el mindfulness, I'orientacié educativa,
I’aprenentatge-servei combinat amb I'emprenedoria, 'acompanyament a les families i
la mentoria.

Aquests sis eixos configuren una metodologia Unica en la mesura que totes les
activitats d’un eix d’actuacié es reforcen i es multipliguen a partir del
desenvolupament de les activitats de la resta. Per exemple, s’observa que I'orientacio
educativa guanya eficacia i sentit si va acompanyada de tots els agents educatius que
formen part del dia a dia del jove (educadors, entrenadors, monitors...); els projectes
d’aprenentatge i servei guanyen forca si els nois que els protagonitzen fan
mindfulness, ja que s’hi treballen aspectes molt importants sobre la posicié de cadascu
al ménialavida.
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Per tant, les actuacions assoleixen un maxim d’eficacia, sentit i coheréncia quan els sis
eixos d’actuacio es treballen conjuntament i de manera sistémica. Tot i aixi, es poden
fer adaptacions del programa, desenvolupant només alguns dels eixos d’acord amb les
caracteristiques del centre, el context i la comunitat, pero es perdra eficacia.

Eix 1. Acompanyament educatiu al territori

El dia a dia dels joves no es desenvolupa en un Unic context: a part de la familia i
I’escola, els joves participen i formen part de diferents entitats, clubs, institucions i
associacions. Per garantir intervencions socioeducatives coherents i eficaces es fa
necessari establir un protocol de treball i coordinacié entre els diferents professionals i
adults presents en I’educacié dels nois. La idea és que tots aquests agents estiguin en
contacte, reforcin mdtuament les seves accions i permetin al tutor del jove tenir accés
a les potencialitats i talents que els joves no mostren a I’escola.

L’'acompanyament educatiu del jove es materialitza a través de la xarxa educadora al
territori i la personalitzacié en el cas de cada jove, seguint els seglients passos:

Pas 1. Creacio de la xarxa educadora:

El primer que cal fer és identificar la xarxa educadora existent al territori: clubs
esportius, associacions de lleure o socials, espais informals, professionals de
serveis socials, joventut, génere...

En un segon moment, caldra identificar la xarxa educadora personal de cada
jove. La xarxa educadora no té un nombre fix de membres. Sera més gran o
més petita en funcié dels contextos on es desenvolupi el dia a dia de cada jove.
D’altra banda, no tots els professionals que formen part de la xarxa tenen el
mateix rol en el desenvolupament de les diferents accions.

Pas 2. Identificacio del referent educatiu per a cadascun dels joves:

El referent és un adult que, en el moment d’iniciar la intervencid, té un vincle
emocional especial amb el jove. El seu paper és el de seguiment i de figura de
referencia pel que fa a qualsevol qliestid relacionada amb ell. Si en el moment
d’iniciar el programa no hi ha un adult referent amb el qual el noi tingui un
vincle emocional, cal designar un professional referent i revisar durant el
procés la relacié per assegurar que s’ha establert una bona vinculacié. Aquesta
persona pot ser qualsevol membre de la xarxa educadora. L’opcié ideal és que
sigui el tutor del centre. Durant el desenvolupament del programa es poden
afegir membres a la xarxa educativa si s’escau. Un cop s’estableix la xarxa i
s'identifica el referent educatiu, cal fer funcionar |'aplicacié informatica
«Connecta’m», dissenyat especialment per afavorir aquest treball i que és de
lliure disposicié publica.

Pas 3. Funcionament a través de I'aplicacio informatica

La coordinacié entre tots els agents de la xarxa educativa es pot realitzar a
través dels canals habituals, pero per optimitzar tant el temps com I’eficacia,
proposem fer-ho a través de I'aplicacié informatica «Connecta’m». L'aplicacio
informatica permet recollir les diferents activitats on participa el jove i
enregistrar incidencies de tots els contextos. També esdevé un canal de
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comunicacid entre tots els agents que formen part de la xarxa educativa del
jove. L'aplicacio permet superar els handicaps relacionats amb la dificultat per
trobar espais i temps per a realitzar reunions, ja que la coordinacié i la
comunicacid per mitja de I'aplicacié informatica no requereix presencialitat. Tot
i I’'4s d’aquella aplicacid, és important fer reunions presencials quan la situacid
ho requereixi.

Eix 2. Mindfulness

El mindfulness és la capacitat de mantenir I'atencido centrada en el present i ser
conscient de les experiéncies que s’estan experimentant en el moment. La practica del
mindfulness s’ha demostrat com a molt efica¢ per a millorar el desenvolupament dels
joves, ja que té efectes positius sobre la capacitat de concentracid, I’autoimatge i la
regulacié emocional. També es treballen aspectes molt importants com la posicié en el
mon, l'autoconeixement, els valors... que suposen una important oportunitat de
creixement personal per a I'alumnat. També, si el professorat participa en les sessions,
es reforca el procés de creacidé d’un bon vincle amb els nois. Els estudis han demostrat
beneficis neuronals clars. Com a técnica facilment aplicable, el mindfulness aporta
moltes eines i recursos als joves i al professorat per controlar I'estrés i tenir
autocontrol, entre d’altres, tot i que perqué sigui util s’ha de practicar. Per aquest
motiu és important que es faci un entrenament intensiu a l'inici del programa, i durant
la resta del curs es dugui a terme una practica regular.
L’experiencia duta a terme als centres ha estat molt positiva, malgrat les dificultats
inicials per part d’uns nois poc habituats a aquesta mena d’activitats.

La proposta que hem portat a la practica en aquest eix té tres parts:

Entrenament estandard en mindfulness:

Els joves fan una sessié setmanal durant nou setmanes consecutives. Durant aquestes
sessions es treballen els diferents conceptes teorics-practics més importants en el
desenvolupament de la practica de mindfulness. L'entrenament que es fa és
I’estandard creat per Jon Kabat-Zinn (2005). Aqui cal comptar amb un expert, o millor
encara, amb un professor que hagi fet ja I'entrenament. L’expert/a ha de desenvolupar
I’entrenament al nivell dels joves, tenint present la seva situacié emocional. Potser es
requereixen més de nou sessions, ja que l|'entrenament pot obrir situacions
emocionals complexes que s’han de tancar. Independentment, es recomana que es
duguin a terme algunes sessions de recordatori al camp d’un temps, per exemple una
cada mes.

Entrenament en mindfulness per a professionals:

Proposem que el professorat responsable del programa al centre, i d’altres docents
interessats en la téecnica, també facin I’'entrenament estandard. Aquest entrenament
es desenvolupa de manera paral-lela al dels joves i de la ma del mateix expert. Aquest
fet permet als docents experimentar en primera persona els beneficis del mindfulness,
poder aprofitar-los en la propia practica professional i, alhora, aprendre els
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coneixements necessaris per esdevenir experts i dur a terme I'entrenament al FYEB en
altres cursos académics, si s’escau.

La practica de mindfulness:

Un cop finalitzats els entrenaments, s’establiran rutines de practica de mindfulness
amb els joves. Per exemple, a I'lES Federica Montseny, abans de comencar les
activitats es feia sonar el bol tibeta i s’utilitzava la técnica 7/11 (set inspiracions, 11
expiracions). Aquesta practica es pot dur a terme en el mateix horari en qué es duia a
terme I'entrenament amb |'expert, abans de comencar cada sessié del programa o bé
abans d’iniciar cada sessio d’APS, entre d’altres. Tot depéen de les caracteristiques del
grup de joves; per tant, la decisié rau en els professors responsables del programa. En
aquestes sessions podria desapareixer la figura de I'expert i la sessié pot ser dirigida
per un dels professors responsables del programa que hagi fet la formacid. Es
recomana que hi hagi un seguiment i acompanyament de |'expert.

Eix 3. Aprenentatge servei i emprenedoria

L'aprenentatge servei (APS) és una proposta educativa que combina processos
d’aprenentatge i de servei a la comunitat en un sol projecte en el qual els participants
es formen tot treballant sobre necessitats reals de I’entorn amb I'objectiu de millorar-
lo. L'aprenentatge servei permet als alumnes aprofundir sobre els continguts
academics adquirits i alhora reflexionar sobre el sentit dels valors personals i adoptar
major responsabilitat civica (Bringle, Hatcher i Mclntosh, 2006). Les propostes d’APS
ofereixen I'oportunitat de situar als joves en un context nou, en el qual han de posar
en joc competencies i habilitats diferents de les habituals. A més, el fet de relacionar-
se amb el context des d’una perspectiva de servei comunitari i personal permet
millorar I'autoimatge i la percepcié personal i de la comunitat, i s’adquireix autoestima
i sentit.

D’altra banda, I’APS obre als centres la possibilitat de col-laborar amb la comunitat en
multiples direccions, de manera que s’obren oportunitats i es generen nous recursos.

Si combinem el desenvolupament d’aquest tipus de projectes amb I’aplicacié de les
competéncies emprenedores en la seva planificacié i desenvolupament, facilitarem
gue els joves adquireixin habilitats relacionades amb la creativitat i la participacié molt
utils en tots els aspectes personals i laborals. L’APS ha de ser una oportunitat perqué
els joves puguin crear, implementar, avaluar i fer un retorn public d’'un projecte.
Entenem que aquest factor és fonamental per treure un maxim rendiment de I’accié.

La proposta d’APS ha d’anar dirigida a ajudar els altres, al treball amb persones, a
potenciar el desenvolupament de I'’empatia, I'autoestima i el creixement personal.
Estem parlant de nois habitualment amb molt baixa autoestima, poc acostumats al fet
gue se’ls valori i a sentir-se utils. Alhora, el contacte amb les persones permet fer
sentir als joves una gratificacid immediata —immediatesa important en
I’adolescencia— que facilita un procés de reflexié sobre el sentit de la propia vida.
Aquest aspecte és molt important, ja que el fet d’experimentar que la vida té sentit és
la forga motivacional dels individus i una font d’autorealitzaciéd personal com va
afirmar Viktor Frankl (2006). D’altra banda, el fet que els joves trobin sentit a la vida
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propia facilitara I'adquisici6 de competéncies a I’escola, ja que disposaran d’uns
objectius vitals que vincularan amb les exigéncies académiques del sistema educatiu.

La proposta concreta que cal desenvolupar depéen de les singularitats de cada context,
comunitat i centre educatiu, i de les caracteristiques dels joves. Per tant, es poden
desenvolupar projectes d’APS en contextos molt diversos, com per exemple,
associacions sense anim de lucre, centres educatius o fundacions privades, entre
moltes altres opcions. Un projecte d’APS no té una durada concreta, sind que depén
novament de les caracteristiques del centre i del grup de joves. Tanmateix, tota
proposta d’APS ha de complir els seglients aspectes basics:

— Durar el temps suficient per a poder permetre als joves participar de totes les
etapes d’un projecte d’APS.

— Permetre espais de reflexié per a afavorir I’adquisicié i la presa de consciéncia
dels aprenentatges desenvolupats durant el procés.

— Disposar de les seglients fases: 1) realitzacio d’un esbds del projecte, 2)
establiment de relacions amb els socis del territori, 3) planificacié del projecte,
4) preparacié del grup, 5) execucié del projecte, 6) avaluacid, 7) presentacié
publica dels resultats.

— Utilitzar la metodologia de I’'emprenedoria per a dur a terme les fases anteriors.

Totes han de ser desenvolupades pels joves amb el suport del professorat responsable
del projecte en tant que aquesta proposta d’APS inclou els principis d’emprenedoria.
Es recomana I'Us de dinamiques grupals per al desenvolupament de totes les fases i les
tutories entre iguals per preparar el grup, és a dir, utilitzar I'aprenentatge entre iguals
per a assolir els coneixements necessaris per a desenvolupar I’APS.

En el FYEB us proposem que dugueu a terme dues experiencies d’APS diferents, tot i
gue aquest aspecte és modificable d’acord amb les caracteristiques dels joves, el
context, la comunitat i el centre educatiu corresponent.

Eix 4. Orientacid educativa

Convé no confondre «orientacié educativa» amb les indicacions que es donen als
alumnes per a I'eleccid d’estudis. En aquest sentit, I'European Lifelong Guidance Policy
Network» (ELGPN, 2015) defineix I'orientacié com «un conjunt d’accions o d’activitats
gue permeten als ciutadans de qualsevol edat, i en qualsevol moment de les seves
vides, identificar les seves capacitats, competéncies i interessos, per prendre decisions
clares, conscients i realistes en matéria d’ensenyament, de formacid i de treball, i
generar els seus itineraris individuals en I'aprenentatge, el treball i altres espais on
aquestes capacitats i competéencies seran adquirides o utilitzades».

El procés orientador és un procés continuat de caracter educatiu, d’acompanyament i
de guiatge que pretén el desenvolupament Optim dels joves amb vista a la seva
realitzacio professional i personal futura. Aquest procés ha d’acompanyar el jove en la
construccio d’un projecte de vida personal que inclogui un itinerari formatiu a mitja i
llarg termini, que atorgui sentit als esforgos i les obligacions que es desprenen de la
tasca educativa i que augmenti la motivacid dels joves vers I'educacié formal i la
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participacié comunitaria. Aixi doncs, el centre del procés és el jove més enlla del seu
rol com a alumne, i veient-lo com a coresponsable del seu procés d’orientacio.

Entenem com a molt important que I'orientacid es treballi de manera «infusionada»
(Martinez i Arnau, 2015) al llarg de tota I’etapa educativa; és a dir, que en totes les
actuacions educatives els docents i agents educatius amb els quals entri en contacte el
jove tinguin una visié orientadora de les seves actuacions i facin saber quin és el sentit
i utilitat d’aquelles activitats que es desenvolupen. Coherentment, totes les actuacions
desenvolupades en el marc del projecte FYEB han d’incorporar aquesta visié de sentit.

Aquests missatges es complementaran i reforcaran amb un programa especific
d’orientacid en el qual es treballaran els seglients continguts:

— L’autoconeixement de l'alumnat (caracteristiques personals, potencialitats,
il-lusions, etc.).

— ElI desenvolupament personal (motivacid, autoconcepte i autoestima
acadéemica i professional).

— El desplegament de les competéencies sociolaborals.
— El coneixement de I’entorn formatiu i professional.
— La construccié del projecte de vida personal.

Aconsellem que la introduccié d’aquests continguts es realitzi un cop ja s’ha treballat
amb el grup aspectes com el mindfulness i s’han iniciat les actuacions d’APS, ja que
permetra que el jove pugui tenir una millor aproximacié a les questions treballades en
les sessions d’orientacid i relacionar-les amb qiiestions practiques que el grup ha viscut
o esta vivint en els altres ambits. Recomanem dur a terme un total de deu sessions
d’orientacié, combinant actuacions de caracter individual amb aquelles grupals.

Eix 5. Acompanyament familiar

Es prou conegut que un factor d’éxit educatiu dels joves és la implicacié de les seves
families, perd no sempre és possible. Raons com ara situacions familiars complexes, el
desconeixement i a voltes la desconfianca de la familia vers la institucié escolar (i
viceversa), el moment evolutiu dels joves, etc., poden dificultar aquesta implicacid. Per
tot aixo, la realitzacid d’un acompanyament a les families dels joves que participen en
el programa esdevé un element fonamental.

Tal com es comentava en |'apartat de cultura de centre, els alumnes i les families del
perfil educatiu que planteja el FYEB solen presentar una actitud de resisténcia vers el
centre educatiu en tant que no solen compartir ni els valors culturals del centre ni la
idea que l'escola esdevé un mecanisme de mobilitat social. Per aquest motiu, cal
vetllar perqué els joves presentin una actitud d’acomodacid, és a dir, tot i no compartir
els valors culturals, concebin el centre com un mecanisme per a assolir els seus
objectius vitals. Cal compensar les desigualtats provinents de la diferencia de valors
culturals entre el centre educatiu i la familia i superar aquest handicap amb el qual els
joves parteixen des de I'inici de I'escolaritat. Acompanyar les families en aquest procés
és una eina molt util per a assolir els seglients objectius:
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— Apoderar les families per a assolir la confianca suficient per a afrontar un canvi
en el seu model parental.

— Canwviar el discurs en negatiu sobre els joves i la funcié parental cap a discursos
en positiu, tot potenciant el capital personal i familiar que cal aprofitar.

— Coneéixer bons habits i competéncies que es requereixen en el moment evolutiu
i educatiu dels joves.

Es parteix d’una perspectiva sistemica i contextual del fet educatiu, en la qual es tenen
en compte tots els sistemes en els quals es desenvolupa el jove. Es treballa posant
especial emfasi en la relacié entre I'escola i la familia i com podem potenciar aquesta
relacio per a millorar el procés educatiu del jove.

Aquest acompanyament s’estructura en sis sessions grupals, d’'una hora i mitja de
durada i repartides mensualment on el dinamitzador de les sessions, que aconsellem
que sigui un psicoleg familiar, condueix el dialeg amb les families per a treballar els
diferents aspectes plantejats (dificultats del moment evolutiu, com abordar la relacié
amb l’escola, projecte de vida...). El suport del grup, la percepcié d’afrontar una
problematica o unes dificultats comunes amb altres families i I'oportunitat de
compartir solucions i estrategies son els grans motors de canvi i apoderament per a les
families participants.

S’aconsella que es faci alguna sessid prévia individual amb les families amb |’objectiu
de crear un vincle entre la persona responsable de I'acompanyament i les families. Un
cop creat el vincle s’iniciaran les sessions grupals.

Es important que les sessions es treballin com espais d’apoderament de les families: Ia
persona que les porti ha de conduir les sessions i facilitar que siguin les mateixes
families qui, entre elles, vagin trobant les respostes a les qliestions que els preocupen i
mobilitzin les propies competencies. Sessions en format «expert» i «oients» no tindran
cap eficacia a mitja termini. Per tant, tot i que el contingut de les sessions és
important, ho és encara més la manera com es treballa amb les families.

Eix 6. Mentoria

Un jove proper és un referent per a I’'alumnat, coneixer la seva experiéncia i trajectoria
pot servir de model i mirall per al canvi. Es per aixd que al sisé eix del programa
introduim I'acompanyament des del vessant de mentoria entre iguals.

La mentoria és un procés d’ajuda i guia en I'aprenentatge de coneixements, habilitats i
competéncies i en el desenvolupament personal, social, formatiu i professional, que
comporta beneficis per a les dues parts implicades. La relacié que s’estableix és
voluntaria, intencional i exigeix compromis i confianca. També permet desenvolupar el
maxim potencial de cadascu, ja que es tracta d’'un procés constructiu amb vista a
I'optimitzacié dels aprenentatges (Garcia, Romero, Ruiz i Valverde, 2004). De fet, s’ha
evidenciat que el fet que un jove pugui establir un vincle positiu amb un mentor
millora les seves possibilitats d’exit tant en I'ambit social com en I'escolar (Tierney,
Grossman i Resch, 1995).

Amb I'experiéncia de mentoria perseguim:

— Esdevenir una alternativa de creixement i aprenentatge.
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— Potenciar I'adquisicié i el desenvolupament de coneixements, habilitats i
competéncies a través de I'acompanyament i el guiatge de joves que han viscut
experiencies similars a les seves.

— Donar suport als joves en I'etapa evolutiva en la qual es troben a partir de les
experiencies dels mentors.

— Desenvolupar compromis, implicacié i col-laboracié d’altres agents de la
comunitat.

Durant el desenvolupament del programa s’establira un jove mentor per a
acompanyar els joves participants durant tot el procés. Per a establir aquesta relacié
cal tenir presents els seglients aspectes:

— Els mentors poden ser alumnes o exalumnes del centre, companys més grans
d’alguna activitat extraescolar, etc.

— Es important que siguin menors de 25 anys, ja que els joves han de notar que hi
ha una proximitat d’edat clara.

— La proposta i I'eleccié del mentor és competéncia de la xarxa educadora; s’han
de tenir en compte les caracteristiques del mentor i del jove.

— La relacié de mentoria es desenvolupara durant el programa per mitja de
trobades informals entre els joves.

— Es dura a terme una supervisid6 de la relacié gracies al feedback que
proporcionaran els mentors als tutors referents del jove.

Un cop seleccionats els mentors es fara una trobada amb tots ells amb I'objectiu de
dur a terme una explicacié del programa, exposar els objectius de la relacid i establir
els seus drets i deures com a mentors. Si algun centre ho creu convenient, es pot
realitzar una petita formacio sobre la mentoria.

La proposta de mentoria que es planteja és una trobada setmanal entre mentor/ jove
participant, en la qual per mitja dels interessos i necessitats del jove el mentor es
plantejara diferents accions: suport escolar, realitzacié d’activitats esportives,
realitzacido d’activitats ludiques. Aquest acompanyament estara en tot moment
tutoritzat pel referent del jove participant.

Sempre que sigui possible s’aconsella involucrar el jove mentor en les activitats
presents a la resta d’eixos; poder participar d’alguna actuacid en el projecte
d’aprenentatge servei, acompanyar el jove a coneixer el seu centre educatiu si aguest
esta estudiant una formacié postobligatoria, participar en una part de les sessions amb
families per a aportar la visié de I'adolescent, etc.

Quart moment: retorn a la comunitat

Es important que totes aquelles accions que es desenvolupin en el marc del programa
es facin visibles a la comunitat, en particular les vinculades als APS. Aixi doncs, en el
disseny s’ha de tenir en compte i preveure les actuacions de difusié i posada en comu
gue es duran a terme.

Activitats de difusio:
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— Creacidé d’un bloc en el qual es recullin les experiéncies; serveix com a aparador
i altaveu de les diferents actuacions que es desenvolupen, permet compartir les
activitats amb altres companys i amb la familia i ofereix I'oportunitat de
reflexionar sobre el procés que s’esta portant a terme.

— Publicacid als diferents mitjans de comunicacio locals de les actuacions que s’hi
desenvolupen.

— Acte public de tancament on es presentin les experiéncies: amb preséncia de
les families, les entitats amb les quals s’ha treballat, les autoritats locals i les
educatives.

El fet de difondre i compartir amb la resta de la comunitat les actuacions que es
desenvolupen és una eina molt potent de canvi en la imatge i percepcié que els joves
tenen d’ells mateixos, les seves competéncies i el seu paper a la comunitat. També és
un element essencial per oferir a I’entorn proper una nova imatge del jovent i crear
aixi noves relacions.

Cinqué moment: avaluacio

L'avaluacié és una de les fases més importants en tot programa educatiu en tant que
permet valorar I'assoliment dels objectius i prendre decisions sobre la implantacié
d’aquest. El programa FYEB té un sistema d’avaluacid integral, desenvolupat per
experts de metodologia de la Universitat de Valéncia, que es desenvolupa de manera
paral-lela al programa i permet prendre decisions sobre aquest.

Es molt important passar bé els qiiestionaris als alumnes i, si és possible,
individualment, per tal d’assegurar-ne la fiabilitat. El procés d’avaluacié té un
important potencial de canvi per als nois, sempre que es faci bé. També el té per al
professorat i el centre.

El sistema d’avaluacié dissenyat utilitza un instrument central, el quadre de canvis, que
recull els canvis duts a terme pel noi i el seu context, i deu instruments que ens
permeten precisament omplir aquest quadre, incloent els qliestionaris Mindful
Attention Awareness Scale-Adolescents (Escala d’atencié i consciencia plena
per a adolescents), Emotional Intelligence Inventory: Young Version: EQ-i:YV
(Inventari d’intel-ligéncia emocional per a joves) (Bar-On i Parker, 2000) i
Adolescent Life Goal Profile Scale: ALGPS (Escala de perfil de I’objectiu de vida
de I’adolescent) (Gabrielsen, Ulleberg, Reidulf i Watten, 2012).

Aguesta proposta d’avaluacié ens permet que en finalitzar el programa, tinguem una
visié clara de com s’ha desenvolupat, aixi com dels canvis que s’han produit en els
joves amb els quals treballem.

Resultats

La percepcié dels joves sobre el reconeixement de les propies emocions ha millorat
després de participar en el programa. En diversos items dels instruments d’avaluacio
emprats, es mostra que el reconeixement d’aquestes emocions és superior en el grup
intervencioé que en el grup control.
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Els joves perceben també que els professors els coneixen a ells i el seu entorn millor,
fet que es transmet en una major confianca i obertura del menor cap a la persona de
referéncia. Aqui també hi ha diferencies significatives entre els grups d’intervencio i
control, i en destaca el millor coneixement per part del professorat de I’alumne i el seu
context i el fet de saber aprofitar el que els agrada per motivar-los en I'estudi.

Es destaca la millora del clima de convivencia en el centre, una major regularitat en
I"assisténcia i la millora del vincle de I'alumne amb els docents de referencia.

Com veiem en la taula resum del qliestionari del tutor (taula 1), podem afirmar que
tots els aspectes que fan referéncia a I'ambit personal de I'alumne han millorat
notoriament. Des de la perspectiva del tutor, la intervencié duta a terme ha suposat
una millora de I'atencid, de la capacitat de reconéixer pensaments i emocions, de la
capacitat de resposta adient a I’entorn, del control de la impulsivitat, de les
competéncies personals i I'autoestima, de la percepcid personal, de la responsabilitat i
de les capacitats que permeten convertir un proposit en realitat.

TauLal
Grup d’intervencid
(n=32) Prova
Mitjana (DT)

ITEM Pretest Postest ‘ P
Atencio 2,25(,916) 2,94 (1,105) -4,17 ,000
Pensaments i emocions 2,22 (1,008) 3,16 (1,167) -5,23 ,000
Resposta 2,22 (,975) 3,19(,998) -5,48 ,000
Autoestima 2,31(,821) 3,22(1,008) -4,71 ,000
Responsabilitat 2,25 (,762) 2,97 (1,121) -3,74 ,001
Objectius 1,96 (,676) 2,96 (1,172) —4,99 ,000
Proposits 1,97 (,822) 2,81(1,120) -3,75 ,001
Treball projecte 2,10 (,607) 3 (,830) -6,92 ,000
Actitud estudi 1,88 (,793) 2,50(,984) -3,62 ,001
Profit educacio 2,20(,866) 2,96 (1,207) -3,61 ,001
Concessions 2,26 (,859) 3,22 (,974) -5,57 ,000
Conflictes 2,44 (1,423) 2,04(1,285) 1,55 ,133

Rebuig 3,81(1,210) 3,81 (1,360) ,000 1
Relacid 2,42 (,809) 3,58(1,13) -6,36 ,000
Absentisme 4,26 (1,22) | 4,37(1,27) —827 ,416
Deures 2,60(1,080) 2,88(1,16) -1,76 ,090
Participacio 2,19 (,681) 3(,920) | -5,385 ,000
Rendiment 1,89 (,801) 2,26(1,163) | -1,84 ,076
Relacié Familia 2,70(1,265) 2,93 (1,269) -1,44 ,161

FONT: Elaboracié propia.
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Per tant, podem afirmar que I’actitud vers I'estudi i la relacié amb els seus companys i
professors és més favorable i proactiva, indicadors de vital importancia per a la
consecucio dels objectius proposats en aquesta intervencid.

Aixi mateix, i de manera destacable tenint en compte les caracteristiques propies de la
poblacié objecte d’aquesta investigacié, hi ha hagut diferencies estadisticament
significatives amb relacié a la valoracié del professor mentor respecte a la capacitat de
planificar i gestionar un projecte senzill, és a dir, trimestral.

D’altra banda, és notori destacar que un 94 % del public objectiu (que, recordem, tenia
un alt risc d’abandonament) ha seguit a I’escola.

Es valora que el projecte ha contribuit a millorar les oportunitats de participacié dels
joves en el context comunitari, per mitja del desenvolupament de projectes d’APS en
entitats socioeducatives dels municipis. Aquestes entitats valoren que el projecte ha
generat una relacidé simbiotica, de benefici i reconeixement mutu, particularment pel
que fa al treball amb persones grans i amb alumnat amb NEE.

La implementacié del projecte en els centres ha permés aplicar metodologies docents
que poden ser exportades a altres contextos i alumnat. La flexibilitat del model ha
ofert la possibilitat d’ajustar el disseny inicial als seus contextos institucionals i les
seves oportunitats, obrint la porta a experimentar i compartir les experiencies entre
els diferents centres de secundaria implicats.

El projecte ha permés que el professorat responsable de I'execucid del projecte veiés
I'alumnat participant des d’un altre prisma i superés en certa manera els discursos
sobre I’handicap social i cultural, per avangar cap a una mirada més holistica i positiva i
la generacid d’expectatives positives. Tanmateix, ha posat de manifest la necessitat de
millorar la coordinacié entre els docents responsables de la seva implementacioé i la
resta de I'’equip docent.

El projecte ha facilitat, també, la creacié d’un instrument informatic de seguiment
comunitari que podra tenir un gran paper en la millora de I'acompanyament educatiu
dels nois.

Conclusions

El projecte FYEB, tot i ser una intervencié pilot, suposa una oportunitat per treballar
perque es facin transformacions que duguin a canvis en les actituds de nois amb
pronostics molt negatius respecte al seu futur escolar i laboral. Els resultats positius del
projecte demostren que el treball sobre competéncies personals i emocionals és basic
si volem aconseguir millores en el front academic i que ha de ser anterior (o almenys
paral-lel) a les expectatives d’exit escolar. També ens mostren que aquesta
transformacié requereix canvis en tots els agents implicats: I’adolescent, I'escola, la
familia, I’entorn, els iguals. No podem esperar canvis solids en els nois i noies si no n’hi
ha en el context. La mobilitzacid de tot el context és un dels punts forts d’aquest
projecte.

L’oportunitat que suposa per als nois i els centres el fet d’integrar-se en dinamiques
comunitaries (com els projectes d’APS) és també un punt fonamental, tant pel que fa a
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I'ampliacié dels escenaris educadors com per la introduccid de metodologies que
afavoreixen projectes reals, amb sentit i amb gratificacid.

L’Gs d’un element de creixement personal, millora de I’atencié i control de I'estrés com
el mindfulness és especialment poderds, ja que és util tant per als nois i com per al
professorat.

D’altra banda, cal considerar que els centres consideren que les millores personals
atribuibles al projecte no s’han reflectit amb la mateixa intensitat en I’avaluacio dels
seus resultats d’aprenentatge. Tanmateix, la millora de les habilitats personals previes
qgue el projecte ha contribuit a millorar sén condicié sine qua non per a la millora de
I'aprenentatge escolar, tot i que probablement cal més temps per veure’n els resultats.
També és cert que en alguns equips docents prevalen criteris d’avaluacié centrats en
els continguts curriculars en detriment de les competencies d’aprenentatge, més
valorades pel professorat responsable de la implementacié del programa.

Tot i que part dels resultats s’hauran de consolidar i que parcialment tindran resultats
a mitja termini, pensem que el pas pel FYEB de I'alumnat més vulnerable és una gran
oportunitat per a joves, centres, families i comunitats, de fer canvis que millorin les
seves oportunitats i afavoreixin la creacié de projectes de vida singulars i itineraris
formatius de llarg recorregut.

El programa és facil de ser reproduit en qualsevol centre. La guia detallada d’aplicacié
estara penjada al blog de les accions educatives de I’Ajuntament de Badia del Vallés.!

Cal tenir en compte, pero, alguns aspectes rellevants que cal tenir en compte per a
reproduir el model:

— Cal laimplicacié de tots els agents des de linici.
— Cal un esforg inicial per a treballar la coordinacié de tots els agents.

— Es important la formacié del professorat en les metodologies que cal
implementar, en concret APS i mindfulness.

— Es important que els experts del territori siguin inclosos com a agents
facilitadors (per a treballar emprenedoria, per a presentar accions socials, etc.)

— Es important informar dins del centre sobre les accions que cal desenvolupar i
difondre-les a la comunitat (premsa local, webs, radios...).

— El docent responsable del projecte no pot estar sol: cal treballar perque tot el
claustre entengui el projecte i hi estigui implicat.

Es tracta, doncs, d’'un programa que adopta la seva maxima poténcia quan es
desenvolupa des d’un treball comunitari i en xarxa amb tots els possibles agents del
territori. Es important, aleshores, pensar com introduirem el projecte en el territori i
com s’articulara la xarxa. Des d’aquesta perspectiva, la figura dels ajuntaments és
cabdal per dinamitzar el treball conjunt, acumular sinergies i optimitzar la intervencié.
Els ajuntaments poden aportar els recursos de dinamitzacid de xarxa que son
necessaris i els professionals de coordinacid.



| 112

Agraiments

A Paz Viguer, Pepa Pérez Blasco, Maria Rodrigo (Facultat de Psicologia de la Universitat
de Valéncia) pel disseny de I’avaluacio de resultats; a Maribel Garcia, per I'assessoria
de procés; a Marius Martinez (Facultats de CC de I’'Educacié de la UAB), i a Elisenda
Dalmau i Clara Sanz Escutia.

El projecte ha estat financat pel programa «Comenius Regio» de la Comissidé Europea.

Nota
1. Ballester, M. (2016, maig 23). Projecte Cruilla: Coneguem empreses del territori.
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Resum

El present article aprofundeix en la importancia que els alumnes finalitzin els estudis
reglats sent competents i sentint-se motivats per a millorar la societat, tot comencant
pel seu entorn més proper. Es per aixd que destaca els diferents treballs de recerca
que, aplicats transversalment i treballats de manera cooperativa, es plantegen als
alumnes per tal que assoleixin els coneixements basics curriculars tot centrant-se en
elements del seu mén més proper. L'aprenentatge significatiu i el vincle entre els
estudis i el seu entorn social, fomentant el treball en equip, sén els elements que
encoratjaran els estudiants a lluitar per una societat més justa un cop hagin finalitzat el
periode escolar.

Paraules clau

Educacid secundaria, treball cooperatiu, crédit de sintesi, entorn.

Abstract

This article explores how important it is for students to finish their regulated studies,
becoming competent and feeling motivated to improve society, with their local setting
as their starting point. That is why it highlights different research studies which,
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applied transversely and worked on cooperatively, are proposed to students to achieve
the basic curricular knowledge, focusing on elements of their immediate surroundings.
Meaningful learning and the link between their school and their social context, with
the promotion of teamwork, are the elements that will encourage students to strive
for a better society once they have completed their schooling.

Keywords

Secondary education, cooperation, final research project, local setting.

Origens de I’Escola

L’exposicido de I'experiencia didactica, esséncia d’aquest article, mereix una previa
introduccié de la situacié geografica, l'origen i la concepcié pedagogica de I'Escola
Proa.

Situada a la Bordeta del barri de Sants de Barcelona, neix el curs 1966-1967 fruit del
treball d’'un grup de pares il-lusionats que, tot i la grisa dictadura franquista, volien
iniciar una escola que tingués la incipient pedagogia moderna recentment arribada a
Catalunya de la ma de grans pedagogs: Darder, Gali, Codina, Canals, Vandellds, Marta
Mata... i alguns fundadors del projecte Rosa Sensat i promotors de «l|’escola activa de
pares» que trencava amb els antics models existents i els donava formacié en
gliestions tan basiques com la importancia del paper de la familia en I'educacié dels
propis fills. Aquests pares tenien les idees clares i no van estalviar ni temps ni esforgos
a dissenyar el projecte d’una escola en catala, i en la qual ells mateixos, juntament
amb I'estreta col-laboracié dels mestres, participaven també en activitats escolars en
I’educacid dels seus propis fills. Van trobar mestres, seleccionats amb cura i afins als
requisits. Aquest esperit fundacional, amb el pas dels anys, s’ha anat mantenint fins
avui.

Canvis en I’estructura i el curriculum de I’ensenyament obligatori

La reforma educativa de I'lany 1970 (Llei general d'educacid) instaura I’educacié
general basica (EGB), en qué es parla d’avaluacié continuada, d’educacio
individualitzada, de treball d’equip i de la importancia d’interrelacionar diverses
matéries en una mateixa area. Es aleshores que en el Seminari d’Humanitats de
I'anomenada segona etapa (sete i vuité d’EGB) es planteja un projecte que ocuparia la
periodicitat d’'una avaluacidé i que englobaria les arees de ciéncies socials: geografia,
historia i llengua prioritzant la importancia que els ciutadans tenim dret a coneéixer el
passat, les institucions presents i les caracteristiques del territori que trepitgem i que
formen part de la nostra vida quotidiana perque és aixi com es propicia I’estimacio, el
respecte i la integracio al propi entorn.
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Objectius inicials del projecte

L'objectiu amb I'alumnat de seté d’aquella EGB, des del principi dels anys noranta, i,
posteriorment, de primer d’ESO (12-13 anys) fou coneixer amb cert aprofundiment el
territori emmarcat a I’entorn de I’escola, que, a la vegada, coincidia en la majoria dels
casos amb la zona on vivia la major part de I'alumnat. El coneixement del territori va
esdevenir una part important de I’area de les ciéncies socials.

Es tractava, doncs, de fer un treball d’equip, amb grups d’aproximadament quatre
alumnes que, a partir d’algunes activitats dirigides i d’altres de lliures, consultant
material divers o preguntant als adults del propi territori, obtinguessin una informacié
completa d’aspectes fisics, historics i socials del districte de Sants-Montjuic.
Posteriorment havien de presentar la sintesi per escrit en forma de dossier i oralment
davant el grup classe, el qual els podia questionar o consultar dubtes. No cal dir que,
tant en la presentacio oral com en I'escrita, |'area de llengua també hi tenia un paper
rellevant.

Procediments i materials del projecte

Des de l'inici, i també en I'actualitat, la motivacié inicial pel projecte i la clarificacié del
que s’esperava o s’espera d’ells és fonamental.

Pel que fa a la motivacio, el punt de partida es concreta en una conferéencia feta per
algun adult, docent o no docent, perd extern a I'escola i coneixedor del tema que
acompanya l'exposicié amb un material grafic: planols i fotografies antigues extretes
de I’Arxiu Historic de Sants i que els informa de la transformacié del propi territori, tant
pel que fa a les edificacions i les vies publiques com a l'estil de vida en el passat. El
conferenciant podia i pot respondre a les preguntes inicials i suggereix noves qliestions
gue hauran de respondre els alumnes al llarg del desenvolupament del projecte.

Pel que fa a la metodologia de treball, s’oferia i s’ofereix de bon comencament a
I'alumnat un guié amb pautes clares de presentacio, tant del contingut com del
calendari previst i de la forma de presentacid de les activitats finals.

En el cas del projecte que ens ocupa, L’Arxiu Historic de Sants, ha estat una font
rellevant d’informacio, tant per la seva documentacié com per algunes de les persones
gue hi han estat al capdavant durant molt temps i que eren molt receptives a totes les
preguntes que els feien els alumnes i a rebre en el mateix arxiu cada any el credit de
sintesi de I'escola que havia estat seleccionat préviament per votacié dels mateixos
alumnes.

L’Arxiu Historic de Sants va ser fundat pel Club Excursionista I'any 1931 per tal de
mantenir la documentacié historica dels antics pobles que havien estat agregats a la
ciutat de Barcelona cap al final del segle xix. Posteriorment, fou continuat per la
delegacioé de Sants de la Unioé Excursionista de Catalunya (UEC) i cap als anys cinquanta
va incrementar I’activitat gracies a la tenacitat i constancia del seu assessor, el senyor
Anselm Cartafia, que recopila i guarda tota la documentacié que s’hi publicava i també
recolli material divers d’interes historic que oferien els veins del barri; és aixi com es va
custodiar un important llegat que finalment es va poder classificar i exposar a la Casa
del Rellotge, dependéencia de I’Ajuntament i que les escoles podien visitar.
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Actualment, I'Arxiu té com a ambit d’actuacié els barris de Sants, la Bordeta,
Hostafrancs, el Poble-sec, la Marina (Zona Franca) i la Font de la Guatlla-Magoria.
També té editades dues col-leccions propies: la col-leccid «Quaderns» que consta de
cinc volums, i la col-leccié «Coneixer el Districte de Sants-Montjuic», que esta formada
per catorze quaderns monografics amb propostes didactiques, bona part dels quals, i a
iniciativa del Centre de Recursos Pedagogics, elaborades per docents del mateix
districte.

Evolucio i disseny actual del projecte: del «crédit de sintesi inicial» al «projecte de
recerca»

En les fases inicials del projecte, s’Tacompanyava els alumnes a visitar les institucions
publiques o d’interés social en qué podien rebre informacié directa dels diversos
professionals. Posteriorment, causes de molt diversa naturalesa com les retallades, les
normes de seguretat i la temenca de possibles situacions adverses a la via publica i, de
manera molt rellevant, I'aveng en I'Gs de noves tecnologies, incorporades a la vida
escolar com a font d’aprenentatge, han fet reduir les sortides.

Les seglients lleis educatives que s’han anat implantant posteriorment, tant la Llei
Organica de qualitat de I'educacié (LOCE) (2002) com la Llei organica d'educacié (LOE)
(2006), i d’altres, obren portes i faciliten activitats que no interfereixen en la filosofia
essencial del projecte: que I'alumnat conegui per mitja d’unes activitats concretes el
propi entorn. Com ja havia expressat Pere Darder: «La pedagogia com la societat estan
en canvi permanent. Per aix0 I'escola i els seus mestres s’han d’anar renovant també
sempre.» (Ibafiez, 2015). Aixi doncs, a causa dels canvis legals, socials i dels mestres,
han anat canviant les formes de presentacié, les exigéncies en la recerca, la
periodicitat i la nomenclatura del projecte que actualment és un projecte de recerca
realitzat pels estudiants de manera cooperativa, entés com un equip d’alumnes amb
diferents nivells i tipus de capacitats que, treballant conjuntament, assoleixin nous
aprenentatges rellevants i significatius per a ells.

Projecte de recerca 1r d’ESO

Primer aspecte a tractar: geografia

BLOCI

Hauras de trobar un mapa de la comarca del Barcelones i assenyalar-hi:

e elsrius Besos i Llobregat
e el mar Mediterrani
e els poblesiles ciutats que limiten amb Barcelona

BLOCII

Hauras de trobar un mapa on apareguin els 10 districtes de Barcelona.
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BLOC I

CONTINGUT DEL BLOC

Hauras de trobar un mapa on apareguin les principals vies de comunicaciéo de

Barcelona

ronda de Dalt

ronda Litoral

Gran Via de les Corts Catalanes
avinguda Diagonal

avinguda del Paral-lel

passeig de Gracia

passeig de Sant Joan

avinguda de la Meridiana

carrer de Sants

BLOC IV

CONTINGUT DEL BLOC

Hauras de trobar un mapa en qué aparegui el districte Il (el nostre districte):

treball especific sobre la muntanya de Montjuic (vegeu I'esquema de la p. 5)

e assenyala els barris que el formen
o
RECURSOS
e http://www.bcn.cat/
e https://www.google.es/maps/previes

Exemple d’activitat del bloc 4

PROJECTE DE RECERCA  w&so

CONTINGUT DEL BLOC
. Qué és una Exposicié Universal?
. Explica la tuncié | descriu I'estil de:
. El Palau Nacional
« B Poble Espanyol
| BLOC Il - Els Jocs Olimpics

CONTINGUT DEL BLOC

*  Qué s6n els Jocs Olimpics?

[BLOC 1l - Espais verds de la Muntanya de Montjuic

CONTINGUT DEL BLOC

*  Qué és un jardi botanic?

+  Quins jardins botanics trobem a Montjuic?

| BLOC 1= é de del'any 1929

CURS 2014-2015

QUART ASPECTE A TRACTAR:
LA MUNTANYA DE MONTJUIC

«  Descriv els diferents elements | edificis de I'Anella Olimpica de Montjuic

+ Al jardi botanic nou frobem una col feccié de plantes tipicament mediterranies.
Esmenta’n un parell | descriu algunes de les seves caracleristiques.

« A més dels jardins botanics, hi ha més jardins a la
algun.

| BLOC IV — Els Museus de Montjuic

CONTINGUT DEL BLOC

(3)Museu Arquecidgic, (4)Museu Einoldgic | (5)Museu Olimpic

+  Nom del museu
+  Qué hitrobem?
+  Fotografies de I'exterior (edifici) | d'alguna obra o exposicié

ofs, pots posar informacié addiclonal (mapa, horars, preus...)

de Montjuic?

Fes una fitxa dels principals museus de la Muntanya de Montjuic: (1)MNAC, (2)fundacié
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Projecte de recerca segon d’ESO

Tenint present que formava part del mateix cicle, el primer i el segon curs d’ESO es va
projectar, també, un treball similar a 'esmentat a primer d’ESO amb I'alumnat de
segon. El treball de recerca és més complet i complex, també esta dividit en quatre
blocs, no centrant-lo en el districte on hi ha situada I'escola siné que ampliant-lo a la
ciutat de Barcelona. També la periodicitat és d’'un dia setmanal pero s’allarga al 3r
trimestre amb una altra activitat de tema complementari.

Vegem, a titol d’exemple, la presentacié de dos dels blocs que es fan amb I'alumnat de
segon durant el primer i el segon trimestre:

Exemple 1

ACTIVITATS DEL BLOC 2) HISTORIA

1.- En aquesta segona tasca caldrd que visioneu i expliques el video de I'evoluci6 de I'espai que forma la Barcelona actual. [E

El video el trobareu a continuacid: Feu clic agui per visualitzar ef video

s.1Y s.vill

2.- A més, cada membre del grup haurd de resumir dos dels capitols que teniu a continuaci.

0 El resum haura d'ocupar mitja pagina aproximadament.
0 Haura d'anar acompanyat d'alguna imatge relacionada.

Néam Capitol Link

1 La fabrica d’Espanya LINKT
Un dels principals centres industrials del sud d’Europa

2 L'enderrocament i el Pla Cerda LINK2
Barcelona s'expandeix pel pla

3 L’Exposicié Universal del 1888 LINK3
Més de dos milions d'habitants en 15 dies

4 La unificacié municipal del Pla de Barcelona LINK4

5 La Barcelona Modernista LINKS

6 La construccié de la gran Barcelona LINK6

7 L'Exposici6é Universal de 1929 LINK7

8 La Barcelona del segle XXI LINK8
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Exemple 2

ACTIVITATS BLOC 4) INSTITUCIONS

[Cal que cada membre del grup esculli una de les 4 opcions segiients]

1.- Fes una mica de recerca sobre I'Ajuntament de Barcelona. Resumeix-la i presenta-la en forma d'INFOGRAFIA. Cal que hi incloguis la seglient
informacio:

Situacid (dins la ciutat)

Funcid de I'Ajuntament
Representants actuals (i la seva )

2.- Fes una mica de recerca sobre la Generalitat de Catalunya. Resumeix-la i presenta-la en forma d'INFOGRAFIA. Cal que hi incloguis la segiient
informacio:

Situacid (dins la ciutat)

Funcid de la Generalitat
Representants actuals (i la seva )

3.- Fes una mica de recerca sobre el Parlament de Catalunya. Resumeix-la i presenta-la en forma d'INFOGRAFIA. Cal que hi incloguis la segient
informacio:

Situacid (dins la ciutat)

Funcié del Parlament
Representants actuals (i la seva )

4.- Fes una mica de recerca sobre el La Ciutat de la Justicia. Resumeix-la i presenta-la en forma d'INFOGRAFIA. Cal que hi incloguis la segiient
informacio:

Situacid (dins la ciutat)

Funcions de la Ciutat de la Justicia
El conseller de Justicia

Activitat del tercer trimestre: complementaria

Cada equip cooperatiu presenta un fullet en forma de triptic o material «de ma» que
podria anar adrecat a hipotétics visitants a Barcelona on se'ls ofereix un itinerari o ruta
turistica que els orienti per tal que visitin algun lloc real de la ciutat que destaqui en un
aspecte que ells considerin interessant. Exemple: «La Barcelona tecnologica», «lLa
vegetacio de Barcelona», «Barcelona i la xocolata», etc. El dia del lliurament es munten
unes paradetes al pati de I'Escola i cada equip fa la propaganda corresponent de
manera atractiva per tal de convéncer els imaginats possibles usuaris.

Activitat ludica complementaria: «Cel bru»

Finalment, des de I'origen d’aquest projecte (curs 1991-1992), es va afegir I'activitat
estrella addicional que, per a fer-la possible, és imprescindible la participacié i
col-laboracié de les families, que no només participen de les visites, sind que també,
com els seus fills, fan un taller. Afortunadament, I'esperit fundacional del centre des de
fa gairebé cinquanta anys es manté i mai no ha fallat la predisposicié dels pares.
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El «Cel bru» de la ciutat, nom de l'activitat, es viu cada any el darrer dijous del segon
trimestre escolar. Per a conéixer la propia ciutat en tots els ambits possibles, i per a
sentir-s’hi, també, implicat afectivament i poder-hi intervenir en el futur, és
imprescindible anar-la descobrint, i I'entorn proper és I'indret més adequat per a
aquesta descoberta que, en aquesta activitat concreta, té un ingredient més: I’enigma
de la nit.

Descobrir in situ qué passa a la ciutat durant la nit, quan la majoria dels ciutadans
estan dormint:

— Quanta gent treballa durant la nit?

— De quins beneficis es gaudeix diariament del treball nocturn?
— Quin aspecte té la ciutat a altes hores de la matinada?

— Quin és I'aspecte del cel durant la nit?

— Com i quan surt el sol a la ciutat de Barcelona?

Aqguestes qliestions i d’altres que en deriven sén l'‘objecte d’una nit diferent
compartida conjuntament pares, mestres i alumnes que, per altre cantd, no deixen de
banda I'aspecte alegre, Iudic i engrescador per a tots plegats.

Aguesta activitat té quatre parts:
— Les visites als llocs concertats préviament (vegeu el quadre d’organitzacio).

— Els tallers: acrobacia, revista, cuina i serigrafia. Els pares fan una actuacio
teatral.

— Esmorzar.

— Anada al port. Una «Golondrina» ens espera per a anar fins a I'escullera, i
durant el trajecte s’observa la sortida del sol.

Tenint present que l'activitat és nocturna cal I'Us de vehicles particulars per tal de
traslladar-se d’un lloc a l'altre de la ciutat, de manera que la col-laboracié de les
families és imprescindible.

L’escola té dues linies per curs, cadascun dels quals té uns trenta alumnes. El treball
cooperatiu es fa en equips de quatre alumnes.

A la reunid informativa de pares a I'inici del curs se’ls explica aquesta activitat nocturna
projectada per a I'tltim dijous del 2n trimestre del mes de maig. Posteriorment, se’ls
facilita un dossier amb la informacid dels llocs, el teléfon corresponent, I’horari,
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I'itinerari i I'adreca concreta que hauran de visitar, aixi com els noms i els telefons dels
alumnes que cadascu portara al seu cotxe i el nom dels professors responsables de
cadascun dels grups. Cal tenir present que cada equip fa tres visites; de manera que es
fan quatre grans grups: el Cel-1, el Cel-2, el Bru-1, el Bru-2; cadascun d’aquests grups
van a diferents llocs, que amb el pas del temps han anat variant.

TAULA 1
Quadre d’organitzacio horaria

Cell Recorregut i acompanyants
. Concentracio a I'Escola. Benvinguda i organitzacio dels grups.
21
21.15 h Sortida per a realitzar la primera tanda de visites
Contacte Lloc Adreca
22 h L Pg. Maritim, 25-29 o
a HosUirtgaeIn::iVIar (entreu per Urgéncies) Ca.p de i?a;d'a .
23 h Y Tel. 932 483 000 Supervisora d'Infermeria
23 h a 23.30 h Desplagament
23.30ha o C/ de la Constitucio, 17, 8¢ pis
00.30 h Sants 3 Radio (davant la parroquia de Sant Medir 23.20 h)
00.30 h a 1.00 h Desplagament
Cotxera d'autobusos al
T™B Triangle
1ha2h | Respecteu els horaris al C/de Jaume Brossa, s/n Gestio
maxim!
Cal que porteu reserva
2.30h
a Concentracio a I'Escola i ressopd. Preparacid dels grups de tallers
3.30h
3.30a5 Tallers: Revista | Acrobacia | Cuina | Serigrafia
Esmorzar
5a5.45
Exposicié i posada en comu d’algun dels tallers
5.45 h a 6.30 h Desplagament
6.30h Reunio de tots els grups a les «Golondrines» del port (aparcament al passeig de
a Colom, sota el moll de la Fusta)
7.30 h Passeig en vaixell i contemplacié de la sortida del sol

7.30 h Tornada al barri i distribucio d’alumnes a casa
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Llocs habituals on es fa la visita: hospital, emissora Sants-3 Radio (aquella nit participen
en una emissié especial), TMB, servei d’emergencies 112, diposit d’aiglies pluvials,
forn, bombers, centre de control del metro, Creu Roja, restaurant i centre de
comandament (Mossos, Guardia Urbana, Bombers).

Cada equip ha preparat, préviament, quines qlestions vol preguntar als corresponents
professionals.

2.30 h. Fetes les corresponents visites, retorn a I'escola. Els equips que han anat al forn
porten el menu que compartira tothom a I’hora del ressopd.

3.30 h. Inici dels tallers: revista, acrobacies, cuina, serigrafia. A cada taller hi ha
alumnes que han participat en els diferents itineraris per tal de compartir la informacio
obtinguda. Mentrestant, els pares, amb la col-laboracié dels professors, preparen,
també, en petits grups, esquetxos teatrals diversos que després representen davant
tothom.

5.00 h. Un breu esmorzar; ha passat prou estona perque tothom torni a tenir gana.

6.00 h. Tothom agafa de nou el cotxe que li pertoca i tots junts van cap al port de
Barcelona on hi ha una «Golondrina» que els espera. A la sortida del port o mentre s’hi
va, tenen I'oportunitat de veure com a Barcelona el sol surt sobre el mar. Segur que
després d’aquesta experiéncia roman una dada inoblidable. Finalment, abans del
retorn cap a casa, la fotografia de familia de record d’haver compartit una nit especial:
entre pares, mestres i alumnat.

A tall de sintesi i d’agraiment

La societat ha anat avancant i els joves tenen molts més mitjans per formar-se i una
més gran autonomia per utilitzar-los; l'important, perd, és que en acabar
I’ensenyament reglat els estudiants hagin assolit els coneixements de la historia i la
cultura del seu propi entorn, un element basic per tal que se sentin propers i actius en
millorar la realitat social que els envolta.

En la reflexié derivada de la present exposicid no es pot evitar I'agraiment i el record
de I'ensenyament d’aquells pioners que I'any 1965 van comencar a sembrar que, tal
com diu M. Teresa Codina «l’educacié havia de ser una cosa que servis per a la vida, i
gue I'escola, igual que la vida, no havia de ser una cosa selectiva, sind que havia d’obrir
les seves portes a la diversitat... |, sobretot, que haviem de treballar en equip».
(Ibafiez, 2015)
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Resum

L'article presenta els principals resultats de la recerca que analitza la realitat politica i
educativa des d’una perspectiva sistémica de I'educacié. Parteix de la revisid de la
legislacié educativa, les propostes educatives de les formacions politiques que van
obtenir representacié parlamentaria als comicis electorals del 27 de setembre de 2015,
les contribucions dels moviments socials i les aportacions d’experts, per a delimitar
unes idees-eix que orientarien el paper de I'educacid, I’Administracié educativa, la
inspeccid educativa i el financament de I'educacié en un sistema educatiu propi a
Catalunya. Juntament amb la revisié legislativa i I'analisi de documents, s’han portat a
terme dos grups de discussié amb la participacid de diferents agents i protagonistes de
la comunitat educativa. Els principals resultats obtinguts permeten concloure, entre
altres quiestions, la necessitat de revisar el paper de I’educacié a la nostra societat i la
seva Administracié, superant les disfuncions que actualment s’observen i que
dificulten I'assoliment dels reptes plantejats.

Paraules clau

Reptes, educacié, administracido educativa, sistema educatiu, inspeccid educativa,
financament de I’educacié.
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Abstract

This article presents the main results of the research which analyzes the political and
educational reality from a systemic perspective of education. The starting points of this
study are the review of educational legislation, the educational proposals of the
political parties that won parliamentary representation in the elections of 27
September 2015, the contributions of social movements and the contributions of
experts, from which we delimit the fundamental ideas that should orient the role of
education, educational administration, educational inspection and financing of
education in a systemic perspective of education in Catalonia. Together with a
legislative review and a document analysis, we have studied two focus groups with the
participation of different actors and protagonists of the educational community. The
main results obtained allow us to conclude, among other things, that there is a need to
review the role of education in our society and its Public Administration in order to
overcome the dysfunctions observed, which currently hinder the meeting of
challenges.

Keywords

Challenges, education, educational administration, education system, supervision,
education funding.

A tall d’introduccio

El proposit de la recerca teorica i practica desenvolupada ha estat aportar idees-eix per
a guiar el rol que ha de tenir I’Administracid educativa i analitzar quin ha de ser el
finangament de I’educaci6 en el context d’una Catalunya davant una situacid
d’augment del propi autogovern.

L’educacié a Catalunya sempre ha anat molt lligada a les directrius establertes per
I’Estat espanyol, no només en temps de la dictadura sind també en |'epoca de la
democracia. Tot i haver-hi canvis considerables, pel que fa a la capacitat de decisié en
el sistema educatiu d’enca dels anys vuitanta, Catalunya sempre ha tingut un marge
insuficient per a fer una llei d’educacié propia que respongués a les inquietuds
existents en la societat catalana i la seva comunitat educativa.

En I'etapa posterior a la dictadura es va fer un traspas de serveis de I’Estat a la
Generalitat de Catalunya en matéria d’ensenyament (BOE 31-12-1980, BOE 08-01-
1981, BOE 09-01-1981 i Reial decret 2809/1980, de 3 d'octubre). El seguit de lleis
d’educacié en la democracia espanyola ha estat vertiginds. Cronologicament s’han
succeit les seglients lleis: Estatut de centres escolars sobre la participacié dels centres i
la seva organitzacié (1980); Llei organica del dret a I'educacid, que tractava alguns
aspectes organitzatius (1985); Llei organica del sistema educatiu, que va modificar el
curriculum escolar i va canviar les etapes educatives estenent I’educacié secundaria
obligatoria fins als 16 anys (1990); Llei organica de la participacio, I'avaluacié i el
govern dels centres docents (1990); Llei de qualitat de I’educacié (2002); Llei organica
d’educacio, en que el Govern va derogar totes les anteriors vigents a excepcié de la


http://www.seap.minhap.gob.es/web/areas/politica_autonomica/traspasos/reales_dec_traspasos/rd_catalunya/1980_2809.html
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LODE que va mantenir alguns dels seus trets (2006), i Llei organica per a la millora de la
qualitat educativa, que és la setena que s’aprova des del canvi de regim politic (2013).

A Catalunya, hi ha hagut tradicionalment interés per desenvolupar I’educacié d’una
manera propia per tal d’adequar-la al context social i cultural propi. Per una banda,
I’escola de la Republica va tenir un arrelament i un prestigi que va marcar tendéncia i,
per altra banda, el fet de tenir una llengua i una cultura propies. Més recentment, el
Departament d’Educacié va portar a terme processos de participacid en propostes de
lleis educatives com ara la Conferéncia Nacional d’Educacié (2003) o el Pacte Nacional
per a I'Educacio (2006), que iniciaven el cami per a aconseguir un acord de la societat
catalana sobre els principals trets que havien d’identificar el nostre sistema educatiu.
El desenvolupament d’aquest darrer pacte va permetre |'aprovacié de la Llei
d’educacié de Catalunya (LEC, 2009), després que en diverses ocasions governs
anteriors haguessin elaborat alguns esborranys que mai no van reeixir (Sarramona,
2010).

El Govern de la Generalitat, presidit per Pasqual Maragall i format pels partits PSC, ERC
i IC-V, va promoure un nou estatut d’autonomia per a Catalunya i, paral-lelament, el
Pacte Nacional per a I'Educacié. Aquest abordava cinc eixos de debat per a fonamentar
la LEC: professorat, autonomia de centres, igualtat d’oportunitats, familia i educacid i
coresponsabilitat dels ajuntaments amb I'educacid. El Pacte pretenia el consens en la
societat catalana a través de la participacio i el debat sobre els grans pilars que haurien
de regir I'’educacié al pais. Tot i arribar a un acord ampli per part de tots els sectors
educatius, alguns representants sindicals no el van signar.

La Llei organica 6/2006, de 19 de juliol, de reforma de I'Estatut d’Autonomia de
Catalunya en el seu Titol IV de les competéncies i Capitol | de tipologia de les
competéncies, estableix que a la Generalitat li corresponen, en I'ambit de les seves
competéncies exclusives i de manera integra, la potestat legislativa, la potestat
reglamentaria i la funcié executiva. Per tant, Unicament correspon a la Generalitat
I’exercici d’aquestes potestats i funcions, mitjancant les quals pot establir politiques
propies. Estableix també que el dret catala, en matéria de les competéncies exclusives
de la Generalitat, és el dret aplicable en el seu territori amb preferéncia sobre
qgualsevol altre (Article 110, competéncies exclusives), i l'article 131, «Educacio»,
desenvolupa quines sén les funcions i atribucions que té.

En aquest context legal, la Llei d’educacié desenvolupa i concreta les competéncies
educatives que té Catalunya en virtut del seu Estatut. Aquesta Llei fou aprovada
pel Parlament de Catalunya I'any 2009 (publicada en el DOGC el 10 de juliol d’aquell
mateix any), i apostava per un servei d’educacid on els centres publics i concertats
participin dels criteris d’equitat, excel-lencia i coresponsabilitat, garantint-los la
suficiéncia economica per al seu funcionament, respectant el dret a la lliure eleccié de
centre i el dret a definir el caracter propi per part de la titularitat de cadascun dels
centres educatius i que la mateixa Llei definia per als centres publics. La Llei també
garantia la suficiencia financera dels centres concertats i potenciava la figura del
contracte programa per a aquells centres participants decididament de la
coresponsabilitat. L'estudi dirigit per Bonal (2002) concloia que el procés de
descentralitzacié havia afavorit la dispersié de la despesa en el territori espanyol al
mateix temps que havia generat condicions d’escolaritzacid desiguals, tant en
I’ensenyament public com en el privat.


http://www.congreso.es/constitucion/ficheros/leyes_espa/lo_006_2006.pdf
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Malgrat tot, I'educacié obligatoria de Catalunya aixi com la de I’Estat no son del tot
satisfactories i els resultats a diversos informes internacionals la situen en un lloc poc
preeminent entre els diversos paisos de I'OCDE, per exemple. Molts d’aquests
problemes provenen d’una cultura professional i organitzativa conservadora heretada
dels successius sistemes educatius de I'Estat, feixuga i incapac¢ d’adaptar-se als canvis
que l'educacid i la societat requereixen. Teixidd (2015) planteja una Administracid
educativa que promogui i avalui un sistema de reconeixement motivat pels
establiments per mitja d’'un organisme de caracter independent sense convocatoria de
concursos. Aixi, els establiments poden fer Us del reconeixement que es referira a la
seva contribucid i en cap cas a una escala de qualitat o similar.

El financament de I’educacio és un eix transversal, perd cabdal, a I’hora de caminar cap
a un sistema educatiu propi. Per a Levin (2013), els esquemes de finangament
descentralitzat basats en bases impositives municipals o regionals porten a
desigualtats entre les localitats més riques i més pobres si no se suplementen amb una
igualacio suficient de pagaments dels governs centrals.

La necessitat de donar resposta rapida a les demandes que la societat fa al sistema
educatiu no es pot satisfer en I’actual sistema legal. Aquesta agilitat requereix un marc
legal capac de renovar-se. Tanmateix canviar la Llei és quelcom dificil i gairebé inviable
si tenim en compte que esta en mans d’un Estat no gaire sensible a la diversitat i les
diferéncies culturals i territorials. Aixi, i amb tot, alguns dels problemes de I'actual
sistema educatiu es podrien sintetitzar d’acord amb algunes de les seglients
caracteristiques:

— Llunya. Les decisions del sistema educatiu es prenen massa lluny del lloc on
s’han d’aplicar. Aixd fa que no es conegui prou bé el context i no es prevegi fer
diferéncies en funcié dels diversos indrets.

— Tradicional. 'actual sistema educatiu es basa en formes d’organitzar i d’exercir
la professio d’ensenyant propies d’una societat estable, poc permeable i menys
sensible als canvis que I’educacid actual necessita.

— Dependencia. Els centres educatius depenen molt de les resolucions i les
regulacions de I’Administracié educativa, tot i que es proclama que cada
vegada disposen d’una major autonomia.

— Rigidesa. L'actual sistema es correspon a un model burocratic que parteix d’un
perfil de professorat, un curriculum escolar i un model directiu i organitzatiu
per a una societat estable. En aquest escenari estable (s. xIx - mitjan s. xx) si que
era possible convocar oposicions al lloc de treball on se suposava que qui
reunia aquell perfil, amb unes determinades competéncies i coneixements, ja
podia exercir tota la vida de professor, pero la societat ara demana més agilitat
i renovacié tant en les funcions docents com en |'organitzacié curricular i
espacial i aix0 reclama una resposta del sistema al moment o, com a minim,
més dinamica.

— Tancament. El sistema educatiu es concep com a autosuficient i no mira a
I'exterior. Es un sistema poc permeable i que no manté interrelacions i
interaccions de qualitat amb els destinataris i els protagonistes de I’educacio.
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Algunes perspectives politiques i socials de I’educacio sobre la taula

En I'ambit de la politica educativa, les eleccions al Parlament de Catalunya del passat
27 de setembre de 2015 van possibilitar coneixer el conjunt de propostes que, en
mateéria d’educacid, realitzaven les diferents candidatures a través dels seus programes
electorals i que prenem en consideracié en la nostra analisi (consulteu I'apartat
d’Annexos al final d’aquest mateix article). En el terreny dels moviments socials, dos
agents que han pres un important protagonisme en els Ultims mesos per les seves
contribucions al debat del present i el futur de I’educacié a Catalunya, per I'important
suport que han tingut per part de les classes populars i per esdevenir iniciatives
sorgides des de la societat civil, han estat I’Assemblea Nacional Catalana (ANC) i el
moviment popular per una Iniciativa Legislativa Popular per a un nou Sistema Educatiu
a Catalunya (ILP-Educacio).

En el primer cas, el diagnostic de I’ANC centra els principals problemes de I’educacio a
Catalunya en les amenaces rebudes, la crisi i I’asfixia economica patida. Concretament,
destaca els atacs a la immersié linglistica i les senténcies del TSIC que releguen el
catala a un paper secundari, la manca de competéncies exclusives que no permeten
decidir el curriculum basic ni I'estructura del sistema educatiu, la poca inversié
economica, el canvi constant de lleis educatives, les taxes elevades d’abandonament
escolar, la minima inversié de I'Estat en beques per a infants i joves catalans i
I'augment desproporcionat de les taxes universitaries. Davant aquest panorama, la
propia ANC va presentar al principi del mes de setembre de 2015 les «Bases de
Gramenet». Es tracta d’un decaleg que pretén contribuir a I'’elaboracié de les bases
educatives, i també culturals, d’una futura Republica Catalana, reivindicant una escola
catalana de qualitat i modernitat pedagogica per a bastir una societat cohesionada,
democratica i lliure.

Aquestes bases estableixen, entre altres aspectes, que I’educacio és un dret basic de la
ciutadania i aixi s’hauria de considerar en una constitucié catalana; que I'educacio és
fonamental en tot estat democratic i indispensable per a la igualtat i la llibertat dels
individus i la societat; que I'’educacié és un bé comu que cal preservar (el seu
desenvolupament es basa en la responsabilitat compartida de les institucions, les
organitzacions de la societat civil i la ciutadania); que el catala ha de ser la llengua
vehicular de tot el sistema educatiu, inclos I'universitari; que el sistema educatiu catala
ha de cercar la plena competéncia del seu alumnat en tots els ambits curriculars de
coneixement i ha de tenir per objectiu situar Catalunya al nivell dels paisos
capdavanters de I'OCDE; que I'educacié ha de ser eina indispensable per a fer front a
situacions de discriminacid i, per aix0, cal que es garanteixi, a tota la ciutadania, la
plena equitat en l'accés tot potenciant la capacitat d’autoformacié i I'educaciéo no
formal, essencials pel desenvolupament al llarg de la vida, i que només una aposta
decidida per I'educacidé i la cultura que estableixi complicitats i sinergies estrategiques i
estructurades entre ambdds ambits contribuira al ple desenvolupament individual i
comu de la ciutadania.

En el segon cas, per al moviment popular per una ILP en Educacid, tant la LEC com la
LUC (Llei d’universitats de Catalunya), aixi com determinades politiques municipals,
han permes la ingeréncia d’interessos privats en espais educatius, demostrant haver
estat lleis incapaces de donar respostes positives al sistema educatiu. La seva analisi
determina que aquestes lleis volen transformar el dret basic de I'educacié en un bé
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individual i que es pretén aplicar el funcionament del sector privat a les institucions
publiqgues amb el proposit de fer negoci amb I'educacid i acabar amb la democracia
participativa des de formes de gestid més aviat piramidals. Aixi, el passat mes de maig
de 2015 es van presentar al Parlament de Catalunya gairebé cent mil signatures per a
la ILP d’Educacié.

Les reivindicacions que s’han plantejat en aquesta Iniciativa queden vinculades, en
sintesi, a les seglients demandes: una xarxa publica, Unica i gratuita de bressol a la
universitat per a fer efectiu, real i universal el dret a I'’educacié de tota la ciutadania
sense importar el seu origen social; reduir progressivament els concerts escolars,
comencant per aquells centres que cobren quotes molt altes i els que segreguen per
qliestio de sexe (els centres concertats, en un periode de deu anys, haurien de passar a
ser publics o quedar privats sense subvencié ni concert); no permetre la gestié privada
ni la participacié d’empreses privades al sistema educatiu public; democracia a les
universitats publiques i recuperacié de la gestié democratica dels centres educatius
arrabassada per la LEC i la LOMCE (p.e.cap organ decisori o de govern pot tenir com a
membres representants del mdén empresarial); autonomia dels centres real,
pedagogica, sense direccions imposades des de fora i amb projectes educatius discutits
en el si de I'escola, amb la participacié de les families i la col-laboracié amb I’entorn
proper —a les universitats, la recerca ha de ser d’interés per al benestar de tots els
membres de la societat i sense la pressié de I'empresa privada; igualtat de genere
perquée les dones estiguin tan presents com els homes en els organs decisoris, de
coordinacio i direccid; avaluacioé del sistema educatiu que serveixi als centres per a
millorar i als estudiants per a reconéixer la seva feina i avancgar en la seva formacié —a
les universitats, les avaluacions s’han de fer amb esperit cooperatiu i fomentant la
continuitat de les trajectories academiques; condicions laborals dignes de les
treballadores i els treballadors per posar fi a la precarietat i la flexibilitat laboral
mitjangant la funcié publica, donant estabilitat i seguretat al personal; el catala com a
llengua vehicular de tot el sistema educatiu; no permetre la privatitzacio de les escoles
bressol publiques (titularitat i gestid de la Generalitat per tal d’evitar les desigualtats
entre municipis), i destinar un minim del 6 % del PIB a I'’ensenyament public i per
compensar desigualtats cal pactar, amb els agents educatius, una discriminacié
positiva en el repartiment dels recursos.

D’aquestes contribucions anteriors és possible delimitar, com a minim, fins a set eixos
centrals, que son els que fixen els diversos debats latents i que centren el major interes
en I'’educacid a Catalunya i des de les perspectives politica i social. Es tracta del model
educatiu, la llengua, el financament i els recursos, el professorat, el rol de
I’Administracid, la formacié professional i les universitats. Aquests eixos incorporen
diferents elements de discussidé sociopolitica que, tanmateix, ajuden a dibuixar les
actuals preocupacions —i les ocupacions— de |'educacié al nostre territori, tal com
concretem a continuacio.

— Model educatiu. Millorar la societat, millorar les persones i I’éxit escolar. Dret a
I’educacié (universal, gratuita, publica, elecci6 de centres...). Democracia,
igualtat d’oportunitats, equitat, inclusié, cohesié i justicia socials, talent,
desenvolupament de capacitats, curriculum competencial, qualitat, llibertat,
participacié, solidaritat, coresponsabilitat, coeducacié, educacié en valors,
emancipacidé, convivencia, societat del coneixement, creativitat, curiositat,
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cooperacio, laicitat i altres. LEC (mantenir, desplegar...), LOMCE (rebuig,
paralitzar, derogar, desobeir...), Pacte Nacional, Iniciativa Legislativa Popular i
futura Llei d’educacié de Catalunya. Pla d’actuacid (contra el fracas i
I'abandonament escolar, I’assetjament escolar, compensacié en entorns
desfavorits...). Educacié infantil de 0 a 3 anys (augment de places, foment,
xarxa de centres...). Autonomia de centres i paper de les direccions dels
centres. Metodologia (aprenentatge significatiu, individualitzat, experiencial,
relaci6 amb l'entorn...). Aprenentatge al llarg de la vida (aprenentatge
permanent de persones adultes, musica i dansa, ensenyaments de régim
especial, extraescolars i Us de les instal-lacions dels centres publics fora de
I’horari lectiu, oferta formativa...). Escola rural, educacié no formal i educacio
en el lleure. Revisié de ratios minimes.

Llengua. Escola en catala (llengua vehicular), sistema d’'immersié linglistica,
trilingliisme, aprenentatge d’idiomes...

Finangament i recursos. Escola publica/escola privada i concertada (revisio,
eliminacid, manteniment, reducci6 de concerts, gesti6 100 % publica,
privatitzacid...). Inversié minima (percentatge del PIB). Condicions salarials dels
professionals de I'educacié. Beques i ajuts (menjador escolar, material
curricular i llibres de text, transport escolar, xec escolar...). Places publiques i
concertades (de 0 a 3 anys, escoles municipals de musica, escoles de pares i
mares...). Premis i reconeixements.

Professorat. Accés a places. Dedicacid lectiva i condicions laborals. Cobertura
de baixes. Categoria. Carrera docent i professional. Formacid inicial i
permanent. Avaluacié del professorat. Reconeixement. Coordinacié Infantil,
Primaria i Secundaria.

Rol de [I’Administracié. Suport. Combatre el fracas escolar (desafeccid,
absentisme, abandonament...). Impulsar la innovacid. Autonomia de centres.
Avaluacié i prospectiva del sistema educatiu. Paper de la inspeccié. Treball en
xarxa i centres i entorn. Transversalitat. Paper dels ajuntaments. Orientacié
escolar. Participacid dels estaments de la comunitat educativa i consells
escolars (de centre, municipals, territorials i de Catalunya). Continuitat infantil,
primaria i secundaria. Formacié inicial i permanent dels professionals. Atencié a
la diversitat i competeéencies.

Formacio professional. Llei de formacid professional (sistema dual, flexible,
alternanca escola-empresa...). Beques i ajuts. Oferta formativa i continguts.
Implantaci6 a la secundaria. Programes d’insercié laboral. Orientacid
professional. Relacié sectors public i privat. Sistemes de qualificacio i
homologacié. Llei d’educacid permanent. Formacié de persones adultes.
Reconeixement de l'aprenentatge. Altres: educacié en el lleure, consells
municipals de FP...

Universitats. Millora del financament. Preus, taxes i beques. Accés i oferta
(coordinacid, racionalitzacié...). Recerca (produccié, competitivitat, promocio
de grups, impacte cultural i socioeconomic...). Relacid universitat i societat.
Democratitzacid, autonomia i governanga (rector, consells...). Avaluacié de la
qualitat. Personal docent i investigador (seleccio, carrera académica, promocio,
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retencid i captacié de talent...). Internacionalitzacid, convergéncia, espai de
coneixement mediterrani i economia del coneixement. R+D+l. Contractes
predoctorals i postdoctorals.

Per tot aixo, i tenint en compte el moment politic i historic que viu Catalunya, ens
plantegem el suposit que un rol diferent de I’Administracié educativa aixi com un
model de financament que superi la dicotomia publica-privada contribuiria a bastir un
sistema educatiu catala més funcional i ad hoc.

Metodologia

La metodologia considerada es relaciona amb la perspectiva d’investigacié orientada a
la politica i la practica educativa (policy-oriented research) i que procura proporcionar
informacié d’interes per a la presa de decisions en I'ambit de la politica educativa
(Keeves, 1988; Nisbet, 1988). Es tracta, doncs, de facilitar la comprensié del que passa i
millorar la practica educativa aportant directrius i recomanacions per a guiar la
intervencié. Per aixo0, repara en la identificacid i I’analisi de problematiques derivades
de la implantacié de determinades decisions de la politica educativa, aixi com en les
solucions i alternatives que s’hi poden connectar.

Aquesta perspectiva es concreta aqui mitjancant el grup de discussié que resulta una
eina adequada per a generar debat i coneixement al voltant de les idees que un grup
de persones té sobre determinades tematiques (Aigneren, 2005; Krueguer i Casey,
2000). Com a tecnica qualitativa fa Us de I’entrevista grupal per a la recollida
d’informacié (Del Rincéon et al., 1995) i es justifica perque permet aprofundir en
tematiques concretes a partir de la comunicacié dialdgica i les interaccions, pero
també complementar altres metodes com la revisid legislativa i I’analisi dels programes
politics i les propostes dels moviments socials que s’han destacat anteriorment (Bloor
etal., 2001).

Per a la seva realitzacid se selecciona un grup de participants que estan estretament
relacionats amb el tema objecte d’estudi, amb I'objectiu que conversin sobre aquest i
interactuin entre si, de manera que puguin exposar, al respecte, les seves vivéncies,
actituds i opinions, comentant, al mateix temps, el que han exposat els altres (Morgan,
1991).

En el nostre cas, s’han format dos grups de discussié a partir d’'una mostra no
probabilistica, no aleatoria i incidental. Les persones participants han estat préviament
seleccionades i posteriorment convidades a participar en funcié de diversos criteris
com ara el seu perfil professional (professors i professores relacionats amb la politica
educativa, professionals de la inspeccié d’educacid, professors i professores de
I’ensenyament no universitari i universitari, sociolegs i politics o representants del mon
sindical i dels moviments socials educatius), la seva experiéncia i coneixement en
politica educativa i la seva implicacié en educacié tant des del vessant practic com
teoric.

El proposit dels dos grups de discussié desenvolupats ha estat realitzar els debats per
tal d’obtenir els punts de vista dels participants sobre diverses idees clau per a un nou
sistema educatiu. Aquests han quedat orientats mitjancant un guié de discussié amb
preguntes centrades en dos blocs tematics: a) el paper de I’Administracié educativa
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(funcions, inspeccié educativa, rol del professorat, avaluacid, igualtat d’oportunitats...)
i b) el financament de I'educacio (centres publics, privats o concertats, gratuitat...). El
guid de discussié va permetre facilitar la moderacid dels debats, animar I'intercanvi
d’aportacions entre els participants i generar punts de vista i valoracions diferents per
a cada bloc.

La persona moderadora va actuar focalitzant el tema a tractar mitjangant les preguntes
dissenyades i seguint un protocol definit per I'equip d’investigacid. Acollia a la seva
arribada a cada participant, agraint-li la seva preséncia i procurant trobar-li un lloc
escaient en una taula rectangular. Un cop asseguts tots els participants procedia a
explicar la técnica del grup de discussié fent especial emfasi en els objectius, en el
paper poc directiu que exerciria la moderacié i el que s’esperava dels participants: la
seva participacié en forma d’opinions, experiéncies, exemples, comentaris a les
aportacions dels altres, etc. Seguidament, exposava el tema d’interés de I'estudi sobre
el qual haurien de parlar els participants: quines idees es poden aportar per a millorar
les politiques educatives a Catalunya? Quins sén els principals reptes del sistema
educatiu catala? Sempre amb relacié al paper de I’Administracié educativa i al
financament de I'educacié. Una vegada delimitades les qliestions que cal abordar, la
moderacid explicava I'organitzacioé del temps i invitava els participants a intervenir en
una primera ronda seguint un ordre acordat, i a continuar intervenint ja sense ordre un
cop finalitzada la primera ronda.

Les sessions van ser enregistrades en audio, amb consentiment previ dels participants,
i es van acompanyar de la presa de notes. |, en finalitzar, es va procedir a fer el
buidatge de les sessions, que van tenir com a resultat les seglients categories d’analisi:
categoria 1, el paper de I'’educacid; categoria 2, I’Administracié educativa; categoria 3,
la inspeccid educativa; categoria 4, el financament de I'educacio.

En el seglient apartat, aportem els resultats obtinguts en aquesta fase qualitativa del
disseny, seguint un estil interpretatiu en la narracié (Krueger, 1991), en el qual
s'integren les quatre categories per a oferir aixi una visid global en la qual
s’'introdueixen frases clau literalment produides pels membres participants dels grups
de discussid i que sustenten la interpretacio elaborada de les dades al mateix temps
que les il-lustren. L'analisi segueix el procediment d’ordenar i agrupar aportacions en
funcié del major grau de coincidéncies per a cadascun dels blocs de discussid.

Resultats

Els resultats que es deriven dels dos grups de discussid (GD) duts a terme presenten
aportacions diverses i d’interés al voltant de les dues principals categories d’analisi
sobre les quals s’interrogava: I’Administracio educativa i el financament de |’educacio.
No obstant aix0, el desenvolupament de les sessions també va permetre posar sobre la
taula altres contribucions significatives i que es vinculen, fonamentalment, al paper de
I’educacid i el rol de la inspeccid educativa. En aquest sentit, els resultats que recollim
resten organitzats d’acord amb la identificacié d’aquestes quatre categories d’analisi.
En el text s’han identificat els respectius GD amb el nombre amb el qual se’ls identifica.
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— El paper de I'educacio

Hi ha un consens forca ampli i extens a assenyalar que la concrecid dels reptes de
I’educacid a la Catalunya d’avui i de dema requereix, necessariament i com a condicié
previa, la delimitacid6 de quin ha de ser el paper de l’educacié en la societat,
especialment perquée aquesta pot representar una veritable oportunitat per a
vertebrar-la. De fet, «fer un pais millor passa per I'educacio, que hauria de ser eix
central en una futura Constitucié». (GD1)

Aixi, és necessari preguntar-se quin valor concedeix la societat a I'educacié en
I'actualitat i quin valor li atorga la politica, entesa com a servei a la ciutadania, més
enlla de I'interés que sovint es mostra en periodes de campanya electoral. L’educacid
hauria d’estar per sobre d’interessos de partit determinats i exclusius.

El debat al voltant de quina educacié necessitem i volem hauria de superar el marc
estrictament escolar i situar-se en la perspectiva de I'aprenentatge al llarg de tota la
vida. Aquest debat ha de permetre la reflexié col-lectiva sobre el model educatiu que
es desitja i al qual s’aspira, pero prioritariament hauria d’ubicar I'alumnat en el centre
dels processos d’ensenyament i aprenentatge i cercar els proposits de la igualtat
d’oportunitats, I'equitat, la inclusid i la cohesié social.

Per altra banda, I'analisi de la realitat educativa i el disseny de linies mestres per a
I’educacié haurien de romandre exempts de carrega normativa. També requereixen
majors quotes de dialeg, negociacioé i consens en un context, com I’actual, no gens facil
segons la forga que tenen les distintes ideologies que incideixen en el model educatiu
que vindra i I'elevada incidéncia que sempre hi té I’entorn. De fet, «l’éxit d’un projecte
educatiu depén molt del context i de la resposta que es déna a aquest; a les zones on
les families presten més valor a I'educacié hi ha millors resultats escolars». (GD7)

— L’Administracio educativa

Es forca generalitzada I'opinié que I’Administracié educativa ha d’aprimar la seva
carrega normativa i legislativa que tant sembla ofegar i pesar sobre el conjunt del
sistema educatiu. Per aix0, caldria guanyar en flexibilitat, amb poques directives, i no
sobrecarregar de burocracia, atés que es necessita una certa estabilitat normativa que
possibiliti el desplegament de la legislacié actual.

De I'Administracié educativa s’espera que, més enlla que vetlli pel compliment
normatiu, sigui propera als centres educatius i els concedeixi un major grau
d’autonomia. També, que es mostri realment oberta a la diversitat sense pretendre
homogeneitzar-ho tot, perque «ha de ser una eina al servei de tota la societat i no
només al servei de determinats interessos de govern». (GD2)

Pel que fa a I'autonomia de centres, convindria partir de la capacitat que tenen els
centres per a exercir-la, aixi com de la seva voluntat per a millorar en la implicacié
sobre els aspectes organitzatius. Ha de suposar una oportunitat perqué els centres
repensin el seu funcionament i aprofundir en termes de lideratge pedagogic. No hauria
de contribuir a 'augment de contradiccions derivades de la normativa vigent referent
a I'autonomia. L’Administracié educativa ha de donar confianca a les direccions dels
centres en tant que son les primeres responsables d’aquesta a les institucions escolars.
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Amb tot, I’Administraci6 ha d’estar al servei de I'educacié adoptant el rol de
facilitadora i orientant I'actuacié cap a la millora dels processos d’aprenentatge, la
satisfaccié i la motivaciéd docents i el desenvolupament dels centres educatius. Per
aix0, es valoraria que fos sensible davant les justes demandes de la comunitat
educativa i poder, aixi, avancar conjuntament en I'assoliment d’objectius comuns i el
debat al voltant del model educatiu que es persegueix i que hauria de prioritzar
I’atencido més en els col-lectius socials vulnerables i desfavorits que no pas tant en la
competicid de centres per a destacar en ranquings.

L’Administracié educativa es vol que sigui oberta als agents educatius i a la participacid
en tots els ambits, des dels valors a promoure en I’ensenyament fins a I'avaluacié de
I'activitat docent. En conseqliéncia, i des d’aquesta Optica, les avaluacions internes i
externes de centres poden ser una eina per a la millora, sense excloure la conveniéncia
d’impulsar altres questions clau com ara la major estabilitat dels equips docents, la
delimitaci6 de competéncies professionals docents, el treball en equip dels
responsables directius i institucionals o I'establiment d’uns entorns més afavoridors.

Mereix una mencié a banda la importancia significativa que s’atorga a una implicacié
més gran i més activa dels ajuntaments en I'educacid i que ens aproparia cap a una
politica educativa més arrelada al territori i la descentralitzacié. Aquest protagonisme
més gran dels ajuntaments en I'educacid, hauria de concretar-se des de I'acord amb
I'actual Administracié autonomica per tal d’unificar criteris, millorar I'ordenacié
educativa i evitar la superposicié de funcions i competéncies.

— Lainspeccid educativa

El rol de la inspeccié educativa és objecte de preocupacié en tant que és el suport més
immediat que tenen els centres educatius per part de I’Administracié educativa i que
pot aportar valor afegit al sistema educatiu. Dues qliestions importants que es
plantegen queden vinculades a les seves funcions i formacid.

En el primer cas, es proposa sotmetre a estudi la distincido entre unes funcions més
relacionades a la supervisid i altres més centrades en I'avaluacié: «Els inspectors no fan
les normes, pero s’ha de redefinir la seva actuacid, separant avaluacié de supervisié».
(GD3) En el segon cas, es troba a faltar una formacié més especifica i especialitzada,
tant inicial com permanent, per tal d’evitar, entre d’altres, la superposicid de
competéncies entre inspeccid i direccid mitjancant «la revisié de les funcions que la
inspeccid desenvolupa i contribuint al fet que pugui entrar a I'aula i acompanyar».
(GD5)

Menys dubtes provoca la seva actuacié focalitzada en acompanyar, donar suport,
ajudar, etc., i fonamentada en el coneixement dels centres, la realitat de les aules i
mirada externa als centres que cal preservar des de I’assessorament, la supervisio i
I'avaluacié i que, al mateix temps, requereix confianca i coresponsabilitat per a
progressar en la millora de I’educacié conjuntament amb el professorat i les families.

En la consecucid d’aquest proposit darrer, també hi contribuirien aspectes com la
reduccid d’exigéncies burocratiques, la no exposicid permanentment a canvis
normatius constants, la millora de l'organitzacié dels centres, la potenciacié de
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lideratges organitzatius i pedagogics, I'impuls de I'autoavaluacié institucional i de
I’avaluacié entre iguals i en equip, el treball en xarxa i la rendicié de comptes.

— El finangament de I'educacio

El financament de l'educacié és, probablement, el tema que més controvérsies
desperta entre els participants que defensen models cent per cent publics i els que
obren les portes a determinades iniciatives privades des de la col-laboracid, tal com
algunes experiéncies de plans educatius d’entorn i projectes educatius de ciutat han
constatat mitjancant I'obertura cap a «altres operadors». Per als primers, la defensa de
garantir un sistema totalment public i Unic es justifica per diverses raons: «perque
totes les lleis diuen que no es pot discriminar, perqué hi ha macroinstal-lacions que
paguem entre totes i només sén per a uns pocs i perque no es pot deixar 'educacié en
mans de les empreses, que tenen altres interessos».(GD4)

Amb relacié al finangcament de I'escola concertada, els participants manifesten punts
de vista oposats. Alguns assenyalen que hi ha segregacié i discriminacié i, fins i tot, una
distribucié desigual dels recursos en detriment de I’escola publica. Altres assenyalen
que caldria revisar el financament als centres independentment de la titularitat
d’aquests. «Hi ha escoles concertades que fan un servei public impressionant en zones
deprimides socialment i economicament». (GD7)

No obstant aixd, també hi ha qui evidencia una manca de finangament per a I’escola
concertada: «la manca de recursos afecta tant a I'escola publica com a l'escola
concertada i el cost d’una plaga escolar a la primera és més elevat que no pas a la
segona» (GD6) i «a I'escola concertada es compleix de forma més estricta amb les
regles de la ratio, mentre que a l'escola publica acostuma a haver-hi una major
flexibilitat des del punt de vista normatiu». (GD7) Aquestes aportacions també sén del
parer que la millora del sistema educatiu no es correlaciona forgcosament amb un
augment de recursos i, per tant, el financament de I'’educacié hauria d’estar més aviat
en funcié de I’entorn d’intervencio que no pas de la titularitat dels centres.

En aquest sentit, hi ha participants que destaquen la bona feina que fan algunes
escoles concertades en determinats contextos malgrat la forta competéncia que pateix
amb |'escola privada. Per aixd, remarquen que caldria evitar segons quin tipus de
manifestacions que, a vegades, es fan des de I’'ambit politic i que semblen obviar que
I’escola concertada és un centre sufragat amb fons publics. Ara bé, des d’aquesta
perspectiva aquest tipus de centres haurien d’estar a I'abast de tothom atés que en cas
contrari esdevenen selectius.

Per ultim, existeix un convenciment i un acord majoritaris a reivindicar un augment de
la inversio feta en educacid. Es necessaria la millora del financament de I’educacié si es
volen encarar amb millors perspectives els reptes educatius de la inclusié i I’atencié a
la diversitat.
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Discussid i conclusions

L'analisi del marc legal existent en educacid conjuntament amb les propostes dels
grups politics i altres grups socials vinculats amb I’educacid, aixi com |'opinidé de les
persones consultades, ens porta a concloure el seglient:

— Cal revisar el paper que té I'educacio en el context catala. No es tracta de
manifestar per part dels governs i els agents en general que I’educacio és molt
important, sind que cal emprendre accions clares i adequades a la societat
moderna, les seves necessitats i les aspiracions d’un poble que vol ser també
referent en materia d’educacié. En aquest sentit, la revisié dels programes dels
grups politics i les reivindicacions dels moviments socials en educacid plantegen
reptes en igualtat d’oportunitats, equitat o finangament que contrasten amb
I’exercici del poder un cop aquests politics (independentment de la ideologia
gue tinguin) prenen decisions. En aquests moments prioritzen el cost de
popularitat o en vots que no pas la coheréncia de la decisi6 amb el programa
electoral.

— L’Administracié educativa ha de revisar el seu funcionament feixuc, rigid i
normatiu. Es palesen procediments de I’Administracié educativa no alineats en
la tendeéncia a ser un referent, ans al contrari, sén més propis d’administracions
burocratiques, caduques i que frenen moltes iniciatives i canvis de progrés.
Caldria caminar cap a una administracié agil, flexible, lleugera en normes i
procediments, més horitzontal i efica¢ en el mateix sentit que ho planteja Roca
(2014) quan assenyala que el Ministeri o la Conselleria regularia normativament
el conjunt del sistema, perd dictaria només normes basiques per a garantir
I'equitat del sistema i que, en cap cas, suposessin disminuir I'autonomia
pedagogica, curricular i organitzativa dels centres, tot i que I’Administracié hi
podria intervenir per a garantir la qualitat dels projectes educatius dels centres
que atenguessin.

— El funcionament de la inspeccio educativa s’ha de repensar perqué sigui més
coherent amb el rol de la direccio de centres educatius i de la nova
Administracid educativa. Si bé la funcié inspectora desenvolupa un important
paper en l'actual sistema educatiu, caldria revisar el seu lloc en un sistema de
major autonomia i funcionament dels centres educatius. Caldria superar la
consideracié de qui és Administracidé o no: la inspeccié és Administracié?, i les
persones que dirigeixen els centres ho sén?, i el professorat? Amb una
confianca multidireccional entre tots els agents implicats en |I’educacio, aquesta
consideracié de ser o no Administracid deixaria de tenir sentit i tothom

dedicaria els esforgcos en pro de I’educacié com un bé comu. (UNESCO, 2015)

— Convindria ampliar la mirada respecte al financament de I'educacié. No es
tracta de diferenciar només financament en funcié de la titularitat del centre
sind d’altres criteris referents a la complexitat de la tasca educativa com ara les
necessitats educatives i socials o del context on es troba situat o déna el seu
servei. Una altra consideracié molt significativa és el percentatge del PIB que es
destina a educacid i que ha d’estar en coherencia amb la importancia que se li
déna a 'educacio, aixi com amb la seva amplitud: I'’educacié obligatoria o al
llarg de tota la vida, etc. Un finangcament que no depengués de I’Estat espanyol
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es podria ajustar millor a les necessitats i les politiques educatives de Catalunya
(ANC, 2015).

Agraiments

Volem agrair als participants en els dos grups de discussié (Rosa Cafiadell, Xavier
Chavarria, Lourdes Garcifa, Carme Massa, Rosa Maria Pallarés, Enric Roca i Alex Rosa) la
seva generositat en reflexionar sobre els temes educatius que els vam proposar.
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Annexos: les aportacions programatiques dels diversos partits consultats

IxSI L’educacié com un bé comu que reverteix en el conjunt de la societat;
garant de la igualtat d’oportunitats, la cohesid social i I'’equitat. Per una
escola catalana, inclusiva i d’éxit educatiu, amb un curriculum
competencial. Mantenir i desplegar la LEC (aspirant a incorporar totes les
competéncies educatives), la Llei de formacié i qualificacié professional
(sistema propi de formacid professional: dual i flexible) i promoure un

Pacte Nacional que sigui la base d’una futura Llei d’educacié de Catalunya
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(destinar una inversid minima del 6 % del PIB a educacid). Suport de
I’Administracid per a lluitar contra el fracas escolar; impulsar la innovacio;
respondre a les exigencies de |'‘autonomia de centres; diagnosticar
precocment |'alumnat amb dificultats; promoure projectes continus
infantil- primaria-secundaria; combatre |'absentisme, la desafeccié i
I'abandonament escolar, i afavorir el treball en xarxa (centres i entorn).
Desenvolupament d’iniciatives d’avaluacié i prospectiva educatives,
desplegament de competéncies digitals i impuls d’un programa de
formacié permanent per als professionals i de revisié de la formacié inicial.
Destinar recursos, quan la situacié pressupostaria ho permeti a recuperar
les condicions salarials del professorat, reconéixer la tasca directiva i
donar beques menjador, crear escoles de pares i escoles bressol
municipals i escoles municipals de musica. Universitats: creacié d’un pla
nacional de beques, increment del financament, relacié universitat i
societat, retencid i captacié de talent, autonomia academica i economia

del coneixement.

Per un Pacte Nacional centrat a formar bons professionals, bons ciutadans
i bones persones. Model educatiu: equitat i igualtat d’oportunitats,
desenvolupament del talent i les capacitats (creativitat, analisi, etc.),
trilinglie i aprenentatge d’idiomes (40 % catala, 40 % castella i 20 %
llengua estrangera), aprenentatge social i emocional, atencié a la
diversitat, valors civics i constitucionals, alfabetitzacié digital i llibres de
text gratuits. Millorar la convivéencia escolar, el professorat (premiar
I'esforg i la responsabilitat, la formacié, un MIR docent, els plans de
carrera professional i I'avaluacid), 'autonomia de centres (rendicio de
comptes sobre els mérits i la publicitat, directors amb més competéncies i
I’Estat fixant els objectius de materies troncals), la inspeccié (avaluacié i
control de la qualitat), I'orientacid professional, la formacié professional
(preséncia d’empreses en la gestio i disseny de programes i assessorament
de professionals del sector privat), I'’educacié infantil (augment de places

0-3) i nous programes de formacié i avaluacié. Defensa de I'escola
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concertada per la llibertat d’ensenyament i la possibilitat de les families de
triar centre. Garantir que les escoles d’Espanya oferiran una segona
llengua del territori espanyol (catala, basc, gallec...) a més del castella i
com a optativa; tots els estudiants catalans parlaran anglés amb facilitat
en finalitzar el batxillerat o I'Gltim cicle de FP; i tota la poblacié adulta
podra tenir accés a I'aprenentatge permanent. Universitats: coordinacié
de I'oferta i racionalitzacié del sistema; avaluacié externa de la qualitat de
la recerca; canvis en la seleccié de docents i investigadors (supressio de la
gestié com a merit); més poders als rectors i un consell d’universitat en
substitucid dels consells social i de govern; increment de taxes
acompanyat d’increment de beques; internacionalitzacid i convergéncia;
districte universitari Unic per a tot Espanya, i augmentar la preséencia

d’estudiants de la resta d’Espanya a les universitats catalanes.

Model educatiu: public, universal, gratuit, equitatiu, de qualitat, amb
coresponsabilitat (territori, families i agents educatius), igualtat
d’oportunitats, inclusié, educacid6 en valors, integral i complet.
Desplegament de la LEC (retirada de financament a centres que segreguen
per sexes, restauracié de la sisena hora i creacié d’una agencia d’avaluacié
i prospectiva del sistema educatiu), rebuig a la «Llei Wert», obertura dels
centres publics en horari no lectiu per a Us ciutada, foment de I’educacié
0-3, les beques menjador com a dret, suport economic per a material i
transport escolars, professorat (formacié permanent i establiment de
carrera docent) i societat digital (accés a internet per a infants de families
en situacid de risc, accés universal a continguts digitals, programes
especifics de formacid i nova assignatura sobre programacio). Formacié
professional: construccid de sistema de qualificacié, beques i ajuts,
obligatorietat i generalitzacié de l'alternanca escola-empresa i creacio
d’una Oficina de Treball Internacional. Llengua: consolidacié del sistema
d’'immersid linglistica. Universitats: reforma del sistema de governanca,
esforc pressupostari progressiu (beques i ajuts per a l'accés, revisié de

preus i taxes i matricula fraccionada en deu mensualitats), espai de
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coneixement mediterrani i recerca (exit segons produccié cientifica),
foment de la recerca de base per a la competitivitat economica, ajuts,
itinerari de carrera acadéemica, eliminacid6 de contractes de «falsos

associats» i promocio de grups de recerca.

CatSiges Educacié: dret i servei public de qualitat, equitat, inclusié, éxit escolar,
Pot participacié de la comunitat educativa, igualtat d’oportunitats, paralitzacié
de l'aplicaciéo de LOMCE i LOMLOU (demanda de derogacid), gratuitat de
I'educacid publica a tots els nivells, afavorir I’'escola rural, menjadors
escolars a tots els centres publics (0 a 16 anys), pla de xoc (fracas i
abandonament escolar), pla contra I’assetjament escolar, ratios minimes
(25 alumnes a infantil i primaria i 30 a secundaria), revisié dels concerts i
eliminacié dels que segreguen i discriminen I'alumnat, continuitat de la
immersio linglistica, laicitat de I’educacié publica, gratuitat dels materials
curriculars, xarxa d’escoles bressol publiques i programa de compensacié
per a entorns desfavorits. Metodologia: atencid individualitzada,
aprenentatge significatiu, transmissid d’experiéncies, interacci6 amb
I’entorn, projectes educatius de ciutat, revisié de continguts curriculars i
intercanvis escolars. Professorat: revisido de I'accés a places, reduccié de
I’horari lectiu, cobertura de baixes des del primer moment i coordinacid
infantil- primaria-secundaria. Educacié al llarg de la vida: evitar
discriminacions, promocié de la sostenibilitat i |'ecologia, escoles
municipals de musica i dansa, oferta equilibrada i proxima
d’ensenyaments de regim especial, activitats extraescolars als centres
publics fora de I'horari lectiu i recuperacid del batxillerat nocturn.
Administracio: coordinacié educacid-sanitat-serveis socials, autonomia de
centres (més capacitat de decisié organitzativa, curricular i de gestid i
protagonisme dels claustres), sistema d’avaluacié, coordinacié amb els
ajuntaments i altres entitats, departaments d’orientacié a les escoles,
reconeixement de drets democratics de I'alumnat, revisar i enfortir els
consells escolars (de centre, territorials, municipals i de Catalunya) i

reconeixement dels ajuntaments com a Administracié educativa. Formacid
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professional i d’adults: ampliacié d’oferta formativa, sistema de FP
superior de qualitat i homologat, Llei d’educacié permanent i mapa,
augment de centres i aules de formacid de persones adultes, un
organisme coordinador de I'educacié al llarg de la vida, reconeixement i
suport a les entitats d’educacio en el lleure i creacié de consells municipals
de FP. Universitats: accés universal, mapa universitari i de recerca, accés i
promocié de PDI i PAS, combatre la precarietat laboral, respecte a
I"autonomia universitaria, promoure I'impacte cultural i socioecondomic en
I’entorn, nou pla de R+D+l i programa de contractes predoctorals i

postdoctorals.

Propostes: llibertat d’eleccié6 d’escola i institut, promocié de
I’ensenyament public trilinglie, establir canals perque les families puguin
denunciar I'adoctrinament i la manipulacié partidista dels col-legis, beques
menjador (augment d’un 50 % de la despesa a la primera reunié de
govern), implantacié del xec escolar, aules i programes educatius
d’excel-léncia, ajuts per a premiar el bon treball, necessitats educatives
especials (model escolar inclusiu professional i suficientment dotat),
financament de places publiques i concertades per a infants de 0 a 3 anys
(destinar 88 milions d’euros el primer any de govern), el professorat tindra
categoria d’autoritat publica i el 80 % de la despesa no financera
disponible destinada a educacid, sanitat, serveis socials i dependeéncia.
Formacid Professional: implantacié de la FP basica a partir de 3r d’ESO i un
doble itinerari per a 4t d’ESO, crédits d’emprenedoria i els estudiants
projectes d’emprenedoria (també per a universitaris). Universitats: baixar

les taxes un 30 % en primera convocatoria i credits d’emprenedoria.

L’educacid com a dret des de I'escola bressol fins a la universitat i més
enlla de I'ensenyament reglat. Educacio publica i popular, basada en les
necessitats del poble i participativa, democratica, inclusiva, coeducativa,

en catala, i que esdevingui mitja per a I’emancipacio individual i col-lectiva.
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Valors: llibertat, solidaritat, justicia social i cohesié social. Nou model
educatiu a partir de les necessitats d’aprenentatge dels individus i les
societats; centrat en les necessitats de la societat i la realitzacié plena de
les persones on cadascu aporti a la comunitat segons la seva capacitat i
rebi segons les seves necessitats; desenvolupament de la creativitat, la
curiositat i la cooperacio; tractament de la diversitat funcional i la salut
mental des d’una perspectiva multisectorial, i desplegament de programes
d’insercid laboral. Prioritats: lluitar contra el procés de privatitzacid i
avancgar cap a un model de gestié 100 % public i amb la gratuitat de
I’ensenyament; I'educacié no formal i I'educacié en el lleure;
desobediéncia a la LOMQUE, la LEC i la LRSAL, i suport a les bases de la
Iniciativa Legislativa Popular (ILP) per un nou sistema educatiu a

Catalunya.

Propostes d’educacioé de les formacions politiques amb representacio al Parlament de
Catalunya després de les eleccions del 27 de setembre de 2015 (a partir dels respectius

programes electorals).
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Resum

Té sentit parlar de didactica humanista en ple segle xx1? Creiem que si, si els objectius
valuosos que es pretenen sén favorables a la persona i promouen una educacio
integral. Hi ha una sola metodologia de treball per aconseguir I’aprenentatge? Es
evident que no, cada situacio és peculiar i cada equip docent pot tenir preferéncies per
adaptar la metodologia a les necessitats de I’entorn concret. Segueix vigent parlar de
didactica general i didactica especifica? Sembla que cada vegada és més inutil aquesta
distincid. Activitats organitzades entorn de les arees curriculars o entorn de projectes?
Si es fa bé, totes dues solucions poden ser utils. En qualsevol cas, I’equip docent ha de
creure en alld que fa. L’horari, I'organitzacié i I'ambientacié de I'aula no sén afegits
superflus, sind condicions basiques per conduir el procés a bon port. Pel que fa a
horaris i calendaris, destaquem el corrent de pedagogia lenta (Zavalloni, 2011;
Domenech, 2009). | respecte de I’espai, cal tenir presents les propostes de Malaguzzi
(2005). Espai i temps contribueixen poderosament a la millora del clima de I’aula, basat
en unes bones relacions humanes (Van Manen, 1998, 2004).

Paraules clau

Didactica, pedagogia humanista, curriculum, competéncies, metodes didactics,
estrategies d’aprenentatge.

Abstract

Does it make any sense to speak of humanistic didactics now, in the 21st century? Our
response should be affirmative if the valuable objectives which are set are favorable to
people and if we promote an integral education. Is there only one methodology to
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achieve learning? Clearly not, because every situation is unique and each team of
teachers may have preferences for a methodology adapted to the needs of their
specific environment. How far is it right to talk about general didactics versus specific
didactics at this moment? It would appear to be an increasingly pointless distinction.

Should learning activities be organized around the curriculum areas instead of working
with projects? If they are applied well, both solutions can be useful. In any case, the
team of teachers must believe in what it does. The schedule, the organization and the
atmosphere of the classroom are not superfluous, but rather basic conditions leading
to the success of the process. With respect to timing, schedules and calendars, we
highlight the paradigm of slow pedagogy (Zavalloni, 2011; Domenech, 2009). And in
connection with the use of space in the classroom, we should be aware of the
proposals Malaguzzi (2005). Space and time contribute to improving the classroom
climate based on good human relationships (Van Manen 1998, 2004).

Keywords

Didactics, humanistic pedagogy, curriculum, educational competences, teaching
methods, learning strategies.

Didactica general i didactiques especifiques

Durant molt temps hi ha hagut una polémica esteéril entre estudiosos procedents del
camp pedagogic de la didactica general i altres procedents del camp de |'especialitat
(cientifica, linglistica, matematica...). L'aprofundiment epistemologic no fa mal si no
s'aparta del veritable objecte d’estudi didacticc que ha de ser el procés
d’ensenyament-aprenentatge. Avui la preocupacié se centra en |'aprenentatge de
I'alumne, obtingut a partir d’un curriculum dissenyat per competéncies. Per
aconseguir-lo, les metodologies han variat i ja no hi ha un sol cami. No es pot avancar
d’esquena als nous mitjans d’aprenentatge. Els projectes, estudis de casos,
aprenentatge basat en problemes, I’'aprenentatge cooperatiu, I'aprenentatge servei, la
classe invertida (flipped classroom) sén només algunes de les estrategies possibles per
implicar més I'alumnat i fer-lo protagonista del seu aprenentatge. Segueix essent
valuds I'estudi del medi, el desenvolupament de la creativitat, al costat d’algunes
propostes actuals com |'‘ecopedagogia, la transdisciplinarietat o la practica de
I’educacid lenta, amb una atencio especial a la persona tal com ha proposat i ha fet
sempre la didactica humanista.

Durant la década dels vuitanta del s. xx apareix la denominacié de didactiques
especifiques. Fins llavors, en la llicenciatura de pedagogia, s’hi estudiaven dues
assignatures, una de didactica general que, com diu el seu nom, tractava de la
metodologia d’ensenyament de qualsevol matéria sense especificar. Tractava de
metodes comuns, com els de Montessori, Décroly, Freinet, etc., que sén aplicables a
quasi totes les disciplines. | I’altra assignatura era la didactica especial, en qué ja es
tenia en compte de manera especifica I'aplicacié de la metodologia d’ensenyament-
aprenentatge a cada materia concreta. Aixi, hi havia una didactica de la llengua, de la
matematica, de les ciéncies naturals, de les ciéncies socials, etc. Amb I’entrada a la
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universitat de les antigues escoles normals van fer aparicid els departaments de
didactiques especifiques que substituien aquella didactica especial.

Aparegueren treballs en revistes internacionals i se celebraren congressos. Comenga a
haver-hi tesis doctorals que ja no procedeixen exclusivament de I'ambit de la pedagogia
estricta. La revista Diddcticas especificas ja va pel nimero 14 l'any 2016. També la
Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado conté nombrosos
articles de didactiques especifiques i es publica des de fa vint anys.

Sembla que en aquest moment s’ha superat el debat poc cientific de pertinenca,
inclusié o subordinacié d’una disciplina dins de I'altra. Perd encara hi ha el perill de
perdre de vista una concepcid unitaria i quedar-se en I'especialitzacié basada en una
psicologia de la instruccié curta, per més que técnica. La qliestid no seria un estudi
teoric esteéril de les relacions entre ambdues arees —general i especial— sind la sintesi
dels millors coneixements actuals, interdisciplinariament i aprofitant les millors
tradicions de renovacié de I'’ensenyament sense importar massa la seva procedencia
original. Es busca el marc didactic integrador, amb ponts que solidifiquin els avencos
aconseguits a través del treball conjunt. Tothom accepta ja que la teoria es construeix
a partir de la practica.

Organitzacio i gestio de la vida de l'aula

La millora del procés d’ensenyament-aprenentatge és l'objecte d’estudi de la didactica,
tant de la general com de les especifiques. Aquest procés té lloc en un entorn o
microcosmos fisic, perd sobretot huma, que és la vida de l'aula, com posava en relleu
amb rad el paradigma ecologic o practic i no ha desmentit el paradigma critic (Jackson,
1992; Menck, 2000). La didactica s’ocupa d’organitzar i gestionar els aspectes tecnics,
les activitats i les relacions personals en aquest entorn a fi d’aconseguir els objectius
proposats. Sovint no es pot planificar tot, i a vegades alld que es planifica acaba sortint
d’una altra manera a causa de factors no previstos.

Per organitzar i planificar aquesta activitat se solen presentar tres fases ben definides,
(Figura n. 1) tot i que no sempre es presenten en el mateix ordre i pot haver-hi
encavallaments i situacions discontinues pel fet que, de vegades, cal tornar a planificar
durant el procés d’execucid i també trobem present I’avaluacio en tot moment.

Ordinariament, la primera fase tracta de la planificacio per poder dur a terme la
segona fase d’'implementacio del que s’ha planificat. L’avaluacid, entesa com a activitat
formativa i integrada en el procés educatiu, ha de ser constant: abans de comencar, al
principi, al final i, sobretot, al llarg de tot el procés.
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FIGura 1

Fases del procés d’ensenyament-aprenentatge

Planificacio

dm—————m e —————

Avaluacio Aplicacio

FONT: Adaptacio propia del cicle Plan, Do, Check, Act (PDCA), d’Edwards Deming, 1989.

Fase de planificacié del curriculum per competéncies

Dintre d’aquesta primera fase, també s’hi poden distingir unes etapes internes, a partir
del model de curriculum i de la practica quotidiana de la vida de I’aula:

— lIdentificar els resultats desitjables i clarificar les prioritats. Correspon a la
definicié del que cal saber, en forma de continguts, d’objectius i sobretot avui
en forma de competencies, que seran anomenades en els curriculums oficials
respectius capacitats a '’educacié infantil, competéncies basiques a la primaria i
secundaria obligatoria, i competéncies generals i especifiques de cada matéria
en el batxillerat. A la formacié professional es parlara logicament de
competeéncies professionals.

— Determinar les evidéncies acceptables que ens demostrin que els alumnes han
apres amb suficient nivell de competéncia allo que s’ha pretées d’ensenyar-los.
En aquest punt, a Catalunya s’han definit per als nous curriculums tres nivells
d’assoliment, des del més elemental —pero suficient i basic— fins a
I’excel-léncia.

— Planificar I'experiéncia d’aprenentatge i el procés d’instruccié amb els resultats
gue es pretenguin ben identificats i definits. Planificar també la forma de
recollir les evidencies, és a dir, planificar la forma d’avaluaciéo formativa al
mateix temps que es planifica el procés d’ensenyament-aprenentatge.

Es el moment de planificar o programar les activitats i les estratégies metodologiques
més adequades en funcid dels objectius, continguts i competéncies previstes. En funcié
també de I’entorn concret i del tipus d’estudiants amb les seves logiques i necessaries
diferéncies individuals.
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En les figures 2 i 3 apareix de manera clara i potent la consideracid prioritaria de les
bones practiques d’ensenyament al costat de les competéncies, ja que aquestes han
de procedir de I'estudi de la realitat.

FIGURA 2

Identificacio i desplegament de les competéncies basiques a partir del curriculum
vigent de primaria i secundaria obligatoria

Competencies basiques de I'etapa

Nivell

d’assoliment

Continguts clau

Orientacions

I S B

metodologiques :
|
lI N . -
r Orientacions per a
1 I’avaluacid

Nivells de practica I

educativa .________!
contrastada

FONT: Departament d’Ensenyament, 2013.

FIGURA 3

Procés planificador a partir de les practiques

Transposicio didactica a partir de practiques

Practiques professionals
Identificacio i descripcio fina de les practiques
Identificacio de les competencies i dels recursos

g

Definicié dels objectius i dels continguts formatius

FONT: Perrenoud, 2001.
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Fase de desenvolupament o aplicacié

Després de planificar acuradament I'experiéncia didactica, aquesta s’ha de portar a
terme. No tots els metodes sén igualment bons, perd tampoc s’ha de seguir sempre
una norma estricta que ens encotilli i impedeixi la creativitat, la frescor de la vitalitat i,
en alguns casos, també alguna improvisacié que es consideri necessaria per tal
d’adaptar-nos millor a la realitat concreta.

Hi ha moltes classificacions de models didactics. En la figura 4, s’hi presenta només un
quadre simplificat. Segons l'esquema seglient, que combina procés/producte amb
subjecte/objecte cultural, n‘apareixen quatre models. El quart sembla que és el que
s’ha triat en conjunt a I’Europa de l'eficiencia. Pero semblaria més humanista un altre
model com el primer (centrat en la persona) o el segon (centrat en la cultura i la
societat). El tercer i el quart busquen I'eficiencia.

FIGURA 4
Models didactics
PROCES
Model didactic centrat en Model didactic centrat
els processos cognitius en I'enriquiment cultural
Subjecte superiors Ob|jeCtT
Model didactic centrat en  Model didactic centrat cultura
els talents personals en les competéncies
basiques
PRODUCTE

FoNT: Batini i Giusti, 2007.

Dels tres models que s’enumeren a continuacié, només els dos ultims, o encara millor
una combinacid dels dos ultims, poden ser valids per a les propostes actuals:

— Ensenyament directe amb tota la classe.
— Aprenentatge cooperatiu.
— Aprenentatge inductiu, d’indagacié o per descobriment.

Comenius i Rousseau apareixen vinculats a vegades amb el model del preceptor: a un
alumne li correspon un professor.

Tanmateix, igual que volia Rousseau, es tracta de formar persones no dependents, que
es puguin autodirigir i que continuin per elles mateixes |'aprenentatge, tal com
assenyala Knowles comparant el dirigisme amb la practica de la llibertat compromesa
(self-directed learning) (Figura 5).
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FIGURA S

Contrast entre I’aprenentatge dirigit i I'autonom

Aprenentatge dirigit

L'aprenentatge dirigit pel docent
assumeix que el discent sigui
substancialment caracteritzat com
una personalitat dependent, i que
el docent tingui la responsabilitat
de decidir que ensenyar-li i com
ensenyar-li-ho.

L'aprenentatge dirigit pel docent
assumeix que els estudiants siguin
motivats per aprendre davant la
possibilitat de recompenses i castigs
externs.

Aprenentatge autonom

L'aprenentatge autonom assumeix,
al contrari, que amb la maduracié
I’ésser huma creix en la capacitat (i
en la necessitat) d’autodirigir-se; i
aixd demana que aquesta capacitat
sigui cultivada de manera que es
desenvolupi com més aviat millor.

L’aprenentatge autonom assumeix,
al contrari, que els discents sén
motivats per factors endogens, com
la necessitat d’estima (mena
d’autoestima), el desig de

realitzacio, la voluntat de créixer, la
satisfaccié d’obtenir resultats,

I’exigencia d’adquirir coneixements
especifics i la curiositat intel-lectual.

FonT: Knowles, 1975.

Les activitats, metodes, estrategies i recursos didactics que exigeix un curriculum per
competencies ens han de fer preveure per a una didactica actual i renovada, uns
profunds canvis molt valuosos en les practiques docents, com ara:

Treballar amb situacions reals contextualitzades, amb metodologies com
I'aprenentatge per descobriment, el metode de problemes (ABP), de projectes
o I'estudi de casos.

El ritme de la vida escolar, evitant la fragmentacié d’horaris i també de
continguts. La tendéncia hauria d’anar cap a la transdisciplinarietat.

L'organitzacio de les activitats practiques utils més relacionades amb la vida
real.

Un nou enfocament en les relacions entre professors i alumnes, i entre ells i el
coneixement. Especialment davant de situacions noves inédites que exigiran la
planificacid de seqliencies d’ensenyament-aprenentatge més flexibles. Incloent
d’'una manera natural la possibilitat d’haver d’improvisar decisions en la tasca
guotidiana.

Proposem alguns metodes i formes d’organitzacié de |'aprenentatge possibles en
aquest context per competencies. De la manera de desenvolupar cada métode se’n
pot trobar una amplia informacid actual a les biblioteques, hemeroteques i, sobretot, a
la xarxa d’Internet.



| 156

— Curriculum bimodal (Pere Marques).

— ABP, Aprenentatge basat en problemes (Albert Sdenz, Howard S. Barrows).
— APS, Aprenentatge servei (Josep Maria Puig).

— Estudi de casos com a metode didactic (Dolors Millan, Amparo Martinez).
— Aprenentatge cooperatiu (Joan Rué, 1991; Pere Pujolas, 2003).

— Classe invertida (flipped classroom).

Autors com Rajadell (2001) han treballat en el nostre pais una sistematitzacié de les
estrategies d’aprenentatge. També s’hi han dedicat els estudis de Rhee i Pintrich
(2005). Concretant aquests ultims, tenim estrategies recomanables sempre que no es
perdi de vista el conjunt general (figura 6).

FIGURA 6

Estrategies d’aprenentatge

Estratégies per a la regulacio de la cognicid: es focalitzen sobre la direccid, el control i
la regulacid de la cognicié academica

Estratégies de repeticio Estrategies usades per a memoritzar el material:
«repetir una vegada i una altra...»

Estrategies d’elaboracio Estratégies usades per a processar el material: «fer
resums, esquemes sobre el material que cal
aprendre...»

Estrategies d’organitzacid Estratégies usades per a organitzar el material i
processar-lo: «fer mapes conceptuals, diagrames,
destacar les idees clau...»

Estratégies metacognitives Estratégies usades per a dirigir i controlar la
cognicid: «dirigir la nostra adquisicié de
coneixements a través d’una autocomprovacié del
nivell de comprensio, del sentit d’allo que aprenem
i per que ho aprenem...»

Estrategies de regulacio de la motivacid/afecte: interessades en la direccid, el control i
la regulacid de les creences, les motivacions i les emocions a classe

Control del sentit de I'eficacia Parlar amb un mateix de manera positiva: «Jo puc
personal fer aquesta tasca»; ajuden a mantenir el sentit
d’eficacia personal i la confianga en un mateix

Recompenses personals Aplicacié personal de recompenses: «després
d’acabar els deures podré passar una estona amb
els amics...»
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Interés en la millora Fer d’una tasca avorrida o dificil una tasca més
interessant: «associacié de la tasca d’aprenentatge
aunjoc..»

Incrementant la utilitat i el valor | Fer la tasca més important i Gtil: «buscar els
elements que poden ser Utils per als seus estudis
superiors, carrera...»

Control d’ansietat Dialeg personal per controlar i reduir I'ansietat:
«has estudiat per a aquest examen, aixi que ho
saps, no t’amoinis per res més...»

Estratégies per regular la conducta: utilitzades per dirigir, controlar i regular la
conducta manifesta

Direccié del temps Planificar el temps acuradament, tot establint un
horari diari o setmanal per assolir unes metes;
mantenir la planificacié diaria o el calendari per
organitzar el temps.

Direcci6 de I'esforg Dialeg positiu amb un mateix per tal de regular
I'esforg i la persisténcia: «seguiré intentant-ho
perqué puc aconseguir-ho».

Estratégies per a la regulacio del context: utilitzades per regular el context o I'ambient
d’aprenentatge

Control de I'ambient d’estudi Mantenir el lloc d’estudi ordenat, organitzat,
tranquil, que permeti la concentracid en
I'aprenentatge.

Adaptar-se a la cerca d’ajuda Buscar ajuda instrumental quan es necessitin

professors, pares, companys, o qualsevol altra
figura que pugui proporcionar una ajuda util per
aconseguir les metes previstes.

FoNT: Rhee i Pintrich, 2005, p. 32.

Avaluacio

L'avaluacié de competencies no és una fase final sind una activitat integrada en el
procés d’ensenyament-aprenentatge present durant totes les fases. Les practiques
avaluadores, més que mai, han de ser formatives i participatives. Aixo vol dir que s’han
de referir sempre a la millora de I'aprenentatge.

Com que, en el cas d'un ensenyament, competencial la programacié, les relacions
personals i la metodologia han estat diferents, també I'avaluacié ho ha de ser. Algunes
de les caracteristiques diferencials que hauria de tenir el procés avaluatiu coincideixen
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amb caracteristiques del procés d’ensenyament. Les propostes que segueixen van ser
formulades per Perrenoud (2001):

L'avaluacié¢ per competéncies hauria d’incloure només tasques
contextualitzades.

S’hauria de referir a problemes complexos.

Ha de contribuir al procés per tal que els estudiants desenvolupin al maxim les
seves competéncies.

Exigeix la utilitzacié funcional de coneixements disciplinaris.
La tasca i les seves exigéncies sdn conegudes abans de la situacié d’avaluacié.
Exigeix alguna manera de col-laboracié amb els pares.

La correccid té en compte les estrategies cognitives i metacognitives utilitzades
pels alumnes.

La correcciéd considera només els errors importants des de I'Optica de la
construccié de competéncies.

L’autoavaluacio i la coavaluacié formen part també de I’avaluacio.

Per tant, la participacid dels interessats i dels seus companys, aixi com de les families,
és molt interessant i s’ha d’aconseguir la seva maxima implicacié. No es pot oblidar

que

I'avaluacid és un dels principals components del curriculum ocult i té

repercussions moltes vegades no desitjades per no dir indesitjables com la
discriminacio i la seleccié.

Conclusions

El curriculum per competencies, dins d’una didactica veritablement humanista, sense
gue sigui cap panacea, pot contribuir a la millora del procés d’aprenentatge:

Integrant els coneixements que es presenten (o millor, que arriben a obtenir els
estudiants com a conseqiéncia de la seva accié autodirigida).

Donant una funcionalitat als aprenentatges que havia recomanat Dewey i que
s’havia perdut.

Potenciant la proactivitat i I'autonomia personal mitjancant l'aprenentatge
autonom que promovia Knowles (1975).

Promovent la solidaritat, la comprensio i I'ajuda mutua com assenyala Pere
Pujolas (2003) a través de I'aprenentatge cooperatiu i inclusiu.

Per superar les dificultats d’'un enfocament que estigui excessivament basat en
competencies técniques i no caure en un intent de prioritzar per sobre de tot
I'eficiencia seria imprescindible:

Vetllar per una concepcio integral de la persona i també del mateix concepte de
la competéncia que inclogui tant els coneixements (saber), les habilitats
tecniques (saber fer) i sobretot les actituds (ser, saber estar).
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Desconfiar de tota tecnica que no vagi acompanyada d’una reflexid critica
prévia de tipus més global.

Atendre els elements etics i de valors universals, ja que ha quedat ben
demostrat en el camp de I'economia que alguns personatges han dominat les
competencies per aplicar els seus coneixements en benefici propi. Lética, en
aquest cas, ens pot donar la responsabilitat que reclamava Morin, ciéencia amb
consciéncia.

Fer cas de les encertades visions positives i critiques d’autors que han treballat
entre nosaltres el tema, com Sarramona (2004), Gimeno i Pérez Gdmez (2008) i
d’altres. També del Rey (2009) ens alerta de preparar alumnes només
«performants». Aquestes opinions, junt amb la visid critica amplia i global
poden matisar i suavitzar perills reals de centrar-se en l'eficiéncia oblidant la
persona.

Aixo exigeix del professorat:

L'us d’'una metodologia veritablement activa i compromesa.

Dissenyar activitats amplies, no fragmentades, que portin a una comprensio
global del mén i a una educacié6 integral.

Seleccionar els millors recursos de queé es pot disposar en cada moment.
Gestionar les relacions a l'aula per aconseguir un clima de participacid.

Avaluar d’una altra manera, conscient que el coneixement dels resultats ha
d’afavorir la millora autéentica.

Tenir sempre en primer lloc la persona i les seves caracteristiques, creences,
necessitats, desitjos, anhels i ajudar-la a ser autdonoma, critica, constructiva i
creativa.
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Resum

Aquest article pretén donar a conéixer al Grup Interuniversitari d’Escola Rural (GIER),
un equip de professors i professores de totes les universitats catalanes, format fa més
de vint anys. El GIER vetlla per la preséncia de |’escola rural en els plans d’estudi de les
respectives facultats i, per fer-ho, a part de les Jornades d’Escola Rural per a estudiants
de mestre que s’organitzen cada any de manera col-laborativa, es duen a terme altres
activitats més puntuals. L’article exposa I'impacte i la repercussié de totes aquestes
activitats en els plans de formacio de cada universitat participant.

Paraules clau

Educacio al moén rural, escola rural, formaciéo inicial de mestres, universitat,
ensenyament multigrau.

Abstract

This paper seeks to present the Rural School Interuniversity Group (GIER, in Catalan), a
team of teachers from all the Catalan universities, formed over the course of twenty
years. GIER ensures the presence of the rural school in the curricula of the respective
faculties. In order to do so, it collaboratively organizes an annual conference on the
rural school for university students in addition to carrying out other specific activities.
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This article discusses the impact and repercussions of these issues on the curriculum of
each participating university.

Keywords

Rural education, rural school, initial teacher training, university, multigrade teaching.

Introduccio

Aquest article pretén donar visibilitat a la tasca del Grup Interuniversitari d’Escola
Rural format fa més de vint anys per diversos professors i professores de les
universitats catalanes. Tenint en compte que han passat deu anys des de I'Gltima
publicacié sobre el grup (GIER, 2005) i molts membres han canviat, s’ha cregut
convenient fer-ne I'actualitzacié. Per comencgar es contextualitza la tematica i s’explica
la importancia del GIER i, tot seguit, s’exposa la situacié de I’escola rural en els plans
d’estudi de les diferents universitats catalanes. Per acabar, hi haura un apartat de
conclusions i perspectives de futur.

La importancia de I’escola rural a Catalunya

La ruralitat a Catalunya és una realitat que no podem obviar, ja que gairebé tres
quartes parts de la geografia catalana sén considerades rurals (Fundacié del Mén
Rural, 2015). Per tant, en el territori catala predominen els petits municipis i, com a
consequéncia, escoles petites amb aules multigrau,? és a dir, heterogénies pel que fa a
I’edat. Segons el Departament d’Ensenyament (2015), a Catalunya hi ha 278 escoles
rurals, de les quals 210 formen part de les 88 Zones Escolars Rurals (ZER) i 60 sén
escoles que no formen part de cap ZER. Per aquests motius, des del punt de vista
educatiu, I'escola rural té un paper clau en el desenvolupament rural i en el seu
reequilibri territorial. Una escola petita i publica en un poble evita I’emigracio de la
poblacid jove, i, per tant, I'envelliment total de la seva gent; arrela els infants al seu
medi mantenint la propia identitat cultural i valorant I’entorn com un element
patrimonial; en definitiva, déna vida al poble, ja que un poble sense escola és (o podria
esdevenir) un poble mort.

Malauradament pero, I'’educacié en el mon rural és un dels ambits de I’educacié menys
estudiats segons Coladarci (2007). En aquesta linia resulta molt important
conceptualitzar el terme com fa Domingo (2014, p. 198) a partir de I'analisi mitjancant
la historia conceptual de quaranta-dos textos sobre la tematica:

Una escola rural és un centre educatiu d’Educacio Infantil i Primaria de titularitat publica i que
es troba situada en un petit municipi menor de 3.000 habitants. La seva caracteristica principal
és que els alumnes estan organitzats en aules multigrau, és a dir, en grups-classe on hi ha nenes
i nens d’edats diferents amb la mateixa mestra. Aquest tipus d’escoles petites situades en un
context rural que es troba en constant transformacid deixant enrere la identitat tradicional de
ruralitat, han patit un abandonament historic per part de teorics i pedagogs i adversitats
administratives politiques. En contrast, sempre ha estat molt vinculada al seu municipi, tenint
una funcié social, activa i esdevenint I’lnic focus cultural d’aquest. L’escola rural sempre ha
necessitat mestres integrals i polivalents pel gran nombre i diversitat de tasques que han de
realitzar. Tasques organitzatives i plantejaments pedagogics per atendre als grups heterogenis
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d’edat i la interaccié multinivell que requereixen formacioé especifica, poc present actualment a
la formaci6 inicial de mestres. Afegir que I"lambient familiar d’aquestes aules permet tenir un
tracte més personalitzat amb cada alumne i aixi com respectar el seu ritme d’aprenentatge. Per
acabar és important destacar que és constant la seva voluntat de trobar i reivindicar una
fisonomia propia i que a totes les etapes historiques emergeixen les potencialitats
pedagogiques que pot arribar a oferir aquest tipus d’escola.

Per tant, ateses les condicions examinades, l'escola rural requereix mestres
coneixedors de la realitat educativa dels territoris rurals, professionals formats per fer
front a la diversitat propia d’aquestes escoles i respectuosos amb el medi que els
envolta; d’aqui la importancia de contemplar 'escola rural en els Plans de Formacio
Inicial dels Estudis de Mestre. |, en conseqliéncia, aixd hauria de permetre avancar en
la creacié de coneixement sobre I'escola rural. Aquest va ser precisament el motiu pel
qual, als anys noranta, es va crear el GIER format per un grup de professors i
professores de totes les universitats catalanes que comparteixen l'interes educatiu i
social de I'escola rural en les seves linies de docencia i investigacié. A continuacié
s’aprofundira en la historia i la trajectoria del GIER.

Els origens i la trajectoria del GIER

El GIER és un grup interuniversitari, reconegut per la Xarxa Vives d’Universitats
(antigament conegut com a Institut Joan Lluis Vives) format per professorat de les
facultats d’educacid de diferents universitats catalanes. Va ser creat I'any 1995 i durant
aquests més de vint anys els membres han anat variant per diversos motius, tot i que
des de fa aproximadament deu anys hi ha un equip forga solid. El GIER neix amb
I’objectiu de generar linies de docencia i recerca enfocades al camp educatiu i social en
I’ambit de I’escola rural per tal de millorar la formacid inicial en els estudis universitaris
d’educacié. Els objectius especifics que es va plantejar el GIER (2005) des del seu inici
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son:
1. Contribuir a la millora de la qualitat de I’educacid en el context rural.

2. Impulsar I'escola rural des de la universitat i optimitzar i potenciar la tasca
educativa d’aquestes escoles.

3. Implicar els mestres de |'escola rural en aquest projecte i col-laborar
estretament amb el Secretariat d’Escola Rural de Catalunya (SERC, 2016) per tal
d’obrir linies de reflexid conjunta sobre les problematiques reals que pateix
I’escola rural.

4. Contribuir a preservar I'escola de poble del nostre territori, amb la dignitat
pedagogica que es mereix.

5. Relacionar-se amb la realitat actual de I'escola rural, intercanviant experiéncies
i informacid amb les mestres per tal de millorar la formacid inicial que
s'imparteix des de les institucions universitaries.

Durant aquests més de vint anys de funcionament del GIER sén nombroses les
activitats dutes a terme, com ara les Jornades d’Escola Rural en la Formacid Inicial dels
Mestres de Catalunya.
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Actuacions concretes del GIER

Després de la creacié del grup I'any 1995, la primera actuacid conjunta va ser durant el
curs 1997-98. Va consistir en |'elaboracié d’'una proposta per incorporar en els plans
d’estudis de la diplomatura de mestres continguts referents a |'escola rural amb
incidéncia directa a les assignatures de didactica general, organitzacié i gestié del
centre escolar, sociologia de I'educacié, teoria i institucions contemporanies de
I’educacid i historia de I’educacid a Catalunya. També es va fer una recerca conjunta de
bibliografia sobre la tematica i es va plantejar la creacié d’una assignatura especifica
d’escola rural a la diplomatura de magisteri. Durant els seglients anys també es va
potenciar la possibilitat que els alumnes poguessin desenvolupar el seu periode de
practiques a les escoles rurals. Per tal que els futurs mestres tinguessin I’oportunitat de
coneixer una realitat d’escola diferent de les urbanes. Aquest fet és una realitat actual
a totes les facultats d’educacio catalanes membres del GIER i on els estudiants que ho
desitgen tenen I'oportunitat de desenvolupar un dels quatre periodes de practiques
gue duen a terme una escola rural.

També és important destacar la relacié establerta amb el Secretariat d’Escola Rural de
Catalunya (SERC), amb el qual durant el curs 2005-06 es va treballar conjuntament per
analitzar problematiques de I'escola rural i fer propostes de futur. També es va
participar d’aquesta manera en el Congrés Mén Rural de Catalunya de 2006 i després
conjuntament amb el SERC i altres entitats es va constituir I’Observatori d’Escola Rural
de Catalunya (OBERC). Ara bé, les actuacions que han perdurat ininterrompudament al
llarg dels anys i que es destaquen com les més representatives del grup sén les
Jornades d’Escola Rural en la Formacid Inicial dels Mestres de Catalunya.

Jornades d’Escola Rural en la Formacio Inicial dels Mestres de Catalunya

Aquestes jornades, que s’organitzen des de I'any 1995, es fan cada any en un indret
diferent de Catalunya; per exemple aquest curs 2015-16 s’ha portat a terme la vint-i-
unena edicid de les jornades i el lloc triat ha estat I'Espluga de Francoli (Conca de
Barbera).

Les jornades se celebren durant un dia i mig, cap a l'inici de la primavera, i sempre
acostumen a tenir el mateix format. Durant el primer dia s’inauguren, es coneix la
zona, els estudiants presenten comunicacions i es fan tallers amb mestres. El seglent
dia al mati es dedica a visitar dues escoles rurals i a la cloenda de les jornades. Pels
membres del GIER, el valor més important d’aquestes jornades és la implicacio dels
alumnes dels estudis de mestre de totes les universitats catalanes tant en la
programacié com en la celebracié d’aquestes. Es déna importancia a tot el que
coneixen els alumnes a partir de les seves vivéncies i practiques a les escoles rurals i a
tot alld que aporten a través de les comunicacions. Les jornades també es fan resso de
la importancia de la figura del mestre de I’escola rural, donant-los temps i espais per
compartir amb els futurs mestres les seves propostes i aportacions d’innovacié a les
sessions de tallers de les escoles. Un altre valor afegit d’aquestes jornades és el fet que
no només es parla d’escola, siné que també alumnes i docents universitaris tenen
I'oportunitat de veure l'escola rural en funcionament, els seus espais, les seves
dinamiques, els seus projectes, etc.
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En cada jornada es treballa un tema com a eix vertebrador que presenta un expert que
aporta coneixements vers I'ambit rural o el tema concretament. Val a dir que la
participacié sempre és molt massiva, cada any hi ha aproximadament 180 estudiants
de les diferents universitats implicades i una vintena de docents universitaris. Es
destaca el bon clima i la bona convivéncia que es genera entre els estudiants de
diferents universitats, amb tot alld que aporta el fet de saber estar i compartir. En el
seglient apartat s’exposa la situacié de la tematica a les diferents universitats catalanes
que formen part del GIER.

Les aportacions de les diferents universitats catalanes

Tenint en compte els objectius del GIER, molt centrats en la docéncia i la recerca
universitaria, les universitats catalanes despleguen diferents iniciatives:

La Universitat Autonoma de Barcelona (UAB)

La Universitat Autonoma de Barcelona forma part del GIER des de I’any 2005 i sempre
ha mostrat interés per I'escola rural. Perd, certament, la dedicacié d’esforcos vers
aquesta tipologia d’escola no sempre ha estat la mateixa. Es pot afirmar que ja en els
anys setanta i vuitanta del segle passat I'escola rural formava part dels plans d’estudi.
Un equip de professors de I'Escola de Mestres de Sant Cugat va dedicar part de la seva
docencia i dels seus projectes a donar suport i donar a conéixer I'escola rural entre els
estudiants de magisteri. La idea era fer coneixer als estudiants la complexitat de
I'escola en el medi rural i les seves particularitats. Aixi, professorat i estudiants
decidiren viure la realitat de |'escola rural passant una setmana cada trimestre a
Vallbona de les Monges (curs 1978-1979) per analitzar el territori, la demografia, les
activitats economiques, el despoblament, el paper de |I’escola, entre d’altres (Escola de
Mestres de Sant Cugat, 1984). Aquesta primera experiéncia pilot va ser tan exitosa que
es va decidir que I'estada de practiques a |'escola rural havia de ser obligatoria per a
tots els estudiants de I'especialitat de ciéncies socials. Aixi, hi van haver estades d’una
setmana a I’Alt Urgell, el Baix Ebre, el Priorat o la Noguera, entre d’altres.

El pas d’escola de mestres a facultat i la reforma universitaria dels estudis va obligar a
canviar algunes dinamiques existents, i aquelles estades setmanals es van reconvertir.
A partir d’aquell moment, la facultat oferia escoles rurals per fer les practiques que es
distribuien entre els tres cursos de la diplomatura; hi havia assignatures que
proposaven treballs d’analisi de I'escola rural; alguns professors participaven en
projectes europeus de formacié permanent de mestres rurals, i d’altres integraven les
visites a escoles rurals en sortides interdisciplinaries o quan anaven als camps
d’aprenentatge. Al llarg dels anys noranta, diversos professors van mantenir l'interés i
van continuar treballant perqué les petites escoles del medi rural formessin part de la
formacié inicial dels futurs mestres (Prat, 1999). De fet, I'ICE va coordinar un seminari
de mestres d’escola rural per tenir un espai més de reflexié i analisi d’aquesta realitat.
El canvi de segle va fer canviar la dinamica, i, malgrat que sempre hi ha hagut
professorat preocupat que ha treballat perque I'escola rural tingui preséncia en la
formacié dels futurs mestres, tant des de les practiques com des de diverses
assignatures, aquesta es va anar reduint.
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Tot i els més de trenta anys de treball intens i compromeés per I’escola rural a la UAB,
cal reconeixer que actualment la preséncia d’aquesta escola en els plans d’estudis és
molt petita. La darrera reforma universitaria, els grups de vuitanta estudiants, la
jubilacio de gairebé el setanta per cent del professorat més antic en poc més d’una
decada i la irrupcid dels processos d’acreditacid de la recerca han estat alguns dels
factors que ho expliquen. Malgrat tot, sempre s’ha mantingut la preséncia en el GIER i
la participacid en [l'organitzaci6 de les jornades anuals, que permeten donar
I'oportunitat als estudiants dels graus d’educacié infantil i primaria d’acostar-se a un
model d’escola molt valuds per a la seva formacid i poc tractat en el curriculum. Aixo
ha permés que uns pocs futurs mestres descobreixin I'interés per a un sector escolar
del nostre pais relativament poc conegut i valuds tant per les seves funcions socials i
educatives com per les caracteristiques pedagogiques que es deriven d’un model
d’organitzacié peculiar i distint del model de centre que és I'objecte d’estudi majoritari
en el pla de formacié dels graus.

Justament per tot el que s’ha exposat anteriorment, actualment les coordinacions dels
graus d’educacid infantil i primaria estan fent un esforg per revertir aquesta tendeéencia
i, amb aquest objectiu, s’ha creat una comissid per sensibilitzar el professorat i
aconseguir que aquest model d’escola torni a estar present com a contingut i com a
centre formador on realitzar alguns dels periodes de practiques. Aixi, es pot dir que
des del curs passat, I'escola rural torna a tenir un petit espai en una assignatura de
primer, s’han inclos escoles rurals a I'oferta per fer practiques a quart curs i, a més, és
una tematica a escollir com a treball final de grau (TFG).

La Universitat de Barcelona (UB)

La Universitat de Barcelona treballa I’escola rural des de fa més de vint-i-cinc anys. Ja
sigui a través de recerques, tesis doctorals, cursos d’extensid universitaria i masters
oficials, com en els continguts de diverses assignatures teoricopractiques dels estudis
de grau de mestre d’infantil i grau de mestre de primaria, com també possibilitant als
estudiants poder fer les practiques en aquest tipus d’escoles. En resum, la tematica de
I’escola rural es tracta en assignatures teoricopractiques i també se segueix oferint la
possibilitat de fer practiques en escoles situades en determinats territoris rurals on la
Universitat de Barcelona té un conveni formalitzat.

D’altra banda, linteres sobre aquesta tematica també es mostra en altres
ensenyaments de grau de la Facultat d’Educacié, com ara educacié social i pedagogia;
en ambdds, cada any s’hi desenvolupen TFG que tracten des d’una perspectiva més
social i organitzativa I’escola rural. De la mateixa manera, també es tracta el tema de
I’escola rural en treballs de final de master de diversos masters que s’imparteixen a la
mateixa facultat.

Durant dos anys (2011 a 2013) es va impartir un master oficial, Educacid i
Desenvolupament Rural, que tenia com a objectiu principal el coneixement de I'escola
rural i el paper d’aquesta en els territoris rurals. L'interés per aquest master es mostra
en les sol-licituds de matricula procedents de diferents professionals, tant vinculats al
moén de l'educacié com d’altres professions afins i tant de caire nacional com
internacional. Actualment s’esta a punt d’iniciar un master oficial interuniversitari
titulat Educacié en Territoris Rurals. Aquest master el coordina la Universitat de
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Barcelona i hi participa la Universitat Rovira i Virgili de Tarragona. Es un master que
pretén continuar amb la linia de treball encetada en I’anterior master pero hi afegeix
una perspectiva de I'educacié més global, que va més enlla de I'escola rural. Aquest
master s’'impartira el curs 2016/2017 i té una durada d’un any amb seixanta crédits
ECTS.

D’altra banda, I'escola i el territori rural també tenen un contingut dins de la linia de
recerca «Didactica de la historia, la geografia i altres ciéncies socials en I'educacié
reglada i no reglada» del programa de doctorat Didactica de les Ciéncies, les Llenglies,
les Arts i les Humanitats de la Facultat d’Educacid; aquesta linia conviu amb el
programa de doctorat que esta en extinci®6 Formacié del Professorat: Practica
Educativa i Comunicacid, en el qual trobem una linia de recerca sobre escola rural i
territori, en que s’estan desenvolupant tesis doctorals vinculades amb aquesta
tematica. Aquestes linies de recerca se situen en el marc d’un grup de recerca
internacional, coordinat per la Facultat d’Educacid, sobre escola i territori rural que ha
anat desenvolupant recerques internacionals i nacionals.

La professora Roser Boix va coordinar el projecte sobre escola rural «La eficacia y la
calidad en la adquisicion de competencias caracterizan a la escuela rural: ées un
modelo transferible a otra tipologia de escuela?» (EDU2009-13460, subprograma
EDUC del Pla Nacionalde R+ D + |).

En aquest van participar diversos membres del GIER com Conxa Torres-Sabaté, Joan
Fuguet-Busquets (URV) i Laura Domingo-Peiafiel (UVIC-UCC).

La Universitat de Girona (UdG) (Facultat d’educacié i psicologia de la Universitat de
Girona).

A Catalunya, I'escola rural és present a gairebé tot el territori, a les comarques
gironines i molt especialment a la comarca de I'Alt Emporda, on manté una forta
preséncia. Es per aixd que des del moment de la creacié de les ZER, al comengament
de la decada del noranta, la Universitat de Girona ha tingut present aquesta tipologia
d’escola en la formacié inicial dels mestres oferint una assignatura optativa d’escola
rural, de manera continuada des d’aquell moment. S’ofereix semestralment als graus
d’infantil i primaria per a alumnes de tercer i quart. Els continguts de I’assignatura sén
molt diversos, des d’aspectes de sociologia rural, d’historia, de coneixement d’agents i
institucions implicades i també sobre didactica i aspectes organitzatius de l'aula
multigrau. Els estudiants de la UdG també tenen 'oportunitat de dur a terme tant
practiques a lI'escola rural com treballs de fi de grau (TFG), treballs de fi de master
(TFM) i tesis doctorals sobre la tematica.

La Fundacid Universitaria del Bages (FUBUVic-UCC)

La Facultat de Ciéncies Socials de Manresa (FUB-UVic-UCC) va iniciar els seus estudis
de grau en educacid infantil el curs 2009-2010, en aquell moment com a centre adscrit
a la UAB. Sén uns estudis joves que han nascut amb molta consciéencia del que volen
ser i de cap a on volen anar. Com a facultat, es reconeix com un valor important donar
a coneixer 'existéncia i la realitat de I’escola rural. Manresa i tot el Bages té un entorn
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gue permet aquesta visibilitat i proximitat a I’escola petita, publica i de poble, i des
dels estudis ens en fem resso.

En I'ambit teoric, s’assegura el coneixement per part dels futurs mestres de les
particularitats de les escoles rurals des de I’assignatura d'escola, sistema educatiu i
funcié docent, de primer curs, en qué es presenta aquesta tipologia d’escola: els seus
trets més distintius, la seva evolucid, la vinculaci6 amb el territori, etc. Pero
I'apropament i coneixement real de I'escola rural es porta a terme en els Practicums.
Cada any els alumnes tenen un ventall d’escoles rurals per escollir on fer les
practiques, tant de primer cicle, a escoles bressol, com del segon cicle d’infantil. Els
grups de seminari, on es fa el seguiment de les practiques i on es comparteixen les
impressions rebudes a les escoles, son I'espai ideal per a abocar i compartir amb la
resta de companys la realitat de |’escola rural. Es plantegen dubtes, es fan
comparatives i s’analitza qué significa cadascuna de les realitats escolars, que té
d’afavoridor i de limitador cadascuna d’elles, etc.; i també es trenquen falsos mites de
la idealitzacié de I’escola rural per se.

La Universitat de Lleida (UdL)

L’escola rural té a les comarques de Ponent i del Pirineu un dels territoris amb més
implantacid. Tot i aixd, no ha tingut un paper rellevant en els antics plans d’estudis de
la Universitat de Lleida, pero si que se I’havia tingut en compte en algunes assignatures
de magisteri. En els nous plans d’estudis dels graus d’educacié infantil i primaria,
I’escola rural ha agafat nova volada. Diverses mateéries la continuen tenint en compte
com a part del temari. S’hi estudien alguns aspectes d’organitzacié i de funcionament.
A més, es fa una aproximacié als trets caracteristics i diferenciadors de I’escola rural i
del model ZER, al paper de I’escola rural en les societats actuals, a les relacions amb la
comunitat i del paper de I’escola rural en les societats actuals. La tematica de I’escola
rural es troba integrada en matéries com: escola infantil 11 i 1, processos i contextos
educatius 1 i 1l, teoria i historia de I'’educacid, sociologia de I’educacid i escola i familia,
entre d’altres.

Tanmateix, des de la implementacié dels nous plans de magisteri s’ha reforcat l'interes
per l'escola rural. La Universitat de Lleida va impulsar I'assignatura d'escola i territori:
escola rural com a assignatura optativa per als alumnes de quart d’infantil i primaria.
L'objectiu és aprofundir en I'estudi d’aquest tipus d’escola la seva definicid i les seves
caracteristiques, els diferents models, I’evolucio historica, les relacions amb el territori
i el seu paper en la ruralitat, entre altres aspectes.

Respecte als practicums, els alumnes han de passar per centres publics i privats-
concertats, i un d’aquests centres ha de ser una escola rural.

La formacidé en alternanca (formacié dual) del grau d’educacié primaria mereix una
mencid a part: els alumnes que la cursen alternen des del primer curs la formacié
practica feta a les escoles amb la teorica impartida a la universitat. A partir del segon
curs es preveu que la formacié practica es faci dos dies a la setmana durant tot el curs
escolar en escoles rurals de les comarques de Ponent i el Pirineu.

En el decurs d’aquests anys també s’han fet diversos seminaris, cursos i jornades al
voltant d’aquestes tematiques. Precisament va ser el tema de les Jornades Maria
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Rubies, de I'any 2013. D’altra banda, s’ha realitzat un curs en linia obert i massiu (MOOC)
sobre escola rural, en qué es mostren models i experiencies innovadores portades a
terme en algunes escoles situades en diversos indrets del territori catala. La UdL és una
de les entitats fundadores, conjuntament amb altres institucions, de la CEIER
(Coordinacié d’Estudis i Innovacio sobre Escola Rural). Una de les seves actuacions és la
convocatoria dels Premis CEIER amb I'objectiu de premiar estudis i experiéncies
innovadores sobre escola rural.

La Universitat Ramon Llull (URL)

La Facultat Blanquerna-URL s’ha preocupat al llarg del temps —tot i que de manera
discontinua i a iniciativa totalment personal d’alguns professors— de fer present
I’escola rural en els seus estudis. No és, pero, fins a la incorporacié de Blanquerna al
GIER I'any 1997 que podem assegurar que la preséncia de la realitat educativa de
I’escola rural es fa present de manera més constant en els estudis de mestre de la
facultat. Aixo és possible gracies a la sensibilitzaci6 de bona part del professorat a
incorporar aquesta realitat en les seves assignatures i seminaris de treball, i alhora
gracies a una alta participacié dels futurs mestres, i també dels professors de la
facultat, a participar any rere any en les Jornades Interuniversitaries d’Escola Rural en
la Formacié Inicial dels Mestres de Catalunya coorganitzades des de totes les
universitats que formen el GIER.

Actualment, a la facultat de psicologia, ciéncies de I'educacié i de I'esport (FPCEE) de
la URL, 685 estudiants hi cursen el grau d’educacié primaria; 548, el grau d’infantil; 74,
el grau d’educacioé primaria com a segona titulacid, i 53 el grau d’educacié infantil com
a segona titulacié. La realitat de les escoles rurals des de fa for¢ca temps es fa present
de manera explicita a través de determinades assignatures d’aquests estudis de
mestre. Els continguts que s’hi aborden sén les tipologies d’escoles, I'organitzacio de
I’escola rural: ZER i Agrupacions Rurals i els documents de gestid de I'escola rural.
També I'organitzacié de la comunitat educativa de I’escola rural: drgans unipersonals,
organs col-legiats i 'AMPA. També I'organitzacié vertical i horitzontal dels alumnes:
unitaria, ciclica i multinivell. Per acabar, a més de la intervencidé educativa en aules
multinivell (projectes, racons, tallers, etc.) i les llars d’infants rurals i la seva
organitzacid. Aquests continguts es treballen a diferents assignatures de segon i tercer
curs del grau d’educacié infantil i primaria. També de manera transversal i des d’espais
com els seminaris o altres assignatures també es parla de maneres diverses d’aquesta
realitat tot incorporant activitats com conferéncies, visites a escoles, etc.

Malgrat la satisfaccié expressada més amunt vers la formacio inicial dels mestres pel
qgue fa al tractament de la peculiar realitat de I’escola rural en el marc de les
assignatures i seminaris, encara queda un llarg cami per a recorrer. Per una banda
I’especificitat d’aquesta realitat no figura en els plans docents de les assignatures, de
manera que continuem pendents de la sensibilitat de cada professor de fer-la present
a la seva aula. De l'altra, tot exceptuant excel-lents realitats educatives concretes, i
malgrat els esforgos i dedicacio de molts mestres, el tractament de la diversitat de
nivells educatius a l'aula continua essent un repte educatiu de primer ordre que
actualment esta pendent de millorar. Aquest repte es fa palés a tots els nivells
educatius (des d’edats molt primerenques fins a nivell universitari). Aixi és que cal que
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tots, tant docents com administracions, segueixin treballant per trobar maneres
d’enfortir els recursos i la formacié dels mestres en aquesta direccio.

La URL estableix dialeg amb les escoles a través de l'organitzacié de Jornades
d’Educacid; participa en treballs de recerca interuniversitaria relacionats amb I’escola
rural; estableix vincles amb diferents agents del territori que tenen a veure amb
I'impuls de I'educacié en les escoles rurals (mestres, administracions locals, centres de
recursos...) a través de la coorganitzacié any rere any de les Jornades d’Escola Rural
adrecades als futurs mestres, i es vincula i déna suport a organismes que vetllen per a
I'impuls i la innovacid de I'escola rural tals com el SERC i 'OBERC.

La Universitat Rovira i Virgili (URV)

L’escola rural com a institucié educativa propia i dins del marc de les ZER es ddna a
coneixer en la materia de primer curs de processos i contextos educatius, dins del bloc
«Elements que configuren I'accié educativa» i concretament quan es treballen les
institucions educatives en I'ambit formal.

El curs 2014-2015, la facultat va procedir a ampliar la zona territorial de I'oferta de
places per la realitzacié de les practiques dels estudiants del grau de mestre, a la
comarca de I'Alt Penedes, per donar resposta a la demanda dels estudiants d’infantil
que estudien a la seu del Baix Penedes. El nombre d’estudiants que el curs 2014-2015
van fer les practiques en escoles rurals sén vint-i-cinc del grau d’educacio infantil i vint
del de primaria.

Quant a la formacio, des del curs 2014-2015, la facultat ofereix un curs d’extensio
universitaria no presencial, titulat «Ensenyar i aprendre a I'escola rural» i en el qual
imparteixen docéncia professors de diferents universitats i que rep la inscripcié de
mestres acabats de graduar i de mestres amb anys de treball a I’escola rural. També
s’esta treballant en I'oferta d’'un master interuniversitari amb la Facultat d’Educacio de
la UB per al curs 2016-2017, que porta per nom Master Oficial de Educacidon en
Territorios Rurales.

La Universitat de Vic - Universitat Central de Catalunya (UVic-UCC)

Des del curs 1995-1996, a la Facultat d’Educacid, Traduccio i Ciéncies Humanes de la
Universitat de Vic - Universitat Central de Catalunya (UVic-UCC), situada a la Catalunya
central, intrinsecament rural, es porta a terme el projecte de seminari de practiques a
I’escola rural. Aquest es tracta d’un projecte especific integrat en les practiques Il
corresponent a una assignatura obligatoria de 15 ECTS situada a tercer curs dels graus
en mestre d’educacié primaria i en mestre d’educacio infantil. Aquesta assignatura va
adrecada a tots aquells estudiants que desitgin realitzar les practiques en una de les
gairebé quatre-centes escoles rurals existents en el territori catala. En aquest sentit,
des de la UVic-UCC es fa una aposta clara pel coneixement i la qualitat pedagogica de
I’educaciod en el medi rural.

La UVic-UCC forma part del GIER des de la seva creacié i el seu compromis amb |’escola
rural ha estat sempre present (Soler, 1998). Concretament en el Grup de Recerca
Consolidat de Recerca Educativa (GREUV) hi ha una linia especifica sobre «Educacio,
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territori i ciutadania» on es vinculen recerques amb relacié a institucions educatives
amb el seu entorn fisic, social i cultural. Es posa un especial emfasi en la relacié de
I’educacié amb el seu territori; de I’escola amb les families (projecte) i amb I'analisi de
les funcions i els canvis en el sistema educatiu per a atendre les necessitats de la
ciutadania. Concretament, s’"han portat a terme projectes de recerca relacionats amb
I'educacid als petits municipis financats per la Diputacid de Barcelona. També s’ha
col-laborat en el projecte I+D internacional coordinat per la UB, esmentat
anteriorment, aixi com en altres projectes nacionals. També es participa fent docencia
al Master Interuniversitari (UB i URV) Educacién en Territorios Rurales i al curs virtual
de formacio permanent coordinat per la URV: Ensenyar i aprendre a I’escola rural. Des
de la UVic-UCC es coordina el curs en linia de formacié permanent «L’escola al mén
rural: una perspectiva internacional. Propostes didactiques contextualitzades,
multigrau, interdisciplinaries i contextualitzades». Val a dir, també, que sén nombrosos
els TFG i TFM sobre la tematica i les tesis doctorals en curs. Per acabar, cal dir que
I’escola rural per a la UVic-UCC sempre ha estat un tema important i la institucié déna
suport i promou tot tipus d’activitats i iniciatives que s’hi relacionen.

Conclusions i perspectives de futur

Actualment I'eix principal del GIER és I'organitzacio de les Jornades interuniversitaries
d’Escola Rural. Es important destacar que fa més de vint edicions consecutives que
s’organitzen i que sempre estan molt ben valorades pels alumnes, el professorat de les
escoles que hi participen i el professorat universitari.

Tenint en compte un dels principals objectius del GIER, que és vetllar per la preséncia
de l'escola rural en els plans d’estudi dels graus de mestre de totes les universitats
catalanes, aquest article ha suposat revisar |'estat de la qlestid, que des de I'any 2005
no s’actualitzava. Alhora, tenir aquesta visié global sobre la tematica pot suposar un
punt de partida per a fer propostes de millora a cada universitat i seguir treballant
conjuntament amb les diferents iniciatives existents. Una d’aquestes iniciatives és la
recerca: és prioritari que des del GIER es participi en investigacions sobre la tematica i
d’aquesta manera es pugui avancar en el coneixement sobre |’escola rural.

Es una realitat que moltes generacions de mestres, gracies al GIER, surten amb
coneixements de la realitat de I’escola rural, encara que segurament no siguin
suficients. Des de les mateixes universitats, cal continuar vetllant perque aquest
apropament a |'escola rural sigui real i cal seguir potenciant la recerca com una area
important per al GIER, i també cal continuar animant els alumnes a vincular els seus
TFG a la investigacié de la realitat de I’escola rural. La creacid, per part d’algunes
universitats, de cursos de formacid o masters sobre el desenvolupament rural pot
ajudar també a iniciar i millorar la recerca sobre aquesta tematica.

Els reptes i les diversitats han de formar part de la cultura docent i, per tant, coneixer
de primera ma l'escola rural possibilita als alumnes ser creatius, col-laboradors,
innovadors i capagos de fer de la seva practica quotidiana una activitat responsable,
reflexiva i compromesa amb I'educacié d’aquestes petites comunitats educatives.
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Notes

1. Els membres actuals del GIER sén: Olga Bernard-Cavero i Jordi Soldevila-Roig
(Universitat de Lleida), Roser Boix-Tomas (Universitat de Barcelona), Imma
Burgarolas-Criach (Fundacié Universitaria del Bages - Universitat Central de
Catalunya), Laura Domingo-Pefiafiel (Universitat de Vic - Universitat Central de
Catalunya), Neus Gonzalez-Monfort (Universitat Autonoma de Barcelona),
Miguel Payard-Pagés (Universitat de Girona), Maria Antonia Miret-Ferrer i
Pietat Marquilles-Figueres (Universitat Ramon Llull), Conxa Torres-Sabaté i Joan
Fuguet-Busquets (Universitat Rovira i Virgili).

2. Aules heterogénies pel que fa a I'edat.
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Apunts d’un aprenent de mestre greument jubilat, de
Jaume Cela. Notes per a una lectura

Juli Palou i Sangra

Departament d’Educacié Linguistica i Literaria. Universitat de Barcelona. Ale:
jpalou@ub.edu

L’entrada

Des d’on s’escriu allo que s’escriu? L'Edgar Morin que fa poc ha publicat Enseigner a
vivre no és el mateix que I'Edgar Morin que fa una bona colla d’anys va escriure
L’homme et la mort. Els temes poden ser recurrents, perd mai no son repetits; la
diferéncia la trobem entre tornar al mateix després d’haver fet un recorregut i tornar-
hi sense haver-se mogut del lloc. No hi ha dubte que el llibre d’apunts que ha escrit en
aquesta ocasid Jaume Cela és una nova estacidé en el seu recorregut. No la darrera,
malgrat que ell mateix a vegades s’ho vulgui creure.

Per saber en quin punt se situa el nou text s’han de llegir amb molta atencié les
paraules que l'introdueixen, perque son les que ens donen la clau de la pregunta inicial
gue hem plantejat, és a dir: des d’on escriu ara Jaume Cela allo que escriu? La citacio
de Mankel que escull I'autor abans d’obrir-nos la porta del seu llibre és prou
aclaridora: «Envellir és tornar-se poruc. Quan ens fem grans tornem a tenir les
mateixes pors de la infantesa». Per tant, I'arc temporal en el qual s’emmarca el text se
situa entre la infantesa i fer-se gran, que connecta amb el «greument jubilat» del titol.

Entremig hi ha el personatge de Dracula, un personatge que contemplen amb ulls
diferents I'infant i I'adult que encara perviuen en |'autor del llibre. A I'infant li produia
por, sens dubte perqueé la por més atavica que tenim com a éssers humans és la por de
ser mossegats. Una mossegada és la victoria dels instints sobre allo que som; la
mossegada ens fa evident que sempre hi ha un possible canvi en nosaltres mateixos
gue no és a les nostres mans, que no controlem. Més enlla de la por al mal fisic,
I'infant té por d’allo incontrolat. L'adult —en Jaume Cela adult— manifesta que ja ha
«domesticat» aquest sentiment, fins al punt que ha fet una adaptacio del Dracula de
Bram Stoker per als infants, per a I'infant que ell ja no és.

Com s’acara I'adult amb el personatge? Qué ha fet per esmorteir les pors a una
possible mossegada? La resposta, un cop més, ens la facilita el mateix Jaume Cela quan
ens fa veure que no hi ha més gran dolor que no poder escapar del propi desti. O, si ho
voleu, podem explicar-ho des de la simbologia de la mossegada: I'instint és presoner
d’ell mateix, fins a I’extrem que no pot demanar a la mort que l'alliberi. La no-mort és
el més inhuma que hi ha, la mort és el que ens fa humans. | permeteu-me ara que torni
a Edgar Morin, i a la seva obra L’homme et la mort, per recordar que I’"home és I"Ginic
ésser viu que pateix la mort i, al mateix temps, la nega en la seva creenga en una vida
futura.
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La vida futura en la qual creu Jaume Cela és el record: «[...] només som eterns en el
record [...]», afirma. | és per aix0 que escriu aquests apunts, per la voluntat de fer
memoria i d’agrair-li a la vida que li hagi permés, entre altres coses, gaudir del seu
ofici, d’aquest ofici de mestre del qual ara se’n sent «greument jubilat». Com molt bé
indica Joan Domeénec en el proleg, aquesta jubilacid, lluny del que es podria esperar,
comporta l'inici d’un any frenetic, amb més feina que mai. Un any que, com ens indica
el sumari, transcorre entre el 2014 i el 2015, exactament des de I’1 de setembre fins al
30 de juny. La mesura del temps, per tant, és encara la que marca el curs escolar.

Situar-se, a distancia

Com s’inicia aquest curs escolar? Que ens presenta el primer apunt del llibre, després
de la introduccié? Si ens fixem en la figura retorica la resposta és, sense cap mena de
dubte, una bona dosi d’ironia. Per a sobreviure com a mestre, sigui en el nivell que
sigui, s’"ha de saber mirar la realitat a distancia i jugar-hi, sense atabalar-se en excés.
Aixo és el que fan els jubilats que I'autor del Ilibre té en el seu imaginari: mirar des de
la distancia les obres, jugar a la petanca o donar molletes als coloms de les places.
Aquests son els escenaris que s’imagina, uns escenaris que descriu amb tot I’afecte del
mon, perd sense cap mena d’empatia. Ell ho sap, el lector ho sap i també ho sap la
Nuneta.

Ens aturem en aquest punt. En Jaume acostuma a referir-se a la Nuneta, com «la
dona». A nosaltres aquest terme no ens fa el pes, encara que acceptem que no és facil
trobar-ne un altre (companya, senyora, el mateix nom propi?). Ara bé, més enlla
d’aquest detall sabem que la Nuneta és més que la persona que és al costat. Ho
demostra ja el primer dia de la jubilacié, quan agafa un Jaume que quasi es perd
imaginant-se escenaris que per a ell sén impossibles i el porta alla on I’ha de portar,
gue és a comprar un DVD. El mite d’Orfeu en aquest cas es capgira, qui estira cap
enfora és la Nuneta-Orfeu i ho fa perqué en Jaume-Euridice recuperi l'alé en la seva
nova vida.

De la ficcid, per tant, a la ficcid. Dels jubilats mirant les obres o jugant a la petanca a les
histories del cinema. La qlestié de fons és que sempre cal saber construir nous
escenaris. Aixo és el que fan els mestres intel-ligents, amb capacitat per a la ironia,
guan desdoblen els seus alumnes per entendre’ls més enlla de les restriccions que
imposa la institucid educativa.

Un dia en Jaume va voler parlar amb un alumne sobre un problema que s’havia
generat a I'escola i no se’n va sortir perquée I'alumne es va tancar en banda. En aquell
moment hi havia dues alternatives: aferrar-se a la logica institucional o saltar la tanca i
imaginar I'alumne en una altra pel-licula. En Jaume va optar per la segona i va
descobrir, segons explica, un alumne que es transformava quan tocava el piano. En el
nou marc de dialeg no hi havia paraules. Tant li fa, hi havia un noi que s’expressava a
través d’allo que realment sabia fer i algu que ara I'escoltava i admirava les seves
capacitats.

Un bon mestre sap deslocalitzar-se, perqué se situa a distancia del previst per entrar
en el terreny desconegut de I'alumne que té al davant. Des de fa anys que hem apres
que tot procés d’ensenyament i d’aprenentatge s’inicia quan anem a buscar els
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coneixements previs de I'alumne sobre el tema que es vol tractar. Ara sabem que no
és ben bé aixi. No ens interessen només els coneixements, sind el context personal i
social en el qual s’han construit aquests coneixements. El llibre que hem llegit no
formula de manera explicita aquesta idea, pero la fa present en cada una de les seves
pagines. El mestre ha d’aprendre a veure-hi més enlla de I'alumne. Només aixi podra
—i heus aci la paradoxa— envoltar-se un dia no gaire llunya d’exalumnes que des de la
distancia saben valorar-lo.

Donar-se

Un bon mestre, diguem-ho clar, s’"ha d’agradar ell mateix, ha d’estar no segur, pero si
content amb les coses que fa. | en Jaume s’agrada. No, no es tracta d’un exercici de
narcisisme, ni de complaenca, siné tot el contrari. Es tracta d’un agradar relacionat
amb la incapacitat de caure en I'autoengany de creure’s que la manera de fer és la
correcta o que hi ha una Unica paraula justa, casualment la propia. Si no ens agradem,
és impossible construir un jo equilibrat. Si només ens agradem, ofeguem aquest jo.
L’antidot és no creure en res ni en ningu que es presenti com a Unic baluard de la
certesa, de la veritat.

Quan no es busquen les certeses definitives, el focus d’allo que s’explica recau, de
manera inevitable, en el cami que es recorre, en |'experiencia. Per aix0, qui llegeixi
aquestes pagines esperant trobar-hi explicacions assenyades i ben contrastades sobre
com s’ensenya, sobre qué cal fer per conduir una aula, o sobre els fonaments del
socioconstructivisme, quedara ben decebut. A més, voldra dir que no ha llegit bé la
portada, alla on diu escrit en vertical «testimonis».

Aquest testimoni és el d’un combatent que defuig els combats. Només |’enerven les
atzagaiades fora de to, com la llei del ministre Wert, les manifestacions sobre la
llengua catalana fetes per sota dels dos dits de seny —com la de la senyora Carina
Mejias de Ciudadanos— o la immoralitat que mostra el senyor Blair quan demana
cobrar 380.000 euros per un discurs de vint minuts. Pel que fa a la resta, es tracta d’un
testimoni que es declara tan ingenu que fins i tot té ganes de desitjar bon Nadal als
corruptes.

Perd no li hem de fer cas. D’ingenu res, res de res. Ni escéptic. Aixo si, en tant que bon
mestre escolta fins a arribar a la conclusié6 que, més enlla de les atzagaiades,
possiblement tothom té rad, encara que també és possible que ningld no en tingui.
Com tots els savis, com tots els bons mestres, en Jaume no aposta tant per allo que es
diu, com per la mateixa capacitat per al dialeg.

Es per aixd que parlem d’un combatent singular, que defuig els combats en qué dos
enemics es baten fins a la victoria que arriba quan un destrueix I’altre. El seu combat
és de mires molt més llargues, perque apel-la a un futur per construir on no caben les
victories finals, perqué, si arribessin, seria el mateix futur qui en sortiria perjudicat. Un
mestre és la persona que brega per aquest més enlla, sempre obert, que ha de venir
per als altres. La seva millor arma és I’experiencia, la propia experiencia, i la seva gran
obsessid és armar els altres per tal que aprenguin a construir-se la seva, entre totes les
alegries que siguin possibles i totes les pors que no es puguin evitar.
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Si algun tret caracteritza el bon combatent és la seva vehemeéncia, la passié amb la
qual sap donar-se: «[...] he viscut amb plenitud i de manera apassionada el meu ofici, i
puc constatar que he participat activament en gairebé totes les iniciatives que s’han
impulsat per millorar I'’educacié del nostre pais». Certament, si algun dia decidim que
I’educacid es vol millorar de soca-rel, no mirem cap a les lleis, sind cap a mestres que
puguin subscriure aquest fragment d’un dels apunts de Jaume Cela.

«Que hi posariem per viure feligos?»

No podem oblidar que el terme passié també remet a I'accié de patir. L’experiencia
viscuda ens ensenya que no es pot passar per la vida esquivant el sofriment, el dolor,
el que fem i el que ens fan. Per aix0 es converteix en un imperatiu buscar refugis, llocs
on sentir-se a recer. Sabem que a casa de Jaume Cela, amb els néts, construeixen amb
els sofas una mena de caseta i juguen a imaginar que hi podrien posar per viure ben
abracats al sentiment de felicitat.

Ens preguntem: qué afavoreix la construccié de la identitat dels mestres?, que els pot
transmetre seguretat?, que els fa sentir a recer? Si ens atenim a les pagines que
acabem de llegir, hem de concloure que hi ha un punt de partida i dues direccions que
sén complementaries. El punt de partida és I’equilibri personal, que es tradueix molt
sovint en la capacitat de parlar dels propis, situant cadascu al seu lloc i el propi jo entre
ells. Els que anomenem propis sén els fills, els néts, la parella, els germans, la familia i,
si ho voleu, aquelles altres persones que sén més properes. Quan les coses sén aixi,
guan hi ha un cert equilibri personal, no s’ha d’anar a buscar a la feina alldo que no ens
pot donar. La feina, per important que sigui, pot ajudar, perd en cap cas és una
medicina per a les mancances personals. La feina és una part de la vida, res més. Es un
ofici que té uns requeriments. El de mestre exigeix presentar-se al loc amb el cap clar i
la voluntat de compartir alegries i miséries.

Més enlla del punt de partida, el mestre es crea en una dimensié vertical i una
d’horitzontal. La vertical remet a tot allo que els entesos anomenen nivell macro, com
ara l'ordenacio legal; el nivell horitzontal el conformen de manera prioritaria els
companys, I'entorn més proper i tots aquells que fan que sigui possible construir un
bon equip. Aquest és el gran recer dels mestres, un equip amb capacitat per generar
un clima protector i amb iniciativa. No podem passar per alt que molts dels apunts
recollits en aquest llibre es van prendre en centres d’aquesta mena, en centres amb
capacitat per fer que passin coses interessants, agosarades.

El mestre és una persona que es troba sempre immers en situacions de transit.
Entremig dels equips que es fan i es refan, dels alumnes que creixen, de les families
gue ara vénen i se’n van, dels politics, dels decrets amb les seves normatives i de tot
allo que passa d’un estat a un altre. Qui sobreviu de manera més airosa a aquesta
condicid és qui sap mirar també la vida sense embuts i transitar de les visions més
prosaiques a les més sublims. Per comprendre el que acabem d’afirmar, llegiu I'apunt
en que Jaume Cela inicia parlant de la noia rossa que, faldilles enlaire, anuncia el
museu d’erotisme de la ciutat i tanca amb una reflexié d’Italo Calvino.

Apunts d’un aprenent de mestre greument jubilat és un llibre de transit, un llibre que
ens explica qué sent una persona concreta quan deixa de formar part del dia a dia de
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I’escola. El combat, si és que n’hi havia, s’ha acabat. El combatent, malgrat les xacres
de I'edat, segueix dempeus. Aquesta obra n’és una bona mostra.
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Presentacio del llibre Els meus records, de Jordi Monés i
Pujol Busquets. Acte conjunt del Col:-legi de Pedagogsi la
Societat Catalana de Pedagogia

Carme Rider i Serra

Societat Catalana de Pedagogia. A/e: crider@xtec.cat

El passat dijous 26 de novembre, el Col-legi de Pedagogs de Catalunya (COPEC) i la
Societat Catalana de Pedagogia (SCP) van presentar el llibre Els meus records, de Jordi
Monés —col-legiat d’honor del COPEC—. Va ser un acte molt emotiu que va aplegar
una trentena de persones que han compartit trajectoria professional i personal amb
I'autor. Va ser una bona ocasié per compartir vivéncies envers la cultura i la historia de
I’educacid. L'acte, intim i amigable, va esdevenir un homenatge a la seva trajectoria
vital i professional.

Rosa Rodriguez i Gascons, presidenta del COPEC, va obrir I’acte agraint a I'autor I'alt
nivell i el llarg recorregut de la seva obra literaria, tot destacant que la pedagogia i el
pais s’han de sentir deutors d’una contribucié com aquesta, que permet reconeixer la
gran contribucié a I'educacié de les iniciatives pedagogiques que van tenir lloc en
diversos escenaris del nostre pais durant el segle xx.

Marti Teixido, president de la SCP, gran coneixedor de l'autor i de la seva obra, va
conduir amb excepcionalitat el dialeg, tot definint-lo com un industrial quimic que va
esdevenir un estudids de la historia de I'educacié. Va remarcar el rigor de Monés a
I’hora de documentar-se, la qual cosa dona molta fiabilitat a I'obra. Més enlla del
terme de gestor cultural que el mateix Monés utilitza per a autodefinir-se, Teixidd el va
voler presentar com a activista cultural, atés que als anys seixanta calia superar molts
obstacles per a dur a terme les activitats.

L’acte va ser un recorregut pel darrer llibre i per I’extensa obra de Jordi Monés, qué
Teixido va posar en relleu tot recordant episodis d’especial rellevancia, motivacions,
sentiments i continguts, d’una manera proxima i amigable. L’autor va voler destacar
gue encara tenim una assignatura pendent: arribar a fer una escola nacional on hi hagi
un veritable bilingliisme com el que hi havia a I'escola de la Republica, on li van
ensenyar a pensar i a estimar el pais. Aixi mateix va voler remarcar que al principi es va
interessar per la sociologia de I’educacid, pero que, posteriorment, va anar descobrint
gue el que havia estat important a Catalunya era la Historia de I’'Educacid, sobretot de
la ma d’Alexandre Gali i Joaquim Xirau.

En el dialeg, s’hi van sumar els assistents, molts d’ells representants de la pedagogia i
I’educacid, d’altres amics i familiars, pero tots ells admiradors de I’obra i de I'autor.
L’acte va concloure amb la signatura de llibres per part de Jordi Monés, acompanyat
d’un brindis coral.
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Actualitat de la Societat Catalana de Pedagogia
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L’ensenyament i ’aprenentatge en el nou entorn social,
cultural i tecnologic

Carme Amords i Basté

Coordinadora del seminari. A/e: carme.amoros@gmail.com

Els dies 23 i 24 de febrer es va celebrar el Seminari d’Hivern del 2016 com un espai i un
temps especifics per a I'estudi i el debat de temes vinculats amb la pedagogia. La Junta
havia estat debatent quin podia ser el tema per al seminari d’enguany. Havia sortit
diverses vegades a la premsa i en els debats interns de la Junta la pregunta de quin
havia de ser el paper dels llibres de text a I'escola o millor dit, quins recursos
metodologics i didactics havien d’estar al servei dels alumnes, del professorat i dels
centres en el nou entorn social, cultural i tecnologic.

Té sentit seguir presentant uns llibres de text vinculats a les arees o materies
curriculars? Quin paper s’esta donant a la practica a les noves tecnologies de la
informacié (TIC) o a les noves tecnologies de |'aprenentatge (TAC), com se les sol
anomenar quan estan especialment orientades a crear situacions o contextos
d’aprenentatge?

D’altra banda, es volia també abordar el concepte d’innovacié a I'escola. En diverses
converses pedagogiques s’havia plantejat la pregunta: Programar per arees o
programar per projectes? SOn dues vies irreconciliables? Quina o quines garanteixen
millor la implicacié dels alumnes? Com es pot aconseguir millor un aprenentatge
realment competencial per part dels alumnes? Innovar vol dir canviar-ho tot o és més
aviat una relectura del pensament i les practiques pedagogiques que s’han fet fins ara,
per redissenyar les situacions d’ensenyament i aprenentatge a la llum del nou context i
les noves necessitats?

Tenint en compte els condicionaments de temps, es va optar per dedicar el primer dia
del seminari a reflexionar i debatre entre professionals de I'’educacié que treballen en
diferents ambits sobre tres temes basics en I'ambit de la pedagogia, entesa com un
sistema que estructura i que orienta en l'espai i el temps i en organitzacions
especifiques, el procés d’ensenyament per part dels mestres i d’aprenentatge per part
dels alumnes amb garanties de qualitat. Els temes abordats van ser:

— El dialeg entre el mestre o professor, I'alumne i la cultura.
Van intervenir-hi com a ponents: Marti Teixidd, mestre, inspector d’educacio i
president de la SCP, i Joan Domeénech, mestre i director de I'escola Fructuds
Gelabert, de Barcelona.

— Ladidactica, els meétodes i I'organitzacio.
Van intervenir-hi com a ponents: Joan Mallart, professor de didactica i
organitzacid escolar a la Universitat de Barcelona, i Andreu Cardo, cap d’estudis
de I'escola El Roure Gros, de Santa Eulalia de Riuprimer.
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— Les eines i els suports didactics.
Va intervenir com a ponent Josep M. Turuguet, llicenciat en historia i mestre.

Durant el segon dia es va entrar més a fons en quins canvis calia introduir en el
plantejament d’una area més concreta, com és el cas de les ciencies socials i
especialment a la secundaria, tenint en compte el context cultural i I’Us de les noves
tecnologies en aquesta area de coneixement. Hi van convidar professors d’aula i a
experts en epistemologia de l'area i la seva didactica, coneixedors també
d’equipaments culturals i de recursos tecnologics diversos. Els temes abordats van ser:

— El centre i I'entorn cultural: mitjans de comunicacié, museus, biblioteques i
oferta cultural diversa.
Hi van intervenir com a ponents: Francesc X. Hernandez,® professor de
didactica de les ciéncies socials a la Universitat de Barcelona, i Rosa M. Muirillo,
professora de ciencies socials a I'escola Proa de Barcelona.

— L’ensenyament de la historia i les innovacions tecnologiques.
Hi van intervenir com a ponents: Joan Santacana, professor de didactica de les
ciencies socials a la Universitat de Barcelona, i Maria Ojuel, professora de
ciencies socials a I'Institut Quatre Cantons de Barcelona.

— L’ensenyament de la geografia en el nou entorn social i tecnologic.
Hi van intervenir com a ponents: Jaume Busquets, professor de didactica de les
ciencies socials a la Universitat de Barcelona, i M. Roser Canals, inspectora
d’educacié i professora de didactica de les ciéncies socials a la Universitat
Autonoma de Barcelona.

S’adjunten, a continuacid, els escrits breus dels ponents que sintetitzen el que van ser
les seves intervencions d’aproximadament 20 minuts. En el cas de la intervencié del
doctor Joan Mallart, la seva aportacié es publica en forma d’article més extens en
aquest mateix numero de la RCP.?

Notes

1. No va poder assistir a la sessid, pero va fer arribar el seu text i s’hi va presentar
breument.

2. Mallart, J. (2016). Didactica humanista al segle xxi. Revista Catalana de
Pedagogia, 10.
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El dialeg entre el mestre o professor, I’'alumne i la
cultura

Marti Teixido i Planas

Mestre, pedagog, inspector d’educacié. President de la Societat Catalana de
Pedagogia. A/e: mteixid2@xtec.cat

Conceptes clars compartits per a un dialeg cientific

L'educacid és un procés. Queden curtes les definicions d’époques anteriors:
perfeccionament huma, accid intencional de transmissid, desenvolupament integral.
En la societat democratica i de masses actual hem d’afinar el concepte d’educacio,
hem d’actualitzar els diccionaris. L’educacid és un procés personal de I'alumne (inclou
desenvolupament). L’educacié és un procés intencional del mestre o professor (inclou
transmissid, comunicacié i entusiasme). Per aix0 té sentit posar I’accent en el dialeg, la
millor expressio de relacié interpersonal juntament amb I'amor.

El centre educatiu (centre, concepte massa abstracte) és una institucié. Aplega
persones que comparteixen valors i finalitats. Es una empresa humana, més que
empresa productiva, ja que l'interés és compartit, col-laboratiu.

El dialeg és encreuament de logos, de pensament amb sentit i sentiments, racional i
emotiu alhora. Per aix0, hi pot haver una logica comuna, pero hi ha d’altres logiques i
al capdavall hi ha vivéncies i sentiments personals. L’animal huma comparteix molt
amb la seva especie pero es caracteritza per la identitat personal a la qual aspira. El
dialeg és una relacié interpersonal que permet modular la identitat personal amb la
vinculacio social. El llenguatge és exterioritzacié del pensament, una funcié genuina de
I"'animal huma.

Néixer és un esdeveniment biologic, incomplet per a I'animal huma. Amb una
protoeducacio, la socialitzacié primaria, ’huma esdevé social. Amb un llarg procés
d’educacié esdevé personal sense deixar de ser social. Aquest procés en societats
primigenies s’acomplia entre els set i dotze anys d’edat, perd en la societat complexa
actual s’allarga fins als divuit o vint-i-quatre anys. Hi ha un clar déficit de socialitzacié
primaria a la societat contemporania (Tedesco, p. 35) i els infants menuts veuen abans
d’hora que tot és discutible i no consoliden patrons de conducta social. La institucié
escolar ho ha de compensar amb una accié educadora intensa dels sis als setze anys
alhora que acompleix la seva funcié especifica d’instruir (aprenentatges repetitius) i
ensenyar (mostrar coneixement i procediments per aprendre amb autonomia).

El procés de relacié entre educador i educand en la societat democratica fonamentada
en drets personals i socials s’ha de fer amb dialeg amords, dialeg amb el qual I'adult
accepta l'infant o jove que s’educa tal com és, per bé que li transmet exigéncia de
superacid. Es una acceptacié incondicional de I"alumne. Que I"alumne és... hiperactiu,
disléctic, té necessitats educatives especials (nee)... No. L'alumne és, és ell, i ha de ser
ell millorat. El pedagog Joaquim Xirau (1940, p. 261) explicitava la relacié amorosa de
I’educacid: «No hi ha cap dubte que el mestre ha d’enamorar. Tota la seva eficacia
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depén de I'amor que suscita. Es imprescindible que promogui en el deixeble tota la
forca de I'empenta amorosa.»

El didleg (no dialéctic siné dialogal) és incondicional. Es un didleg basat en la confianca
en l'altre. L'educand ha de sentir admiracié per I'’educador, pel seu coneixement i
maduresa, per la seva persona generosa. Alhora és un dialeg exigent, és una tensié
dinamica entre comprensié i exigencia. També I'educador haura d’estar atent a
algunes exigencies de I'alumne que creix, que pensa, que participa. «Tot mestre digne
de tal nom és alhora, i amb tota veritat, deixeble dels seus deixebles». (Xirau, id.)

Sentit de I’educacio en la societat democratica

La filosofia, o no-filosofia, personalista (Mounier, 1934) pot aportar molt bona
orientacié a I'’educacio actual. «Soi-méme comme un autre» desenvolupa extensament
el fildsof Paul Ricoeur (1990). «Moi-méme. Dire soi, n’est pas dire moi.» El mi esta
implicat en el si mateix. La ipseitat correspon al mi, i al mi de tu i al mi dels altres (alter
ego).

La comprensio de |'altre esta relacionada amb el coneixement de si mateix. Tot docent
hauria de comencar fent una analisi de les vivencies d’escola, repassar com va ser
ensenyat, destriar alld que el va engrescar d’allo que li va fer mal. Aixi sabra veure qué
no ha de fer amb els seus alumnes i qué deuen esperar d’ell els seus alumnes. Aquesta
reflexid personal —encara millor si es fa en dinamica de grup— ha de ser basica en la
formacié del mestre o professor.

Fem una ullada a la historia de I'educacié d’occident i veurem com s’han succeit
diferents orientacions segons on s’ha posat l'accent. S’articulen tres dimensions:
mestre, alumne i cultura, que, amb independencia de I'escala, han de ser harmoniques
(vegeu la figura 1).

FIGURA 1

Les tres dimensions harmoniques de I’educacio escolar, a diferent escala

FONT: Elaboracié propia.

L’ensenyament tradicional, i concretament el model d’escola dels il-lustrats de l'inici
del segle xix, esta centrat en el mestre o professor, que instrueix a partir dels seus
coneixements i la seva cultura. Es l'orientacid escolastica. L’orientacié de les
competéncies docents (Perrenoud, 1998) representa la darrera versio.
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El moviment per I'escola nova o activa a Europa igual que la progressive education a
I’Ameérica del Nord a I'inici del segle xx impulsa I'educacié paidocéntrica, centrada en
I'aprenentatge de I’'alumne. Es fonamenta en la teoria de Rousseau que investiga la
psicologia evolutiva, pero arrela millor en la practica de Pestalozzi i té fonamentacid
cientifica en la psicologia evolutiva. (Claparede, 1904)

Una tradicié més antiga és la culturalista o académica. Se centra en el coneixement,
perd anava destinada als selectes, als més capacitats i interessats. Es |’orientacié de
Platd centrada en la cerca de la veritat. Amb I’ensenyament generalitzat impulsat pels
governs, s’ha desenvolupat una orientacié tecnologica (Tyler, 1941 i Bloom, 1956) i la
darrera concrecié soén les proves PISA.

Avui veiem clar que sén tres orientacions complementaries que cal integrar. Es el
triangle de I'ensenyament i cal harmonitzar les tres dimensions quan apareixen
descompensades (com es pot veure a la figura 2) en la situacid inicial, amb poca o
molta base cultural, amb més o menys seguretat dels alumnes, amb un professorat
poc o molt format.

FIGURA 2

Dimensions de cultura, alumne i mestre inicialment descompensades que cal
harmonitzar

FONT:

Elaboracié propia.

La relacié professor-alumnes, el cor impulsor de I’educacié

Dialogant amb els alumnes, el mestre o professor ha de fer-los observar el mén,
coneixer la ciéncia, construir pensament, sensibilitzar-se per I'art, explicar-se amb
precisio i bon gust... i cadascu ha d’interioritzar una cosmovisio i projectar una vida
amb sentit com a exercici de llibertat personal. El mestre o professor ha de ser persona
de cultura, molta i amplia cultura. De la cultura de prestigi o classica, de cultura
popular tradicional, de cultura de masses, de la infotecnologia que eixampla I'accés a
la cultura. El socioleg Alain Touraine en un article de premsa (1989) va dir que no cal
estar contra la cultura de masses; és un directori cultural que permet fer opcions
personals i que cal saber-les fer. Coincideix amb el comunicoleg Umberto Eco (1974)
gue venia a dir que és el public qui amb la seva eleccid fa que hi hagi mals programes a
la televisid.

En el programa 30 minuts emeés el 21 de febrer de 2016 a TV3 parlaven dels adolescents
actuals, que estan constantment amb el mobil. Amb aquesta maquineta magica estan
canviant com estableixen les relacions interpersonals. Es un fet, inevitablement hem
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de reajustar la manera d’ensenyar i podran trobar en I’ensenyament una alternativa de
contrast que aporti contingut a tantes possibilitats d’informacié, de relacié, de
comunicacid i de creacio.

La pedagogia s’ha de redefinir sempre. En primer lloc, les finalitats: per a qué
eduguem. En segon lloc, a qui eduquem: I'alumne actual. El curriculum respon al qué
com a mostra de la cultura total. El com ensenyar i aprendre es concreta amb la
didactica i amb la previsi6 de recursos (qualsevol) amb intencié pedagogica. La
professidé docent no és una feina d’aficionats ni és I'aplicacié de técniques, protocols o
receptes. El docent ha de pensar, decidir i actuar, i ho ha de fer en equip. Ha de tenir
cultura amplia i formacié cientifica professional construida sobre la consciéncia
personal i social.
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La funcid del mestre com a testimoni i mirall amb relacié
als aprenents i la cultura. La concepciod del curriculum

Joan Domeénech i Francesch

Mestre. Ha estat director de I’escola Fructuds Gelabert de Barcelona. Afe:
joan.domenech.francesch@gmail.com

El mestre, I'aprenent i la cultura

A l'escola, el triangle format pel mestre, I'aprenent i la cultura, constitueix la relacid
basica sobre la qual se sustenta el seu ritme vital. Tota accié educativa és una accié
cultural, i, en el context d’una escola, la cultura s’hi manifesta en cadascun dels seus
escenaris.

Que és la cultura sind un conjunt d’idees sobre el mén i les persones, una manera de
viure, una concrecié global de les relacions que establim entre el coneixement i les
persones? | els processos d’aprenentatge no son laboratoris permanents en els quals
experimentem amb aquestes matéries primeres i les seves relacions? Per aix0 en el
context escolar, la cultura dels seus membres es transmet, es crea, es construeix i es
reconstrueix i, potser, fins i tot, es desconstrueix per poder-se tornar a construir.

Perd en una escola dominada per la tecnica i pels técnics, som captius, més que
captivats, del curriculum. Durant molt de temps ens han fet creure que el curriculum
era un document, una llista d’objectius d’aprenentatge, elaborats de manera
disciplinaria, acceptats socialment, taules sagrades contenint els aprenentatges que cal
fer en un moment donat. Els sacerdots de I'aprenentatge, en forma d’administradors
educatius, ens han revelat la bona nova. | la nostra feina ja no és ni interpretar-lo, ja
que potser serem titllats d’heretges, sind, com a bons mestres, aplicar-lo; com a
directors, fer-lo aplicar; com a inspectors vetllar perque s’apliqui, etc.

El curriculum aixi entés I'imagino com una pocié magica, de férmula rigida i tancada,
gue aplicada en la justa mesura i controlats els seus resultats, si se segueixen els
protocols didactics establerts, produeix beneficis per a tots i tothom. Pero, ai las!, els
resultats no acaben d’arribar. Deu ser un problema de I'aplicacié? Potser s’interpreta
malament? Com és possible que, reforma rere reforma, el fracas escolar estigui
enquistat en un sistema en el qual tot esta tan programat en una multiplicitat de
nivells de concrecid, des de I'Estat fins al darrer mestre? No deu ser que estem
apostant per uns aprenentatges efimers, superficials i descontextualitzats, homogenis i
iguals per a tothom, i per un sistema avaluador que valora el que reprodueix de
manera més automatica aquests coneixements definits socialment? | aixd0 no serveix
per a tothom?

Naturalment, si volem que el curriculum ens captivi, hem de donar la volta a aquest
concepte i pensar, potser, de manera divergent. Es en aquest sentit que defenso un
curriculum com tot allo que succeeix en una aula, el conjunt de relacions i
interrelacions que es produeixen entre els aprenents, el mestre i els elements externs i
interns de cultura que aporten tots plegats.
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Des d’aquest punt de vista, recuperant una visié de l'educacié6 com un procés
plenament huma i humanitzat, el curriculum educatiu és la concrecié en cada institucio
educativa, en cada grup de mestre i aprenents, d’'un conjunt de situacions i
aprenentatges que estan interactuant per a produir saber i cultura, i, en aquest procés,
bandejar elements de seguretat apresos, contrastar les propies idees amb les dels
altres, escoltant-los i acceptant-los en tant que formen part d’una comunitat que
apren, reivindicar i valorar la diversitat dels grups humans constitueix un cami molt
diferent de I'aplicaciéd mecanica d’una llista interminable d’objectius.

El curriculum té sentit en tant que és una construccid viva, dinamica, que creix i es
modela segons els seus actors principals. En aquest context, les relacions entre aquests
actors i la cultura tenen una importancia clau. S6n aquestes relacions les que fan
possible, al final, els nous aprenentatges.

Una alianga nova entre els dos marcs —el social i I’'escolar— requereix, per una banda,
humilitat per part dels poders publics educatius: aquests han de considerar la
possibilitat que el curriculum no sigui prescriptiu. | per I'altra, necessita una professié
madura de les seves responsabilitats que accepti posar-se a treballar en cada institucié
i context educatiu per definir en la practica, en el context de cada grup huma, com
avancem educativament i culturalment en el procés d’aprenentatge. Mestres
professionalitzats plenament; administracié en funcié d’acompanyament i orientacié.
Una bona utopia en la qual somiar.

El mestre com a mirall

Si partim d’aquesta visid del curriculum, convindrem que els aprenentatges no es
produeixen de manera automatica a partir d’'una bona programacié del curriculum
oficial. L'aprenentatge depén, més que d’un bon programa d’instruccio, establert de
forma programada externament a l'aula, de I'ambient de relacions i interrelacions que
es produeixen en aquest context. L'alumnat aprén de manera més profunda i
permanent per osmosi que per transmissio i, per aixo, el testimoni del mestre és clau
perque es produeixi aquest aprenentatge.

Per tant, si tenim un context de curriculum flexible, imaginat com a concrecié de vida i
de cultura en una aula concreta, el que sera important és que els aprenentatges es
visquin, més que es reprodueixin. | aixd vol dir tenir una gran cura de la concrecié
d’aquest testimoni professional: de la manera que el mestre plantegi com hem de
cercar la informacio, quin és el paper de la formulacié de preguntes i hipotesis i de com
es poden respondre o no en el marc d’una indagacié, de que significa valorar una
diversitat de solucions a un mateix problema, de com |'error és el mecanisme que ens
ajuda a avancar en el coneixement, del fet que posar en questio les propies idees i
tenir-ne consciéncia és un dels aspectes més importants per construir una persona
disposada a aprendre durant tota la vida... de tot aix0 dependra que l|’aprenent
entengui, practiqui i prengui consciéncia de com pot aprendre de manera autonoma. |
aquesta consciéncia és la que li permetra, al llarg de la seva vida, enfrontar-se als
successius reptes que li plantejara.

Al frontispici de I'oracle de Delfos hi havia una inscripcié que llegien tots els militars i
dirigents que anaven a buscar respostes per als seus problemes d’estat. La inscripcio
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deia «coneix-te a tu mateix». Em sembla que aquesta continua sent la finalitat que en
I'actualitat hem de seguir assegurant des de I'escola. | aixd només ho podrem fer si
repensem tota aquesta burocracia técnica que ha anat contaminant el discurs oficial i
professional de I’escola en les darreres decades. Hem de donar pas a una versio vital
del curriculum i a una funcié del mestre, asimetrica, perd plenament integrada en una
institucio cultural que apren continuament i de manera viva.
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El projecte educatiu a I’escola El Roure Gros

Balbina Tantifia? i Andreu Cardo?

@ Directora de I'escola El Roure Gros. Santa Eulalia de Riuprimer. Ale:
28028072 @xtec.cat

bCap d’estudis de I’escola El Roure Gros. A/e: a8028072@xtec.cat

Introduccio

Des de fa anys, la nostra escola porta a terme un projecte educatiu basat en la ciéncia
i en la matematica. Els canvis, el plantejament i la filosofia d’aquest projecte tenen
com a eix central els alumnes i el que és millor per a ells.

La ciéncia i la matematica sén els eixos vertebradors a partir dels quals es
desenvolupen les altres arees del curriculum, de forma global i interdisciplinaria. A
I’escola, no hi ha fragmentacié horaria ni fragmentacio dels aprenentatges en arees
concretes.

S’han escollit aquestes dues matéries (la ciéncia i la matematica) com a eixos
vertebradors del projecte per dos motius:

— Per mantenir i fomentar la capacitat innata que tenen els nens d’investigar i
interactuar amb el mén que els envolta.

— Per ajudar a adquirir un pensament critic. Estem immersos en un mén que
canvia de forma rapida i constant. Hem de procurar que els nostres alumnes
tinguin aquest esperit critic que els ajudi a comprendre millor el mén que ens
envolta i que els ajudi a interactuar en aquest mén mantenint un esperit
investigador, emprenedor i amb ganes de saber el perqué de les coses.

El treball se sustenta en la llibertat de poder escollir temes i propostes de treball.
Com que els treballs sén diversos, en els cicles els nens han de treballar amb
autonomia perqué el mestre pugui anar atenent les demandes d’altres grups. A la
vegada, aquesta autonomia requereix responsabilitat, compromis en les propostes
que escullen. El treball d’investigacio requereix exigéncia i rigor.

El paper de les noves tecnologies és important, perqué estan en la vida diaria dels
nens a fora de I'escola. Utilitzem totes les eines tecnologiques de les quals disposem
de manera significativa i funcional.

Els projectes d’investigacid

Els projectes d’investigacid neixen, quasi sempre, dels interessos i les motivacions
que manifesten els alumnes. A partir d’aquests interessos els alumnes s’agrupen de
manera natural i en grups que no només son heterogenis sind que només duren
mentre el projecte que els uneix es porta a terme.
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Es fonamental escoltar bé el que els alumnes ens comuniquen que volen saber, hem
de descobrir qué és el que els motiva. Els alumnes més grans sén capacos de
manifestar els seus interessos verbalment; els més petits, perd, no ho fan aixi i és
fonamental que els mestres tinguin una gran capacitat d’observacié i disposin de
molts materials i recursos que puguin encuriosir i engrescar els alumnes.

Tot i que els treballs d’investigacio es fan en petits grups, creiem que I’aprenentatge
és un procés personal i individual. En aquest sentit, els alumnes fan un informe sobre
el treball d’investigacié que porten a terme de manera totalment individual. Aquest
informe recull les observacions, els resultats, les generalitzacions i les conclusions de
la seva investigacio.

Al cicle superior aquests treballs els fan principalment amb I’ajuda dels ordinadors
(incloent-hi text, fotografia, so, etc.). Els alumnes més petits recullen les observacions
que han fet i el procés del treball per escrit, amb ajuda de dibuixos, fotografies,
esquemes, etc. La correccié dels treballs es fa de manera totalment personalitzada,
alumne per alumne. Durant el procés de correccié es comenten amb cada un les
observacions que ha volgut plasmar per escrit, es corregeixen possibles errors, es
revisa I'estructura del text, etc. Es procura que els alumnes escriguin, en la mesura
del possible i tenint en compte les seves possibilitats, en les tres llenglies que es
treballen a I'escola. En qualsevol dels treballs que es duen a terme, el més important
no son els resultats sind el procés que cada alumne ha seguit per arribar a obtenir
aquests resultats.

El rol del mestre en un treball d’aquest tipus és molt important. El mestre no és
aquell individu que té el coneixement i que el transmet. Dins el nostre projecte el
mestre és un facilitador, un organitzador i un guia dels aprenentatges que fan els
alumnes. A vegades, també és un membre més del grup i, com a tal, realitza
descobertes i construeix aprenentatges juntament amb els alumnes.
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Que entenem per materials escolars o materials
educatius? La necessitat de disposar d’eines utils per
ensenyar i aprendre

Josep M. Turuguet i Salgado

Llicenciat en historia i mestre. A/e: jturuguet@gmail.com

La meva experiéncia amb els llibres escolars a primaria

Vaig comencar volent redactar el tipus de llibres que jo trobava a faltar quan volia
posar els nens a treballar amb autonomia. Uns llibres que no trobava a la biblioteca
escolar perqué, de fet, no eren al comerg. Llibres amb els quals pogués fer llegir sobre
qualsevol tema del curriculum als alumnes i en els quals trobessin idees, paraules,
discurs. | poguéssim transcendir els tipics treballs dels quals els mestres diem que
només fan refregits.

No podia escriure sobre tots els temes i vaig triar. El primer resultat va ser la
«Biblioteca de la Prehistoria». Sén onze llibres petits breus i que potser un alumne de
dotze o tretze anys podria llegir en una hora o poc més. Després va venir la «Biblioteca
de I'Edat Moderna» i la «Biblioteca de la Historia en general». | un llibre singular, La
fabrica d’un ésser viu, per mostrar que la lectura escolar no ha de ser cosa només «de
lletres».

Que en penso?

Perd no és d’aixo del que els vull parlar. Perque el projecte se me’n va anar de les
mans i se’m va convertir en filosofia. Qui és el professor i qui és I’'alumne? Quin espai
s’estableix entre ambdds i com I'omplim, aquest espai?

Em va venir al cap una d’aquestes metafores que a vegades ajuden i a vegades
enreden, ja m’ho dira algu. Es tracta que la vida humana és com una pel-licula de cine
inacabable, infinita, on els actors van sorgint i s’han de fer idea dels temes principals
per poder-hi actuar. Crec que la idea me la va donar un conte de Cortdazar... Els mestres
hi son per posar al dia els actors joves i ensenyar-los algunes técniques. En una
pel-licula tan llarga els actors s’han de rellevar i la majoria estan massa ocupats per
ensinistrar els actors nouvinguts. Aixi que comissionem uns delegats per tractar amb
els nous.

La pel-licula és la que és i no es pot modificar d’entrada. Els actors en formacié no
poden dir que volen una pel-licula d’aquesta o d’aquella altra manera. Es a dir, no crec
gue sigui logic que els nens triin els projectes, només. Pero al que si que tenen dret és
a poder parlar, preguntar i explorar amb certa llibertat els escenaris.


mailto:jturuguet@gmail.com

| 198

L’educacid, crec, és un dialeg intergeneracional, més que una oficina de col-locacié. Es
molt més que ensenyar les técniques per poder-se situar en una tasca o una altra
d’una escena o una altra per seguir representant sempre la mateixa historia. Es donar
I'oportunitat de poder modificar el guié en algun moment futur. | aixd demana un
dialeg honest i respectuds entre generacions.

Els llibres, les imatges, les pantalles com a recursos per al dialeg intergeneracional

| aix0 ve a tomb perquée segons el concepte que tinguem de I'educacio els materials
hauran de ser diferents. | aixo em porta a plantejar-me: que sén «materials escolars»
(una especificacié dels materials educatius, que es poden estendre més enlla de
I'escola)?

De fet, tot I’'Univers és material educatiu: una nit estelada, la fageda d’en Jorda... Pero
la majoria dels seus components no poden estar presents ni a la seu ni en horari
escolar.

Per salvar aquesta dificultat tenim metafores del mén i en diem materials. Les més
barates son bidimensionals i s’apleguen en forma de llibre. O de fulls impresos que
disseccionen trossos de realitat i la recombinen en forma d’exercitacid.

Ara també tenim els ordinadors, jo diria, les pantalles, que és el que els nens veuen.
Pero en realitat no sén «un altre» material escolar, sén I’Univers replicat. Et donen nits
estelades, fagedes d’en Jorda i formularis d’exercitacid. En teoria, podrien substituir el
mestre i no cal més que recordar una novel-la d’en David Cirici, L’esquelet de la balena,
un futur postapocaliptic mancat d’adults on els nois segueixen per costum una
educacié holografica.

Crec que en aquest dialeg intergeneracional, el que falta en la novel-la citada, hi ha
tres nivells: el de la informacid, que és comu a tots els mamifers, encara que a
nosaltres se’ns ha extralimitat; el del coneixement, que si que és basicament huma,
pero sectorial, i el de la saviesa, que em sembla el més propiament escolar i que
defineix més un dialeg generacional. «Nois, els adults hem fet aixd». «Nois, jo veig que
també hem fet aixo». «Nois, jo ho veig d’aquesta altra manera». Els adults us donem
honestament el que hem fet i us demanem qué us sembla i qué en farieu, perque en el
futur vosaltres ho haureu de fer.

Per exemple, no trobo logic que amb catorze anys arribem un dia a classe i diguem:
«Avui toca I’edat moderna. Comencarem pel Renaixement, després, els descobriments
geografics, I’'Humanisme, la Reforma, les guerres de religid, la monarquia hispanica, la
revolucio cientifica, el Barroc, la Guerra dels Trenta Anys, la Revolucié Anglesa... i si
tenim sort, arribarem a la Revolucié Francesa.» Es com veure la fageda d’en Jorda
arbre per arbre i fer-ne un resum al final. Sense haver-se estirat, sense haver escoltat
els sorolls, sentit la humitat, mirat de lluny, sentit els ocells, recollit fulles... Trobo més
Iogic dir: «Nois, heu de conéixer una época que en diuen moderna encara que no ho
sembli a primer cop d’ull. Una época que es va acabar (aixd0 diem) fa uns dos-cents
anys pero de la qual encara rebem beneficis i en paguem pecats. Es aqui, en una linia
del temps. Mireu, aqui tenim un fet sorprenent, alli un altre. Per estudiar-la hem de
llegir una mica i després en parlarem». Aixo els diria d’entrada, pero després
necessitaria materials, sobretot llibres on la generacié gran s’expliqui amb amor i sense
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condescendéencia. Que llegint, els nois s’adonin que s’ha pensat en ells. Que els grans,
tots, pensen en ells. Tots, s’entén, els que treballen mantenint o creant la cultura
actual, els que tenen alguna cosa a dir. | han de veure imatges meravellosament
impreses, no petites en un llibre que tothom té. La Primavera, de Botticelli ha de ser
Unica a 'aula, ha de ser buscada. Els grups de treball s’han d’organitzar per poder-la
contemplar.

La necessitat de seleccionar i relacionar continguts, sense oblidar la implicacio
personal del mestre o professor i de I’alumne

| sé que no estic parlant dels «recursos didactics» que em sembla que sén el motiu del
seminari, perd és que qualsevol agregador de continguts us en donara, més dels que
podreu fer servir mai fins i tot si us limiteu als que compleixen les vostres expectatives.
, si no, sera questié de temps, poc. El que no us donaran els agregadors és experiéncia
vital adulta.

|, per acabar, faig una proposta destinada sobretot als mestres de secundaria
obligatoria. Segur que cada un de vosaltres té un o més temes als quals ha dedicat
molt temps d’estudi i reflexid i del que pot presumir de reunir certa saviesa. Jo us diria,
escriviu un petit llibre que parli directament a un alumne com els vostres. Depureu-lo
de xarrameca cientifica i digueu-li que aixi és com veieu aquesta part del mén i la
relacio que té amb tota la resta. Si us el pot publicar un editor, millor; sera més
agradable de llegir. Si tots ho féssiu, al cap de pocs anys les aules es podrien omplir de
biblioteques on cada nen podria llegir tots els discursos adults que pugui.

| els que no els ho explicarien els companys. | del dialeg, cada mestre, com un director
d’orquestra, en podria treure auténtica saviesa juvenil. | podria ser un auténtic dialeg
intergeneracional.
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El centre i I'entorn cultural: mitjans de comunicacio,
museus, biblioteques i oferta cultural diversa

Francesc Xavier Hernandez i Cardona

Professor de didactica de les ciéncies socials, UB. Ha estat director del Museu
d’Historia de Catalunya. A/e: fhernandez@ub.edu

Diverses tradicions pedagogiques, i sobretot les relacionades amb I’Escola Nova, han
insistit en el fet que part de les activitats d’ensenyament i aprenentatge s’han de
contextualitzar en el medi, entés de manera holistica, des de I’entorn paisatgistic fins a
les institucions properes o la cultura immaterial. Que aquesta tradicié ha de continuar i
ha d’acréixer és una quiestié de sentit comu i, per tant, no cal sotmetre-la a discussié.
Tanmateix, si que hem de tenir en compte que el desenvolupament tecnologic i
cientific (el motor de la humanitat) interacciona continuament amb societats, entorns,
objectes i elements materials definint medis canviants als quals I’escola s’ha d’adaptar.
En una perspectiva evolutiva de la dimensid historica, podriem dir que I’escola d’exit és
aquella que s’adapta als canvis del medi, i se n’aprofita i en treu partit. Obviament, el
concepte medi pot tenir diferents significats, perd tampoc cal parar-se a fer un debat
en profunditat sobre aixd sempre que acceptem que hi pot haver opcions molt
diverses.

En el cas que ens ocupa es tracta del medi que defineixen diferents agents,
institucions, entitats i dinamiques que generen o difonen coneixement a I’entorn de
I’escola, i que puguin ser properes als centres. Es tracta d’estructures d’interes en tant
gue defineixen espais d’ensenyament i aprenentatge no formals que poden incidir,
també, en la formacié dels alumnes si aconseguim establir ponts i fluxos de dialeg.

Es clar que en un entorn relatiu proper al centre pot haver-hi museus, arxius,
biblioteques, estudis de radio o televisid, centres d’estudis, grups de recreacié
historica, centres de recerca, societats culturals, corals, grups de teatre, grups de
defensa de la natura, nuclis artesans, fabriques, etc. La relacid sistematica, i de fet
sistémica, amb aquest teixit, que pot ser més o menys ric, reporta beneficis a I'escola
per diverses raons. Des del punt de vista cientific, és a dir, des del punt de vista
humanista per definicid, atés que és la ciéncia allo que ens fa humans, podem acréixer
les possibilitats d’aprenentatge dels nostres alumnes en tant que es podran
seleccionar objectes d’estudi i coneixement reals. Aixo afavorira la praxi del metode
cientific i contribuira, de manera determinant, a la formacié. Es a dir, si establim
col-laboracié amb alguna entitat per tal d’estudiar una determinada col-leccié d’un
museu, les caracteristiques d’un espai geografic, definir accions per fer front a les
amenaces que puguin planar sobre un determinat indret, interpretar que és el que ens
expliquen els documents d’un arxiu, quines son les possibilitats de comunicar a partir
d’una radio... estem treballant, de manera practica, a I'entorn dels continguts de
ciencies i disciplines. En aquest sentit, aquesta relacio i praxi és bona per definicié en
tant que potencia un ensenyament d’aprenentatge cientific i técnic de caracter
funcional.
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En segon lloc, la relacid és bona en el sentit que, en no pocs aspectes, la revolucid
didactica s’esta donant fora de les aules. Sovint museus, centres d’interpretacio,
societats de recreacid, centres virtuals, centres de visitants... ofereixen propostes
didactiques monografiques, que sovint impliquen noves tecnologies que permeten
navegar, viure o simular estades i situacions en els més diferents escenaris del present
i del passat. Aguestes experiéncies, que sovint es fonamenten en maquinari i
coneixements especifics, dificilment poden ser igualades pels centres educatius. La
paradoxa és precisament que en I’actual context els sistemes i centres d’ensenyament
compaginen el que tradicionalment es deia instruccié (ensenyament i aprenentatge de
sabers i metodes) amb I'educacié (formacié en valors); aixd0 ha provocat un cert
retrocés de la dimensid instructiva, i aquest déficit sovint es pot pal-liar a partir de la
col-laboracié amb institucions de I'’entorn del centre. Efectivament, museus, centres
meteorologics, fabriques, empreses, hospitals, radios, etc., poden subministrar, fins i
tot amb més eficacia que les escoles, sabers i tecniques vinculades als seus objectes de
coneixement. Aixi, la qualitat de continguts i propostes practiques de caracter didactic
que a l'entorn de l'arqueologia pugui subministrar un centre d’interpretacié o un
museu arqueologic seran, en general, de millor qualitat que aquelles que es puguin
oferir en l'ajustat horari escolar. Per dir-ho d’altra manera part de la formacio
instructiva passara als entorns periferics de I’escola, i aixd no és necessariament bo o
dolent, simplement és aixi i cal tenir-ho present.

Finalment, el darrer benefici que reporta el treball mancomunat amb els agents del
medi és tot alld que implica quant a dimensid social. Treballar amb els agents de
coneixement proper significa treballar en xarxa, tot formant part, de manera proactiva,
d’'una trama de coneixement que, al capdavall, és columna vertebral de societats
construides amb relacié a medis concrets.

De tot el que s’ha exposat, hom pot inferir que, efectivament, la relacido amb els agents
de I'entorn és quelcom més que un recurs puntual o escadusser. Hauria de ser
estrategia principal quant a forja de civilitat i de construccié de coneixement. L’escola
gue s’adapta al canvi perque forma part dels nous escenaris, i perquée és un agent que
interactua amb altres, és la que té més possibilitats de perviure i transformar.
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Els projectes de recerca sobre coneixement de I’entorn a
I’escola Proa

Rosa M. Murillo i Miquel
Professora de I’equip de ciéncies socials a I'escola Proa de Barcelona. A/e:

mmurillo@escola-proa.cat

Es tracta de dos projectes de recerca que es duen a terme en el primer cicle de
secundaria i tenen per objectiu fer apropar els joves a I’entorn, desenvolupant les
competéncies transversals del curriculum actual, com les comunicatives (linglistica,
audiovisual), metodologiques (competéncia digital) i les personals (social i ciutadana).

Per poder desenvolupar aquestes competencies, els estudiants han de coneixer el seu
entorn proper, on passegen, es desenvolupen, tenen les seves vivencies: a 1r d’ESO
estudien el barri de Sants, on es troba una ciutat en miniatura amb les seves
institucions, biblioteques, parcs, etc. A 2n d’ESO, el seu espai de treball s’obre cap a la
ciutat de Barcelona, als districtes desconeguts per ells.

Aquest treball de descoberta es fa a partir de la xarxa, la tecnologia i el mén digital. Els
alumnes han d’aprendre a buscar dades, a organitzar-les i a relacionar-les pero es vol
afavorir un aprenentatge més vivencial amb el treball de camp i les visites. Les
activitats, iniciades fa un temps, tenen amb el suport d’eines informatiques, tant en el
procés de cerca de formacio inicial com en la sintesi de la informacid i en el procés de
comunicacid final dels resultats. Una versié més extensa d’aquesta proposta es pot
trobar en I'apartat «Experiéncies» en aquest mateix numero de la RCP.

Altres membres de I'equip de ciéncies socials de I’Escola Proa: Marta Diaz, Nuria Catala, Quim
Mairal, Jordi Borras
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Ensenyar historia a I’epoca del «show-business»

Joaquim Prats i Cuevas? i Joan Santacana i Mestre®

9 Professor de didactica de les ciéncies socials a la Universitat de Barcelona. A/e:
joaquimpratsl@gmail.com

b professor de didactica de les ciéncies socials a la Universitat de Barcelona. A/e:
jsantacana@ub.edu

Després de trenta anys de la publicacié de I'assaig de Neil Postman Divertim-nos fins a
morir. El discurs public a I’época del «show-bussiness» i de mig segle del conegut llibre
de Mc Luhan, “Understanding Media: The Extensions of Man” (1964) la irrupcié del
mon digital a les nostres vides és ja un fet irreversible.

La societat digital ho ha canviat gairebé tot en el camp de la cultura i de
I’entreteniment. Es molt important, per tant, reflexionar a fons sobre com afecten
aquests canvis en l'ambit de I’educacié; cal analitzar com canvien les pautes
d’aprenentatge en I'’ensenyament de les ciéncies socials i en particular de la historia.

Cal plantejar-nos i analitzar, com fa Joan Manuel del Pozo, el grau d’acompliment del
principi de Shannon i Weaver, segons el qual la relacié entre comunicacid i la
informacié és inversa, de manera que, a més eficacia comunicativa, menys carrega
informativa i, a major carrega informativa, més dificultat comunicativa. A mesura que
aquest principi matematic es compleix amb escreix en la societat digital actual, I’escola
no pot seguir ignorant que les pautes d’aprenentatge varien des de I'aparicié de la
telefonia intel-ligent, el m-learning, perqué el que esta variant és precisament la nostra
intel-ligencia.

Avui, quan la virtualitat substitueix la realitat, es fa necessari plantejar quines sén
aquelles coses que no es poden aprendre facilment a internet i quin és el model nou
d’intel-ligéncia que s’albira entre els infants i els adolescents. En definitiva, cal pensar
com s’ha de plantejar I'ensenyament de les ciéncies socials a partir d’aquesta
problematica, quin ha de ser el paper de métode en els models didactics del futur, com
la historia es pot deslliurar de la carrega memoristica, patridtica i acritica que porta al
damunt. Quins objectius hauria d’apuntar una renovacié d’aquest ensenyament des de
les arrels? Aquest és el desafiament del segle xxi, ja que si no reeixim en aquesta tasca,
I’ensenyament de la historia es pot convertir simplement en una inofensiva forma
d’oci cultural.
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Per que és util la historia per als joves?

Maria Ojuel i Solsona

Professora de ciéncies socials. Institut Quatre Cantons. A/e: ojuel.maria@gmail.com

Que han de saber i saber fer? Que han de ser i com han de saber estar, els alumnes
que acaben l'educacié secundaria obligatoria? Que els ha d’aportar I'estudi de les
ciencies socials? Cada cop hi ha més consens en el fet que, en un mén com el nostre,
complex, divers i conflictiu, el que els resultara més util és tenir les competencies
necessaries per situar-s’hi des d’un punt de vista geografic i historic, per interpretar els
problemes i les dinamiques socials a diferents escales espacials i temporals, i per
esdevenir persones capaces d’intervenir activament i critica en la societat plural,
diversa i en canvi continu.

En conseqiiencia, els processos d’ensenyament i aprenentatge han d’anar orientats no
tant a 'acumulacié de coneixements factuals sind a I'adquisicié d’aprenentatges clau,
amb fonament cientific, que després I'alumne podra aplicar a altres situacions,
problemes, conflictes i realitats.

Recentment, el Departament d’Ensenyament ha publicat una serie de documents en
gue es despleguen les competéncies propies dels diferents ambits disciplinaris, entre
les quals hi ha les de I'ambit social. S’han identificat tretze competencies, dividides en
guatre dimensions (historica, geografica, cultural i artistica i ciutadana), aixi com els
aprenentatges clau que es vinculen a cadascuna. El proposit del document és
evidenciar el vincle entre els aprenentatges complexos que es vehiculen per mitja de
les competencies i els continguts propis de la materia. Al final de |'etapa obligatoria,
s’haura de vetllar perqué cada alumne hagi assolit un grau determinat d’aquestes
competéncies. El document, acompanyat per orientacions didactiques i d’avaluacio,
sens dubte sera de gran ajut per a propiciar un canvi metodologic entre el professorat
d’educacio secundaria.

Els docents estem convencuts que la historia és util perque els joves comprenguin el
passat, s’enfrontin al present de forma critica i encarin igualment el futur, perdo no
sempre la matéria es planteja de manera que els alumnes hi vegin aquesta utilitat
motivadora. |, tanmateix, esta comprovat que l’alumnat respon, en general,
positivament quan es despleguen metodologies que els ajuden a prendre consciéncia
de la seva propia historicitat —pensar-se com a éssers historics— i a desenvolupar
capacitats com l'observacio, la indagacié i la interpretacié dels fenomens socials, aixi
com la voluntat d’actuar en el mén que els envolta, de manera critica, reflexiva i
responsable.

No ens ha de fer por, com a docents, sortir de la nostra zona de confort i presentar una
didactica de la historia amb situacions en qué els nostres alumnes puguin fer Iligams
entre el passat, el present i el futur, ja que, al capdavall, I'objecte d’estudi de la nostra
disciplina és tot allo que caracteritza les societats humanes historiques i actuals: la
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seva organitzacié social i politica, les activitats economiques, les cosmovisions i les
manifestacions artistiques, etc.

En aquest sentit, la qualitat dels aprenentatges assegura, més que no pas la quantitat,
qgue lI'alumne adquireixi alld essencial que li ha de permetre seguir aprenent. Com a
exemple d’aquest enfocament, es presenta un projecte de treball, dut a terme dins la
propia materia, perd amb vincles amb altres disciplines, que parteix dels interessos
dels alumnes, organitzats en equips col-laboratius.

Com treballar 'Holocaust i altres genocidis a quart d’ESO («Sobreviure per no
oblidar»)

A partir d’'uns requeriments comuns, els equips d’alumnes han de plantejar-se bones
preguntes inicials i metodologies de recerca. Acompanyats pel docent, han de poder
ser autonoms per seleccionar i contrastar les fonts d’informacié més adients per als
seus objectius i, finalment, han de comunicar-ne els resultats per mitjans i productes
diversos. En aquest context, I’avaluacié també canvia i esdevé una eina a favor de
I'aprenentatge. També s’afavoreix la inclusié, ja que tot I'alumnat, en funcié de les
propies capacitats i interessos, es veu interpel-lat per fer les seves aportacions al grup
i, en definitiva, per aprendre d’'una manera més activa i vivencial. Finalment, per tal
que els alumnes assoleixin una visié completa de I’Holocaust, es crea una plataforma
compartida amb un eix cronologic i un mapa conceptual (amb programari digital) que
permet que els temes de cada projecte «dialoguin» entre si i s’hi estableixin
connexions.

Bibliografia
Generalitat de Catalunya. (2015). Document d’identificacio i desplegament de les
competeéncies basiques de I'ambit social. Recuperat de

http://ensenyament.gencat.cat/web/.content/home/departament/publicacion

s/colleccions/competencies-basiques/eso/eso-social.pdf

Ojuel Solsona, M. (2016, maig 20). Dues estrelles i un desig: una retroaccid

constructiva [Entrada blog]. Recuperat de http://blocs.xtec.cat/xcbprojectel/



http://ensenyament.gencat.cat/web/.content/home/departament/publicacions/colleccions/competencies-basiques/eso/eso-social.pdf
http://ensenyament.gencat.cat/web/.content/home/departament/publicacions/colleccions/competencies-basiques/eso/eso-social.pdf
http://blocs.xtec.cat/xcbprojecte1/2016/05/20/dues-estrelles-i-un-desig-una-retroaccio-constructiva/
http://blocs.xtec.cat/xcbprojecte1/2016/05/20/dues-estrelles-i-un-desig-una-retroaccio-constructiva/
http://blocs.xtec.cat/xcbprojecte1/

| 206

—(2015). Treballar I’'Holocaust a les aules: A proposit del film La professora d’historia.
Temps i Espais de Memoria: Revista Digital del Memorial Democratic, 3, 45-47.

Recuperat de http://memorialdemocratic.gencat.cat/ca/publicacions/temps-i-

espais-de-

memoria/temps i espais de memoria 03/06 El teu article/professora histo

ria/


http://memorialdemocratic.gencat.cat/ca/publicacions/temps-i-espais-de-memoria/temps_i_espais_de_memoria_03/06_El_teu_article/professora_historia/
http://memorialdemocratic.gencat.cat/ca/publicacions/temps-i-espais-de-memoria/temps_i_espais_de_memoria_03/06_El_teu_article/professora_historia/
http://memorialdemocratic.gencat.cat/ca/publicacions/temps-i-espais-de-memoria/temps_i_espais_de_memoria_03/06_El_teu_article/professora_historia/
http://memorialdemocratic.gencat.cat/ca/publicacions/temps-i-espais-de-memoria/temps_i_espais_de_memoria_03/06_El_teu_article/professora_historia/

207 |

L'ensenyament de la geografia en el nou entorn
tecnologic. Per un us de la tecnologia al servei d’una
educacié integral

Jaume Busquets i Fabregas

Professor de didactica de les ciéncies socials. Universitat de Barcelona. President del
Col-legi de Geografs de Catalunya. A/e: jbusquets(a)ub.edu

A les darreres décades, el desenvolupament de les tecnologies de la informacié i de la
comunicacid (TIC) —i en particular, de les tecnologies de la informacié geografica
(TIG)— ha tingut un gran impacte en la recerca geografica i en la practica professional
d’aquesta disciplina que, malauradament, encara no s’ha reflectit en la mateixa
mesura en I'ambit de I'educacid escolar.

Les TIC apleguen diverses técniques utilitzades en el tractament i la transmissié de la
informacid, entre elles la informatica, Internet i les telecomunicacions, les quals han
penetrat en tots els ambits de la vida, des dels productius i socials fins als personals i
els estils de vida, de tal manera que se’ns fa dificil pensar que el mén pogués funcionar
sense la seva presencia gairebé ubiqua. Per altra banda, les TIG agrupen diverses
técniques, com la cartografia, la fotointerpretacid, la teledeteccid i els sistemes
d’informacié geografica (SIG), que permeten operar amb un gran nombre de dades
georeferenciades en les analisis, diagnosis o prognosis geografiques, aixi com
expressar-les cartograficament i transmetre-les o intercanviar-les amb immediatesa
des de qualsevol punt de la terra.

L'impacte de les TIG ha estat tan gran que transcendeix el caracter quantitatiu (volum
de dades, nombre d’operacions, velocitat...) per a esdevenir qualitatiu i significar un
autentic gir epistemologic en la concepcié de la geografia com a ciencia i com a
manera particular de «mirar» i d’actuar en el mén. Com déiem més amunt, pero,
aquesta «revolucié» no ha tingut el seu reflex en I'ambit educatiu. De manera
genérica, es pot afirmar que, en la majoria dels nostres centres educatius,
I’ensenyament de la geografia —tant en l'etapa d’educacié primaria com en la
secundaria— reposa sobre suports i conceptes tradicionals, sense detriment del valor
notable d’experiéncies pioneres i singulars.

El llibre de text continua essent I'amarratge que proporciona seguretat al professorat i
I'entramat que li permet bastir les seves classes. Els mapes murals sén gairebé
residuals a les aules dels centres educatius i els atles s’utilitzen cada vegada menys. |,
rarament, I'alumnat disposa de recursos per treballar planols o mapes de detall. Les
activitats d’aprenentatge tenen predominantment un caracter mecanic, «corologic» i
memoristic que transmet a I'alumnat un escas o un nul entusiasme per la geografia.
Dissortadament, en acabar I'educacio obligatoria, la major part dels escolars associen
la geografia amb una disciplina més aviat arida, accessoria i d’escassa utilitat practica.
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Paradoxalment, la situacié descrita contrasta amb les oportunitats que les TIC posen
avui a lI'abast de I'escola. En cap altre moment de la historia, ni el professorat ni
I'alumnat havien disposat d’un accés tan facil i immediat a la informacid geografica.
Gracies als SIG i a la democratitzacié de la informacid, avui és possible accedir —des de
qualsevol lloc (I'escola, la llar, el carrer...) i amb un o pocs clics— a mapes o a imatges
aéries amb multiples i diverses capes d’informacio: de la propia localitat, comarca o
pais, a practicament qualsevol altre indret de la Terra. Aixi mateix, hom disposa de
visors cartografics i les aplicacions informatiques en linia, que permeten processar
informacié geografica o generar cartografia, adequades per a alumnes de totes les
etapes. Les administracions publiques (instituts nacionals, ajuntaments,
observatoris...) posen a I’abast del conjunt de ciutadans informacié cartografica i
geografica d’interés i actualitzada i creen portals especifics dirigits a la comunitat
educativa.

En cap altre moment de la historia tampoc havia estat possible accedir a un nombre
tan gran d’imatges d’arreu de la terra: imatges de llocs propers o allunyats, de detall o
de lluny, reals o virtuals... Estem immersos en un mén d’imatges, i d’informacié en
general, que flueix de manera gairebé continua i que proporciona grans oportunitats,
perd també riscos que no es poden menystenir, entre ells: la insensibilitzacio, la
banalitzacioé o la infoxicacid, descrita com la incapacitat de comprendre la informacié i
discriminar-la per adoptar un criteri o prendre una decisié sobre un tema en concret.

L’'observacié de la realitat en I'educacié posa de manifest que la facilitat d’accés a un
gran volum d’informacié geografica o de recursos tecnologics accessibles per diversos
canals (SIG, GPS, teléfons intel-ligents...) no és suficient per garantir una renovacio dels
metodes i la practica educativa. Els actuals curriculums educatius s’orienten vers
I’'adquisicié de competéencies de les diverses arees de coneixement i mateéries, cosa que
significa, entre altres aspectes, que atorga un significat especial als aprenentatges
procedimentals. En aquest sentit, cal un esfor¢ important perqué, a la practica docent,
I’ensenyament de la geografia reposi sobretot en els fets geografics, més que en les
maneres de pensar geograficament, o en els procediments propis de la geografia
actual. Cal, en especial, apropar el professorat —format en un context disciplinari i
analogic— a I'actual context sistemic i digital dels SIG, sense deixar de banda I’esperit
fundacional de la geografia, el contacte amb I’entorn (el treball de camp) i la
descoberta.

La societat i el medi actuals es caracteritzen per una gran complexitat i per un entorn
en qué els elements mutables i els fluxos sén tant o més importants que els fixos (els
«accidents geografics») i on el progrés en els ambits de |la tecnologia i del coneixement
coexisteixen amb greus problemes i reptes: socials, econdomics, politics, ecologics... En
aquest sentit, I'actualitzacié de I’ensenyament geografic pot tenir una important funcié
al servei d’'una educacid integral (al servei de la persona i de la societat) basada a
estimular el desig de saber, a desvetllar el sentit critic i el rigor metodologic en
I'adquisicié de competéncies transversals i especifiques i a promoure 'adopcié de
valors solidaris envers I'alteritat —entesa com les altres persones, les cultures i
I’habitat comd (I’entorn, el medi, la Terra)— en el marc del respecte i els drets
humans.
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L’ensenyament de la geografia en el nou entorn social i
cultural

Com ensenyar a pensar i a actuar sobre els fenomens i
problemes socials, situats en I’espai i en un mon global

Maria Roser Canals i Cabau

Inspectora d’educacid i professora de didactica de les ciéncies socials a la UAB. A/e:
roser.canals@uab.cat

L'ensenyament de la geografia en el marc de la societat de la informacid i el
coneixement té com a finalitat ensenyar a I'alumnat de secundaria a pensar i a actuar
sobre els fenomens i problemes socials de I’espai en un mon global.

Per aquesta rad, I'ensenyament de la geografia s’ha de plantejar a partir del
coneixement, l'analisi i la interpretacid de problemes socials rellevants. Aquests
fenomens i problemes esdevenen com a conseqiiencia del fet de pensar que els éssers
humans fan els recursos del medi natural per satisfer les seves necessitats: alimentar-
se, protegir-se, desplacar-se o divertir-se... donant lloc a una gran diversitat de
paisatges que configuren el medi humanitzat. El coneixement geografic és
imprescindible per comprendre’ls i interpretar-los.

Al docent, li cal estar atent a I’actualitat per seleccionar qliestions socialment vives que
afecten el dia a dia de la ciutadania a partir de fets i fenomens socials de I’actualitat de
I'ambit d’estudi de la geografia: les migracions humanes, les guerres i conflictes
territorials, I'explotacid dels recursos naturals, el canvi climatic i els desastres naturals,
entre d’altres.

El paper del professor ja no és la transmissid del coneixement, sind la creacié
d’escenaris d’aprenentatge motivadors que permetin als estudiants analitzar aquests
problemes en contextos globals i també propers a la seva experiéncia i als seus
interessos per plantejar possibles solucions o alternatives basades en la sostenibilitat i
la justicia social. El professorat els proporciona els recursos i les fonts d’informacid i els
orienta en el procés de construccié del coneixement.

Des d’aquesta perspectiva, I'’enfocament del curriculum de geografia de tercer d’ESO
permet treballar problemes com per exemple els de la taula 1:
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TAULA 1

Enfocament del curriculum de geografia treballant per problemes

Tema Problema social rellevant Activitats argumentatives

L'impacte de les activitats
1. El paisatge | econdmiques sobre el
paisatge.

Discussid inicial.

Interpretacié individual del paisatge
del litoral.

Joc de simulacid i debat.

Text argumentatiu individual final.

El creixement de |Ia
2. La poblacid | poblaci6 mundial i Ia
disponibilitat de recursos.

Discussio inicial.

Interpretacié individual sobre Ia
projeccioé del creixement demografic.

Conferencia internacional de poblacio:
cal frenar el creixement de la poblacid
mundial?

Text individual d’opinié sobre els limits
del creixement demografic.

La planificacid urbana i la

Text individual d’opinié  sobre
["'urbanisme.

3. La ciutat qualitat de vida dels Joc de simulacié.
ciutadans. Text d’opinié per als mitjans de

comunicacio locals.
Text argumentatiu inicial sobre els
productes transgenics.
Text argumentatiu considerant
avantatges i inconvenients de diverses

4 Els productes transgénics fonts d’informacio.

L’agricultura poden eradicar la fam?

Discussid en petit grup.

Text argumentatiu final: els transgeénics
poden ser una solucié al problema de
la fam al mén?

Les conseqliencies de la
5. Laindustria | deslocalitzacié  industrial:
I'atur i I'explotacié laboral.

Joc de simulacio sobre la
deslocalitzacio industrial.

Text argumentatiu individual.

Dramatitzacié de la situacid dels
afectats.

Text argumentatiu individual final.

FONT: Elaboracid propia.
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Es important que aquests problemes també se situin en contextos propers a la realitat
dels alumnes. Per exemple, a partir de la proposta urbanistica de rehabilitacié del seu
barri, els estudiants analitzen els problemes que té i les necessitats dels seus habitants,
i fan arribar les seves propostes al regidor d’Urbanisme, considerant la millora de la
qualitat de vida dels ciutadans del barri. D’aquesta manera, actuen i es comprometen
en la millora de I'entorn proper i reconeixen que el que aprenen a I’escola els ajuda a
entendre el mén on viuen.

Els estudiants tenen un paper actiu en el procés d’aprenentatge: han de buscar
informacid, seleccionar-la i interpretar-la per construir un coneixement propi per
donar resposta als interrogants que se’ls plantegen en forma de problemes que hauran
de contrastar amb les propostes dels companys, a través del dialeg i el debat, per
enriquir-les, matisar-les o fins i tot modificar-les.

Pero la naturalesa dels problemes socials és molt complexa perqué tracta sobre
situacions que afecten les persones i, per tant, esta condicionada pels interessos dels
individus i grups socials i per la ideologia o manera que tenen d’entendre el médn.
D’aqui ve la importancia de desenvolupar un pensament critic que els permeti, en
primer lloc, qlestionar la realitat i dubtar de les afirmacions que no hagin estat
comprovades i contrastades préviament, i, en segon lloc, analitzar i avaluar I’estructura
i la consisténcia dels raonaments, les opinions o les afirmacions per desenvolupar la
capacitat d’emetre bons judicis basats en raons i procurar aportar solucions o
respostes creatives i argumentar-les amb raons del coneixement geografic i de les
ciencies socials.

Des d’un punt de vista educatiu, I'argumentacié que interessa no és aquella que es
proposa convencer a qualsevol preu, sind la que justifica un punt de vista mitjangcant
raons suficients, fortes (resistents a la critica) i pertinents (basades en el coneixement
de les ciéncies socials) amb el propodsit de sotmetre el propi judici a discussio,
contrastant arguments a través del dialeg i del debat per arribar al consens, sempre
gue sigui possible.

L'estudi de la geografia des d’aquesta perspectiva afavoreix la formacié de ciutadans
critics, amb actituds, valors i comportaments democratics, capacos de prendre
compromisos individuals i col-lectius per millorar el present i pensar el futur.
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