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‘Volem la pau

’

Qualsevol observador de la realitat descobriria que les macromanifestacions del dissabte 15 de
febrer representen un salt qualitatiu en el compromis politic de la ciutadania. D’una ciutadania que
sense renunciar a mostrar la seva especificitat cultural i a lluitar per solucionar els problemes
propers, €s també una ciutadania del mén.

Qualsevol observador de la realitat descobriria que la ciutadania esta en contra de la guerra, de
qualsevol tipus de guerra, i de la utilitzacié de la violencia com a via per a la resolucié de qualsevol
tipus de conflicte. La ciutadania aposta per la manera més democratica de solucionar els conflictes.
Aposta pel dialeg. I encara creu en els principis pels quals es va crear I’ONU.

Qualsevol observador de la realitat descobriria que el compromis de la ciutadania amb la pau
ha acostat les generacions. No hi ha fronteres d’edat, ni tampoc de cultura ni d’étnia a ’hora de
sortir al carrer a defensar la pau i a refusar la guerra. Grans, molts grans, joves, molts joves, nens,
molts nens, van unir el seu crit a favor de la pau als carrers de moltes ciutats del mén. El seu crit
només té fronteres amb els que aposten per la guerra.

Qualsevol observador de la realitat descobriria la manipulacié a qué ens volen sotmetre els
partidaris de la guerra. Amaguen informaci6 —el govern espanyol, per exemple, ha estat negociant
fins fa quatre dies amb el de 1’Iraq per 1’obtencié de privilegis en 1’explotacié del seu petroli—,
inventen informacié —qué hi ha, per exemple, dels pretesos terroristes islamics detinguts a
Catalunya i que van servir tant al Sr. Aznar com al Sr. Powell per intentar crear el panic, i de
passada més racisme, entre la poblacié? Tergiversen informacid, la manipulen.

Qualsevol observador de la realitat descobriria que els nens i les nenes, els nois i les noies de
Catalunya saben que mai cap guerra no ha servit per solucionar res. Saben que les conseqiiéncies
de la guerra sén més violéncia, més miséria, més pobresa, més tristor, més por a la guerra.

Qualsevol observador descobriria que a les escoles i als instituts s’educa per la pau, s’educa per
la resolucié no violenta dels conflictes. S’educa per la democracia, és a dir, pel dialeg, la
tolerancia, la solidaritat i la capacitat de critica.

Qualsevol observador de la realitat descobriria que els i les que eduquem hem apostat fa temps
per ensenyar als nostres i a les nostres alumnes els valors de la democracia i de la no-violéncia. Per
aix0, moltes escoles i molts centres de secundaria catalans van manifestar de manera ben explicita
el seu NO A LA GUERRA!

Qualsevol observador de la realitat descobriria que no ens mereixem ser dirigits per personatges
com Bush o Aznar i que la ciutadania, els mestres i les mestres, els nens i les nenes de Catalunya,
com els de tot el mén, demanem un futur en PAU.

NO A LA GUERRA!!
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Temps de responsabilitats compartides

Jaume Funes ens parla de la influéncia de la familia en el mén
dels adolescents: el nucli familiar‘vcom a context de seguretat i
afectes. Pactem amb qué cal omplir les motxilles, no qui les ha
d ’omplir. La divers;'tat familiar q:_ue- vi'ueﬁ els nois i noies.
Avaluacions de les influéncies de la familia. Passar dels pares i
confiar en altres? Com influim les persones adultes.

Les families, els adults i altres personatges

Jaume Funes
Psicdleg

que eduquen

Al meu parer, parlar avui de les influéncies educatives dels nuclis
familiars vol dir fer-se, si més no, tres preguntes: la ‘«familia» segueix

‘sent la pnn01pa1 font d’mﬂuenmes maduratlves i personahtzadores"

‘hi ha millors i plthl‘S «families»?; és que, com alguns diuen, les

‘«famﬂles» han deixat d’educar? No respondré més que parcialment a
alguna d’elles i, en realitat; Suposo que sumare nous mterrogants al
lector o} lectora d’aquest text.

Just aquests dies estic enmig d’un llarg procés d’investigaci6-accié
sobre el mén dels adolescents. Part del treball, fet amb diferents tutors
i tutores d’escoles. d’arreu de Catalunya,! té a veure amb les seves
families i, tot i que encara és molt, d’hora per treure conclusmns'
generals utilitzaré aquestes expenen01es recents per ‘sSuggerir un

~ conjunt de reflexions a treballar i ‘compartir. Ja fa temps que no em

dedico a les etapes mfantﬂs ila visi6 que aportare sera 1ncompleta en
qualsevol cas, serd la dels n01s i les noies adolescents, que estan

1. «El ' mén. dels adolescents explicat per- ells mateixos». Es tracta’'d’un ‘treball de
recerca-accié que ‘duu a terme la Fundaci6, Jaume Bofill, en col-laboracié amb
PObservatoti- de la Infincia i la Familia del Departament de Benestar Social i
1’Observatori de la Secretaria General de Joventut de la Generalitat de Catalupya



iniciant el conflictiu procés de separar-se de les persones adultes de les
que depenien.

1. El nucli familiar com a context de seguretat

i afectes

En clau educativa sempre m’ha agradat definir la familia com «un
nucli estable d’afectes que permet a I’infant créixer i madurar». Tingui
la forma que tingui aquest nucli, el que sabem €s que continua sent un
profund determinant de la construcci6 de les persones. Quan, en plena
adolescencia, preguntem als nois i les noies sobre els records positius
de la seva infantesa una immensa majoria es refereixen a experién-
cies de felicitat familiar (temps i activitats de convivéncia, expres-
sions d’afecte, trobades i celebracions, etc.). A la seva vida infantil
han tingut moltes més experiéncies positives, perd espontaniament
tendeixen a recordar en primer lloc el mén dels afectes familiars, per
damunt de les experiencies d’amistat o de les aventures i els bons
moments escolars.

Tot i que en part veuen aquesta familia seva com a part d’un mén
infantil que estan a punt de perdre, constaten que era i és part impor-
tant de la seva vida, que sense ella es trobarien perduts tot i estar ja en
fases de tensié i bronca. Passa també a la inversa: entre els principals
records negatius (després d’accidents, malalties i morts) hi ha les
ruptures familiars. Els divorcis, les ruptures, sén interpretats com a
dret i com a soluci6 per a la vida del pare i la mare, perd com a «pu-
tada» per als fills. Altera els seus esquemes quotidians, introdueix
un horitzé d’inseguretats i, a vegades, obliga a triar entre afectes 1
relacions confrontats.

En una realitat de families; en canvi, potser ens ha de quedar com
a element clau que educar és en primer lloc facilitar seguretat i afecte.
Toca a aquest nucli demostrar -a I’infant que importa a algd i que la
seva vida, el seu mon, no entraran amb facilitat en crisi. La resta dels
elements de .l’educacié (aprenentatges, estimuls, habilitats, valors,
etc.) podran ser compartits, hauran de ser compartits, amb d’altres
agents educadors, podran fins i tot suplir-se quan el nucli familiar és
incapag¢ d’aportar-los. Dificilment passara el mateix amb la seguretat
basica de sentir-se estimat.
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2. Pactem de qué cal omplir les motxilles,
no qui les ha d’omplir

En un moén en canvi, que incrementa continuament la seva
complexitat, en el qual el paper i les formes d’influir de les diferents
institucions educatives estan profundament afectats, té poc sentit po-
sar-se a parlar d’alld que fa o no fa la familia, del que feia abans i ara
no fa. Potser €l que hem de fer és deixar clar qué pretenem amb I’acci6
educativa, com es duu a terme i com es reequilibren i compensen les
influéncies. No es tracta de dir qué hauria de fer la familia i queé
I’escola siné de garantir entre les diferents institucions que els nois
i les noies estan rebent els estimuls necessaris i adequats. Proposo
pactar entre pares, mares, educadors i educadores que el que fem tots
plegats esta al servei d’aconseguir que, algun dia; els nois i les
noies’ esdevmgum ‘homes i dones (persones) felicos, cultes (amb
capac1tat per entendre el mén), amb desztjos de saber i amb
conscwncm collectiva (no poden ser sense tenir en' comptc I’altre).

Si pactem aixo, després vénen tres treballs .a fer com ens ho
recordem ‘mutuament els diferents agents educatius, com ens. com-
plementem i com-aprofitem tots la mult1p1101tat d’influéncies -edu-
catives en les quals viu qualsevol noi i noia en la nostra societat. No
es tracta de d1st1ng1r que ha de posar cadascu ala motxilla, sin6 de
vigilar que es vagl omplint i de reutilitzar tots els materials que. tenen
al seu abast per aconseguir aquesta pretensié educatlva que he sug-
gerit pactar..

3. La diversitat familiar que viuen els nois i les noies

A d’altres articles d’aquesta revista Ja es parla de la situacié
sociologica de les-families a Catalunya i dels dlferents entorns
educatius que les condicions socials i I estructura del grup provoquen
Si mirem aquest panorama des de les valora01ons que fan els nois i

les noies que estan acabant. ’ESO, podem trobar ‘algunes dades a

destacar com ara aquestes: les Ilar monoparentals (més aviat «mo-
nomarentals») iles reconstltuldes representen entre un 151 un 25 % de
una classe; d’una manera quasi uniforme els nois i les noies que tenen
unarelacié dolenta o regular a casa vénen a ser un de cada tres; la seva
valoraci6 de la infancia és negativa només en un 6 %. Trobem, pero,



que aquestes i altres dades tenen unes enormes diferéncies entre
contextos socials.

No té gaire sentit parlar de bones o males families, sin6 de contex-
tos educatius estimuladors o no i de 1’existéncia o no de possibilitats
i recursos per fer-ho. En entorns de classes mitjanes la infancia feli¢
s’acosta al 100 %, en entorns amb menys recursos la felicitat arriba
amb dificultats al 90 % (aquestes diferéncies es mantenen o s’in-
crementen quan els adolescents expliquen com els va la vida ara al
seus quinze anys). El conflictes i les dificultats de relaci6 quan ja sén
grans tenen proporcions similars perd no obeeixen a les mateixes
confrontacions educatives. '

A tots els grups socials existeixen les tensions derivades de la
soledat i ’aband6, de I’abséncia d’adults amb voluntat educadora
activa. Pero, les diferéncies socials fan que en uns casos la tensio etica
derivi cap a les limitacions del plaer i la felicitat, mentre en d’altres
predominin les tensions per la relacié amb.els altres o 1’acumulaci6
de bagatges i coneixements necessaris per a la vida. Les possibilitats,
els recursos, els buits educatius no sén iguals en tots els grups fa-
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miliars. Hi ha families el problema de les quals és com dir-1i al fill
que no és raonable pensar que els porros sén la cosa més bona de Ia
vida. En d’ altres es tracta de saber com influir perqué superin una vi-
si6 de la vida com dos d1es que cal viure «a tope». En molts altres, la
dificultat és fer que prenguin consciéncia d’un futur que no tindran
sin se’n surten escolarment. En bastants, de com influir perqué no
vagin pel mén surant a base de trepltjar Paltre. :

a. A&aluaciohszde- les influéncies de la familia

Mes enlla dels conﬂlctes tlplCS i topics d’aquesta edat, I adoles-
cencm constltuelx un bon moment per avaluar les relacmns educatl-

ves. que les families han anant construlnt ‘Tots ﬁrmanen per acon-

segulr que elsfills i les filles 1 puguessrn dir el que aquesta n01a deia de
les seves relacions familiars: «Aprecm molt els meus pares ja que ens
han sabut educar molt be i ens han acostumat a uns ‘habits | per a
nosaltres normals com ¢és ara sopar, dinar o esmorzar ]unts ‘Sense .
mirar la tele, parlar molt de nosaltres. Aixod fa que jo tingui molta
confianga en ells i els ho expliqui tot. A vegades m’agradaria que em
donessin més llibertat i em veiessin- més gran i no com una nena de
tretze anys. Com a qualsevol casa tenim els nostres més i els nostres
menys». Una noia que ens esta parlant de com hem educat i com del
passat, en queda un balang. Perd també de com un grup familiar
positiu canvia el «xip» 1 facilita que el futur es construeixi reutilitzant -
l’educa016 rebuda per0 per construir una llibertat sense dependen01es

Quan creixen, també apareixen les mancances anteriors. Algunes
pautes educatives serveixen mentre el fill o la filla no prenen la
iniciativa 0 quan els estimuls que els envolten s6n coneguts («No
estemn acostumats a parlar. Em sento 'incc‘)moda quan-em pregunten
sobre mi, o els meus problemes ja que em sento rara parlant amb
ells.») Contrariament a la demanda que alguns adults fan de tornar a
sistemes dominats per les i 1mpos1c10ns, ’educacié requereix escolta i
comprensio dels arguments de 1’educand, 'sotmés a influéncies que no
eren presents fins ara en el nostre univers: educador («M’entenen

bastant perd hi ha coses que no comprenen, com per exemple que em

vulgm fer un piercing o que em diverteixi jugant a ’ordinador.»)
Serverx de ben poca cosa, per exemple, considerar el xat poc menys
que un vici o una addicci6. Seria més raonable entendre’l com una



extraordinaria forma de comunicacid i relacid. En molts universos
familiars ha aparegut una nova constel-lacié6 comunicativa: el
«messenger».

Aquestes mirades retrospectives també ens fan descobrir els
fracassos i les tensions acumulades. «El meu pare diu que cada vegada
que s6c més gran séc més tonto, que estic empanat..., etc.». «Els meus
pares passen de mi com de menjar a la merda. Mai no els hi puc con-
tar res pq mai és el moment per a ells, perd per aixo tinc els amics i
amigues.». «... sempre tenen coses més importants en qué pensar... €s
per aix0 que sempre em tanco a la meva habitacid, alla sempre hi ha
coses molt més interessants a fer.» Sortosament ha anat desaparei-
xent la familia puerocentrista (tot i que pot ser substituida per una
mena de monarquia absoluta infantil), perd els nous pactes d’afecte
i confianca en els quals es basa ara el grup familiar comporten situar
adequadament el lloc dels fills i de les filles. Bona part dels abando-
naments educatius tenen com a origen una mena de consideracié dels
infants com a béns de consum. Tenir fills no sembla comportar cap
alteraci6é de la vida personal, no es té en compte que comenga a ser
projecte de vida a tres (0 més).

Les families desconstruides i les reconstruides comporten inevi-
tablement histories educatives amb experiéncies de ruptura i de
complexitat d’estimuls i afectes. No pressuposen, pero, una «mala»
educacié o una impoténcia educativa. Tenen una qiiestié central a
resoldre que és la ubicaci6 positiva dels fills i de les filles en el nou
context personal dels adults. Les dificultats apareixen, en general, no
per les separacions siné perque les dues parts no resolen adequadament
aquesta qiiesti6. Tot i aix{ seria important no parlar de les families com
a conjunt estable que actua uniformement. Junts o separats, es tracta
de dues persones amb relacions filials no sempre coincidents («Jo amb
la meva mare no m’entenc massa. Perd amb al meu pare tinc mol-
tissima confianga, el que més m’agrada d’ell és que m’escolta, em
déna molts bons consells (mai s’equivoca), em fa riure molt.» «Amb
la meva mare... porto mesos que més bé..., perd amb el meu pare no
ens aguantem mituament €s lo pitjor que hi ha al mén.»)
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5. Passar dels pares i confiar en d'altres?

Alguna de les reflexions que citava anteriorment feia referéncia a
com els adolescents comencen a valorar altres influéncies. Els amics,
deia, -poden suplir ‘perfectament uns pares que semblen estar «out».
Algun dels nois i de les noies amb els que estem treballant arribava a
dir que «saben molt més de la vida els meus amics que no pas els meus
pares». Tot i que té una gran importancia no-es tracta simplement del
fenomen de la: pressi6 grupal en I’adolescéncia. Bona part: de la
qiiestié ha de ser interpretada a partir dels canvis: en les noves fonts
d’autoritat en la societat actual i en les referéncies que les persones
utilitzem per construir les nostres formes de ser.

-Ja hem d1t que dos de cada tres adolescents valoren 1I’ambient de
casa seva com a positiu, perd aixo no vol dir que els pares i les mares
siguin el centre de les influéncies educatlves Els materials per a la
construccid de les seves 1dent1tats Venen de molts proveidors. Tlndran,
un paper destacat’ aquells materials que t1ngu1n una imatge de miarca
s1gmflcat1va proxuna a la realitat canviant que viuen. En- aquest
treball. al que ens estem refermt continuament es pregunta als nois ‘i
les noies de 4t d’ESO sobre. a qui recorren quan han de prendre
decisions importants i quan tenen un disgust. En el cas de‘les deci-
sions les posicions estan prox1mes entre-acudir als amics i acudir als
pares, guanyant en general els primers. En el cas dels disgustos, el
predomini: dels amics és general i molt més ev1dent

Perd aquest predormm o equilibri de forces educatives entre-els
col-legues i la familia presenta caractensthues complexes que enca-
ra estem estudiant. Intuim, perd, que és molt diversa segons la diver-
sitat adolescent i les desigualtats soc1als Com més exercici d’ afir-
maci6 hi ha en un estil de vida adolescent de pertmenga aun grup
diferenciat, més valor té la 1nﬂuenc1a dels amics. Si es forma part de

les classes mitjanes, amb recursos i habilitats | per af1rmar una forma

de vida diferent, 1"autoritat que es ‘d6na ‘als amics és més gran que
quan es viu én un entorn de pocs recursos socials i culturals (hi ha
grups en els quals el recurs als amics per prendre decisions és del 40 %
mentre que els pares -ocupen el 25 %. En grups de classes socials
baixes els pares representen el 34 % mentre que els amics es queden
en el 30:%).



No és la simple lluita entre la solidaritat emocional adolescent i les
ganes de «ratllar» de les persones adultes. Part del que ens estan dient
té a veure amb la significacié dels discursos educatius. Es a dir, ens
estan recordant que part dels nostres arguments no serveixen per
funcionar en la societat actual. Bona part dels nois i de les noies que
consideren els amics com a font principal de consells per decidir,
defineixen els seéus pares com a moderns, pero, alhora, no troben que
els seus arguments estiguin adaptats al moment que viuen i a les seves
necessitats. Potser ens hem de plantejar un doble repte: la recerca
continua de noves argumentacions educatives i, especialment, de
noves contextualitzacions per als nostres discursos.

6. Com influim les persones adultes, especialment
quan els nois i les noies comencen a fer-se grans

Voldria acabar abandonant la centralitat que la qiiestié familiar té
en aquest nimero de la revista per parlar de les persones adultes, facin
de pares, mares, educadores o educadors. Si hi ha dificultats o crisis no
s6n en primer lloc ni predominantment de la institucié familiar siné
del conjunt de persones adultes que envolten els infants i adolescents.
Per aix0, voldria acabar recuperant algunes idees sobre com tots
plegats, persones adultes, exercim (hauriem d’exercir) la nostra
influéncia educativa. Les persones del nucli familiar o les de qualsevol
altra part de la comunitat educativa, les de qualsevol altra part
d’aquesta context que ara anomenem ciutat, poble, barri educador
podem dir que:

* Eduquem quan facilitem formes de ser persones, formes de ser
dones i homes (que inclouen les nostres formes d’entendre la felicitat).
Uns i altres facilitem models, propostes de conducta. Uns i altres
eduquem quan intentem mantenir la coheréncia i evitar la hipocresia.

e Eduquem quan proposem formes d’entendre la relaci6 amb les
altres persones, formes de mirar i considerar 1’altre, de relacionar-se
i conviure. Aix0 requereix reconsiderar el tema de 1’individualisme i
facilitar la regulaci6 ética de la conducta.

* Eduquem proporcionant arguments per pensar el mén que ens
envolta i les possibles formes d’organitzar la comunitat. Aixo vol dir



10

Temps de responsabilitats compartides

mantenir 1’educaci6 critica, perd també ajudar a pensar, renunciar a
vendre’ls «dogmes» :

Quan un es para a mirar les visions del moén (avu1 prox1m 1 distant
alhora) troba buits i troba arguments, ‘meravellosos o rebutjables.
Darrere seu no hi ha exactament families que ho fan bé o families que
fracassen. Fonamentalment apareixen persones adultes que no pen-
sen a educar -0 que:justament eduquen de manera inadequada, que
semblen no s’adonen de res o que adoctrinen amb seguretats falses.

Podem acabar amb tres nous exemples d’adolescents i les seves
propostes de canvi pel mén:

o «Faria Catalunya independent i la posaria dins la Unié Europea.
Ajudaria els paisos subdesenvolupats. Una mica d’immigrants “vale”
pero al final seran més ells i i la raca blanca desapareixera i aixd no
pot ser...»

e «Canviaria els moros per espanyols. Tlrana fora d’Espanya atots
els moros.»

o «També canviaria el poder economic, uns quaﬁts tenen molt i uns
altres es moren de gana. Trobo molt injust que pel fet de néixer-en una
farm’ha 0 una altra el teu futur pot estar marcat :

Qui educa? Qui esta en crisi? La veritable. educacm la fem els
adults des de. 1’ascendenc1a proxima, assumint que els educands aniran
progresswament prenent decisions, utilitzant els valors i criteris que
han rebut de nosaltres.



El temps lliure és actualment el temps de la desigualtat, és
P’espai on les desigualtats economiques, culturals i socials es
fan paleses. El que facin els infants i joves depen de I’edat, dels
horaris de la familia i del poder adquisitiu.

Els temps dels nois i noies al fora escola

Un espai privilegiat

L’espai del temps lliure és, virtualment, un espai privilegiat per al
desenvolupament individual i social, per al desenvolupament dels
valors humans. Aquest desenvolupament, en un espai de temps marcat
per I’opcié personal, per la no-obligatorietat, adquireix una dimensié
nova, i possibilita que el temps lliure pugui ser auténticament transfor-
mador.

Pero, alhora, el temps lliure és també un temps per transmetre i
digerir la jerarquia de valors dominant en la societat del mercat total,
amb I’eficacia afegida que, en el temps lliure, I’individualisme, la
competitivitat, I’afeccio al poder i al prestigi, a tenir més que a ser, s6n
valors que es presenten embolicats amb una vivéncia subjectlva de
llibertat, de tria personal.

Aquesta digesti6 dels valors dominants es d6na de totes les maneres
possibles, és a dir, o bé participant directament en propostes
d’ocupaci6 del lleure que comporten una determinada escala de valors,
0 bé assumint-la de manera -indirecta, a partir de la profusié de
missatges socials i la pressi6 ambiental.

Roser Batlle
Raimon
Guilera
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Evolucié de les necessitats

- Des que els nois i les noies surten de I’escola a la tarda fins que
el pare o la mare acaba la seva jornada laboral s ’estén un espai de
temps en qué la familia ha d’espavilar-se per assegurar protecci6 i
educacié6 dels fills i filles.

Aquest espai de temps; sense prou recursos socials i educatius
organitzats, esdevé cada cop més un problema de conciliacié d’hora-
ris a resoldre, per diversos motius:

* Ha augmentat la propbrcié de families amb fills en qué tots dos
membres de la parella treballen, i tambe ha augmentat la proporcm de
families monoparentals.

* Ha augmentat globalment la jornada laboral per a tothom, com a
conseqiiencia de la pressi6 productiva de la nostra societat. Les noves
tecnologies ens fan competjr més agressivament en el mercat, perd no
ens han proporcionat temps lliure. Un exemple clar sén els horaris del
sector de seeris: comergos, restauraqié... més dilatats que anys enrera.

° S’ha 1nstaurat la jornada intensiva escolar durant la darrera
quinzena de juny i la pnmera de setembre.

D’altra banda, no hem d’ obhdar que som un dels paisos d’ Europa
on el dia «s’acaba més tard». Si a Franca, Regne Unit 0 Dinamarca
s’acostuma a sopar entre quarts de set i les vuit del vespre, al nostre
pais no és estrany que, entre I’hora de sortida de l’escola i ’hora de
sopar, passin quatre o cinc hores ben bones

Tot plegat fa que la situaci6 sigui viscuda per moltes famﬂles amb
contradiccions i angoixes. Gairebé tothom voldria passar més hores
amb els seus fills i filles, perd pocs poden treballar menys- hores,
perque I’apujament del cost de la vida, I’esclavitud de les hipoteques
i els nivells de consum normalitzat relativament alt exigeixen un
ritme de treball frenétic i sovint irracional.

Durant els caps de setmana, el problema no és precisament de
conciliaci6 dels horaris, siné de trobar aliats en la tasca educativa. E1
cap de setmana ha estat tradicionalment un espai de temps especi-




fic per a activitats col-lectives tan valuoses com les festes i mani-
festacions populars, les competicions esportives o les excursions, pero
la pressié de les ofertes’ d’oci consumista, passiu i individual va
guanyant terreny i les families sovint se senten desbordades per com-
pensar aquesta influéncia i fer-hi front.

Dimensié de la situacié actual
Quan els alumnes surten de 1’escola no hi ha un patré uniforme
d’activitat. El que faci el noi o la noia depén, sobretot, de 1’edat, dels

horaris de la familia i del poder adquisitiu dels pares:

e Molts nens i nenes s’estan a casa amb un cangur, si son petits; o
sols, si s6n més grans; mirant la tele, jugant o fent deures. En comptes

del cangur, pot ser I’avia, la veina o una amiga de la familia. Molts

- nois i noies grandets juguen cada cop més amb 1’ordinador.

* No fer res especial, o estar-se al carrer. Molts nois i noies no estan
estressats, sind avorrits i desmotivats. S’estan al carrer, en el millor
dels casos jugant amb els amics i amigues. En altres casos, la no-
activitat en companyia de les amistats esdevé conflictiva, per al
veinatge i per a la mateixa colla. Sovint aquesta practica coincideix
amb nois i noies amb poca estimulacié académica.

¢ Un nombre molt elevat de nois i noies, particularment nois, fan
esport, juguen en algun equip de futbol, basquet, hoquei... o fan
natacié. Segons un estudi del Projecte Educatiu de Barcelona, un
66,53 % dels infants entre sis i dotze anys de la ciutat practiquen algun
tipus d’esport.

e També hi ha nois i noies que fan «més escola», és a dir, prenen
classes de «refor¢ escolar» o bé assisteixen a académies d’angles,
informatica o altres materies més o menys académiques, i assumeixen
aix{ un risc particular d’estres.

« Hihaun grapat de nois i noies que aprofiten el temps extraescolar
per fer activitats lidiques o culturals de tota mena, organitzades pel
sector associatiu o el sector privat.

13
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» Finalment, és remarcable, entre la franja de dotze a setze anys, la
freqiientacié d’arees comercials, o bé I’atraccié d’iniciatives tipus
«discoteca sense alcohol», particularment els caps de setmana.

Tanmateix, el temps lliure €s, més que mai, el temps de la
desigualtat. L’escola obligatoria, ptblica i gratuita fins als setze.anys,
d’una qualitat més que acceptable, ha definit un marge d’homo-
geneitzacié considerable entre la poblaci6 infantil. Pero, com que el
temps lliure és aprofitat per les families benestants per a 1’adquisici6,
consolidacié o extensié de les competeéncies académiques, també
aquesta desigualtat derivada dels usos del lleure es fara palesa a
I’escola.

Per tant, hi ha un espai d’estratificacié social entre nois i noies que
cada cop més s’estd concretant en el temps lliure: 1 és aqui: on les
desigualtats socials, econdmiques i culturals marquen la diferéncia.

Veiem, doncs, que una de les funcions més importants de 1’educacié
en el lleure sera la compensaci6 de les desigualtats per a una poblaci6
infantil en risc de créixer exclosa del progrés. Si el temps lliure ha de
ser un temps educatiu, ho ha de ser per-a tothom. Pensar i planificar
I’educaci6 en el lleure ha de ser pensar i planificar en clau d’integracié
i no d’estigmatitzacié. '

Iniciatives educatives per al fora-escola

Seria inacabable descriure les intervencions del sector mercantil,
més ‘o menys lligades a fer «més escola fora de I’escola». D’altra
banda, també és molt complexa la tipologia d’aquelles intervencions
no pensades originariament per atendre les necessitats familiars o
educatives de caire. global, siné que estan més aviat centrades en la
realitzacié d’activitats especifiques: colles castelleres, coral infantil,
escola de musica... ’

Els models d’atenci6 educativa global que existeixen en els nostres
barris i poblacions estan protagonitzats o impulsats majoritariament.
pel sector piiblic o bé pel sector associatiu. No solen ser, per contra,
objecte d’atenci6 del sector mercantil: la iniciativa privada tendeix a
oferir propostes especialitzades i concretes, que solen resultar més
rendibles i a vegades més valorades per alguns sectors de families.



Ara bé, les propostes d’atencié educativa global articulades des del
sector piiblic o des del sector associatiu s’han generat, sovint, sense
relacié o coordinacié entre elles. Han nascut com a iniciatives
independents per donar resposta a una necessitat educativa i social de
caracter local i han demostrat el seu valor i les seves limitacions a
mesura que la societat s’ha fet més complexa i els reptes més dificils
d’abordar en solitari.

Tanmateix, cal tenir clar els avantatges per aprofitar-los i les
limitacions per compensar-les.

Si intentem classificar a Catalunya les iniciatives sense afany de
lucre que combinen «educacié» i «atencié» (o el vessant educatiu i el
vessant social), trobem els mateixos models basics d’intervencid
identificables a Europa, és a dir, el model d’entitats o serveis
estructurats des de 1’escola, on les AMPA tenen un gran paper, i el
model d’entitats o serveis estructurats des d’associacions inde-
pendents, .representades sobretot pels centres d’esplai de funciona-
ment diari.
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Avantatges

- Inconvenients

La vinculacié escola-familia es

reforga i el seguiment educatiu de

'infant pot ser més compacte.

'Les families no tenen que preocu-

par-se del desplacament, perque les

activitats es fan a’ la mateixa escola. .

Els infants petits se senten més
segurs en un entorn ja conegut.

La dimensi6 territorial és més
feble. F e

L’escola pot lliscar cap a un tan-

cament en ells mateixa, si prescin-
-deix de la relaci6 o cooperaci6 amb

la resta d’entitats del territori.

_ Els infants poden arribar a passar

massa hores en el mateix espai.

Els infants es mouen en els ma-

. teixos cercles d’amistats i poden
_arrossegar massa els rols conso- |

lidats a 1’aula.

Avantatges

Inconvenients

La dimensi6 territorial és més
forta.

Els infants poden canviar d’esce-
nari al llarg del dia.

Els infants poden barrejar-se amb
d’altres escoles i assajar rols alter-
natius dels consolidats a 1’aula.

Els interessos culturals es poden
desvincular més facilment de la

" obligatorietat académica.

La vinculacié amb I’escola i la
familia no €s-automatica i es corre

el risc de no atendre les seves de-

mandes.

El centre pot lliscar cap a un tan-
cament en ell mateix, si prescin-
deix .de la relaci6 o cooperacié
amb les escoles.

Per a les families el desplacament

pot ser un entrebanc.

Els infants petits poden sentir-se
més insegurs.




Combinant aquesta classificacié senzilla amb la variable de qui
promou cada model, obtenim el quadre segiient:

Centres d’esplai de
funcionament diari
oberts als barris.

Activitats extraescolars
promogudes per les
AMPA a cada escola.

Programes o espais de
lleure infantil
| «normalitzat» en centres

Programes municipals
d’activitats extraescolars
a les escoles de la vila.

civics o equipaments
municipals.

Centres oberts,

| programes o espais de
lleure per a infants amb
| dificultats socials.

Aquesta classificaci6 és flexible, ja que no és el mateix qui promou
i qui gestiona i, de fet, existeixen moltes solucions hibrides.

No és el mateix una poblacié rural que una urbana, un barri amb
molta tradicié associativa que un barri sense aquest factor
dinamitzador, unes necessitats i potencialitats que unes altres... A més
a més, en un mateix territori poden coexistir diversos models, en
harmonia i complementarietat.

Creiem que tots els models poden' ser valids si parteixen de les
necessitats de la poblacid, prioritariament els infants i adolescents, i
alhora apunten cap a I’enfortiment del conjunt dels agents educatius 1
de la ciutat educadora.* '

* Textos extrets del llibre Eduquem més enlla de I’horari lectiu (FaPaC-FCE
desembre 2002); de la ponéncia «Activitats extraescolars i serveis educatius» (Jor-
nades Finals del Congrés del XXV Aniversari de la Fapac, desembre 2001) i de la
ponéncia «Aprendre a viure junts en el lleure» (Jornada del Consell Escolar de
Catalunya, desembre 2001).
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«En els darrers temps s’estan enviant continuament missat-
ges sobre la complexztat d’educar i sobre la “delegacio” de les
obligacions dels pares z mares cap a lescola. L’ educaczo dels
fills exigeix als pares una actitud actzva ‘hem de trobar un temps
per poder escoltar, observar, jugar i gaudir amb ells sense
presses.» ’ :

Familia-Escola. El temps dels infants/joves

Lola Abello
Planas
FaPaC

Els pares i les mares eduquem encara que-no vulguem Des del
moment que accedim a I’estatus de mare 0 pare comenceim. a apren-
dre a fer de pares. Hem sentit a dir, moltes vegades, que «ser pares»
és I’tinica professi6 que no s’ensenya formalment, perd requereix un
aprenentatge que dura tota la vida. Aix0 no obstant, tenim al’ nostre
favor la gran experiéncia que la humanitat ha anat transmetent de
generacié en generacio a través de. la informacié genética per a la
reproducci6 i la cultura amb l’aprenentatge i l’ensenyament

Educaci6 i cultura van intimament lhgades, no és. possible I’'una
sense Daltra. Quan transmetem habits i conelxements, ho fem sota el
prisma de la cultura amb que els hem apres; quan fixem unes pautes
de comportament, estem donant una série de-valors que considerem
unportants per a nosaltres i per al adqulsmo de les capacitats soc1als
dels nostres fills i ﬁlles Per aixo, tots els llenguatges que estabhm des
del primer moment amb els- nostres infants, des de les m01xa1nes a
les paraules, els gestos i les accions, aniran incidint en el seu desen-
volupament com a persona i podrem anar establint una comunica-
cié ﬂul‘da.

El que anomenem faml’ha o estructures familiars, en aquesta nova
societat acceleradament canviant, ha sofert molts canvis passant de la



familia extensa a les nuclears, establint tres rols fonamentals: muller/
mare, marit/pare, fill/germa. Darrerament el divorci, les mares soles,
les separacions i les families reconstituides' van en augment i per tant
ofereixen noves formes de vida per als infants i joves. Aquests canvis
també han portat que les families amb pocs membres s’articulin en una
xarxa semblant a la familia extensa en funcions.

Al llarg de la vida de la familia, els pares aniran canviant els seus
papers per adaptar-se a les noves situacions que es presenten a cada
moment amb la progressiva autonomia dels fills, i també hauran
d’adaptar-se, tots els membres, als canvis que vagin sorgint (1’arriba-
da d’una avia, la mort d’algun membre, 1’atur, la maduresa...). Només
amb flexibilitat ens podrem adaptar constantment a les noves ne-
cessitats que es van presentant.

En els darrers temps, s’estan enviant continuament missatges de
la complexitat d’educar les criatures i de la «delegacié» de les
obligacions dels pares i de les mares a I’escola. L’educacié dels fills
exigeix als pares una actitud activa; hem de trobar un temps per poder
escoltar, observar, jugar i gaudir amb-ells sense presses. També les
relacions familiars propicien 1’expressié de sentiments, no solament
parlant; a vegades un gest, una mirada, la proximitat pot significar una
comunicaci6 satisfactoria i es van educant les emocions. Pero el més
important de totes aquestes interrelacions que anem teixint amb més
0 menys consciéncia i intencionalitat educativa és la doble via d’in-
fluéncies que es van establint entre pares i fills. Cada resposta a la seva
curiositat els pot estimular a continuar preguntant o a reservar-se, hem
d’estat atents per anar modificant la nostra manera d’educar a cada
nova situacié que se’ns vagi plantejant, hem de ser flexibles per
adaptar-nos a cada u i en cada moment per assegurar que la nostra
practica educativa tingui I’impacte esperat en la formacié dels nostres
fills i filles.

Necessitem el reconeixement de la nostra funcié educadora com a
pares, ja que des dels mitjans se’ns envia constantment missatges que
ens fa sentir «<incompetents» davant la societat en el nostres ofici de
pares educadors. I. Vila (1998) ens recorda que aquestes apreciacions

1. Familia reconstituida és aquella on cada membre de la parella aporta els fills
nascuts d’una altra uni6 i a més poden tenir fills de la propia parella.
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no es corresponen amb la realitat i que responen a una representacié
social de la-infancia que els torna 1ncompetents i a vegades depenents
dels experts que determinen el que és bo o dolent per als infants,
premiant o castigant les families segons si s’adeqiien als criteris
establerts. Les practiques educatives que posen el futur de les criatures
en mans dels experts dJﬁculten que les famﬂles acompleixin les seves
funcions.

Des que neixen; les nostres criatures hauran d’aprendre tot el que
els cal per sobreviure i formar part de la comunitat a la qual perta-
nyen. Serem els. pares i les mares els qui, amb el nostre exemple i la
interacci6 en les activitats quotidianes, els donarem les eines per anar
desenvolupant-se ‘en el medi fisic, a través de la mampulacm dels

‘ obJectes que necessiten per viure, per evitar els perills i per optimit-
zar les seves accions.

Un altre pas molt important i valorat per la major part de les
societats sén 1’adquisicié- de les capacitats socials que engloben
habits, pautes de conducta que els permeti. la interaccié entre els
individus que pertanyen a la- mateixa societat. Els pares i-les mares
també afavorim un altre tipus d’aprenentatge a través dels valors que
és menys concret i visible, el. szgnqﬁcat de la vula, amb el nostre
posicionament davant dels fets socials quotidians, veient la televisi,
en els comentaris llangats al vol, en la manera de relacionar-nos
socialment. Tots aquests coneixements, el nen o la nena els van
aprenent espontémament i continuadament en interaccionar amb els
~adults i el medi més proper a ells. Amb l’expenenma va transformant
la realitat i observant els seus résultats. Aquesta és 1I’educacié infor-
mal, les: practhues educatives familiars que duem a terme el dia. a dia
i'en la qual també podem incloure els mitjans de comunicacié, el grup
d’iguals. La. podem considerar com una. educacm que no ‘esta
1nst1tu01ona11tzada que no té una definicié prev1a d’objectius, pero
que. estan unphclts en cada acci6, que no.és ~sistematica, no és
metodica, perd algu dubta que es fonamental"

| I"'escolq,'..
Tradlcmnalment I’escola ha estat 1’espa1 de transmissié de co-

nelxements 51stemat1tzats el Tloc de la instrucci6, destinada a les elits
fins fa relativament poc.



La funcié classica que ha
exercit 1’escola, ha estat la de
facilitar la inserci6 dels indi-
vidus al moén social. Per aixo, en
un principi, la transmissié de
coneixements basics ha estat
centrat en la- lectura, 1’escrip-
tura i el coneixement dels nd-
meros. A Grécia distingien entre
el «pedagog», semblant a un criat

que educava a casa en els valors Dibuix: Cristina Losantos

de la comunitat i les habilitats socials,
i el mestre que era el tutor que el deixeble tenia a ’escola per apren-
dre el que ara en dirfem «les competéncies. basiques». Aixi, distin-
gien entre «educacid» i «instruccié».

L’educaci6 com a bé en ell mateix no apareix fins als il-lustrats, que
promouen I’extensié a tots per elevar el nivell intel-lectual i moral de
la poblaci6. L’ensenyament obligatori universalitzat és molt recent i
no s’acompleix del tot, sobretot en paisos en vies de desenvolupament.
Un altre problema de I’escola és 1’augment dels continguts escolars,
fins a I’extrem que demanem als nostres escolars coses que no els
- serviran mai en la vida practica del dia a dia. Per queé el curriculum

s’ha allunyat tant dels problemes previs que es plantegen a nens i
nenes ? i

El coneixement esta desconnectat de la vida real, de 1’entorn proper
de I’alumne i no relaciona coneixement.amb acci6; aleshores parlem
de «fracas escolar». No deu ser que som nosaltres els que fracassem en
intentar transmetre coneixements que no s’adapten a la realitat social?
L’escola continua exercint la funcié de selecci6 social en una societat
de profunds canvis estructurals i que no podem ignorar. Els nostres
infants ‘i €ls nostres joves aprenen per dues vies: el coneixement
espontani i el coneixement escolar, dos sistemes independents que no
es relacionen entre ells. Aixi 1’expressié del «curriculum ocult» es
refereix a tots aquells aprenentatges que transmet I’escola per sota dels
ensenyaments formals. Explicitament s’ensenya llengua, matema-
tiques, fisica...; el que realment es transmet és que 1’activitat escolar
és aprendre el que I’altre sap i de la mateixa manera que 1’altre ho sap
i sense necessitat de pensar. En lloc de construir els seus propis
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conceptes, els ha d’emmagatzemar i repetir-los. ‘El treball escolar
se’ls fa avorrit i s’ha de complir a contracor, a més de ser sotmes a
uns‘ horaris i a una disciplina.?

A causa dels canvis somofamlhars, I’escola ha passat a desen-

: ‘jvolupar altres funcions, en un temps reservades a la familia. La
f“guarda i la cura dels més petits, amb les escoles bressols iles

~ infantils, 1ncorporades al sistema educatiu, ha passat a ser una
':responsablhtat compartlda entre les mestres i les farm’hes

T ambe la socialitzacié dels infants s’ha modlflcat L’augment de
families nuclears amb un sol fill o filla ha portat a buscar la so-
cialitzacié fora de I’entorn familiar proper; les escoles d’infantil i
primaria comparteixen aquesta responsabilitat amb els pares i les
mares, juntament amb un nou context educatiu que se’ns ha esmu-
nyit a casa, la televisié. Actualment, molts infants i sobretot joves se
socialitzen amb les pantalles: (televisi6, internet, jocs i mobil), les
quals substitueixen 1’aprenentatge de la vida que es duia a terme
jugant al carrer, creant el seu propi llenguatge i sense gaire :co-
municaci6 amb els adults, que ignoren o fins i tot refusen, per sentir-
se amenagats, els nous mitjans d’informaci6 i comunicacio.

El classic dilema de si l’educacié pertoca a la familia o de si
correspon a I’escola, no té cap sentit. Els pares i les mares sén els
maxims responsables de 1’educacié dels fills, perd comparteixen les
responsablhtats educatives amb tot el conjunt d’institucions (escola,
APA, entitat de lleure, d’esport o cultural) en el si de les quals I’infant
creix, es fa gran i esdevé ciutadd. No podem oblidar la- responsablh-
tat.que tenen els. mitjans de comunicacié i les administracions pdbli-
ques, ni-la societat que ens demana comptes a I’escola i 1a les fami-
lies sense assumir les seves mancances educatives. ~

Espals de dlaleg
Si volem tenir ex1t en la pracﬁca educatlva escolar, hem de dotar

de sentit las tasques quotidianes en qué part1c1pen els escolars: Les
activitats i les practiques que es duen a terme a casa, dins la familia,

2. Juan del Val. Aprender enla vida'y en la escuéla. Madrid: 2000, p 90-92.



es transformen rapidament en situacions amb sentit, ja que respo-
nen a problemes que se’ls plantegen en 1’immediat del dia a dia i, per
tant, passen a formar part de la base del seu desenvolupament. Aquests
primers aprenentatges constitueixen el bagatge que 1’infant aporta a
I’escola.

En el si de la familia, el nen i la nena comencen a perfilar la
personalitat, construeixen les primeres capacitats, desperten el primers
interessos i motivacions. Perd cada familia és un mén i també s’hi
estableixen les primeres fonts de desigualtat en la diversitat. Si 1’esco-
la ofereix a cada alumne un ventall d’experiéncies que 1’estimulen a
assolir nous reptes en les seves capacitats actuals, tenint en compte la
diferéncia i la diversitat de cada alumne, cada nen i cada nena troba-
ran el sentit per construir els seus propis conceptes. Perd 1’educacié
va més enlla del que és propiament lectiu, ’espai de migdia, les
activitats extraescolars, que moltes vegades sén per adaptar els hora-
ris dels fills als de la familia adulta, perd també té la intencié de su-
plir les mancances que encara hi ha al sistema educatiu (llengiies
estrangeres, informatica, educaci6é visual i plastica, musica...). Ens
correspon als pares i mares conduir o canalitzar 1’educacié integral
dels nostres fills i filles.

Es en aquests marc on la relaci6 familia-escola agafa un nou sentit.
Si s’estableixen unes relacions fluides en qué el dialeg és cordial i
constructiu, el nen o la nena sentira la coheréncia educativa d’un espai
i de I’altre i facilitara la practica educativa en tots els espais. Els pa-
res, com la resta d’adults que es relacionen amb els fills sén els seus

Dibuix: Cristina Losantos

23



24 Temps de responsabilitats compartides

models de referéncia. Aixd comporta una forta exigéncia de
coheréncia als pares i a la resta d’adults-que. formen €l seu univers
educaﬁu.

La realitat ens diu que la comunicacié famﬂla-escola no és-tan
fluida com seria desitjable en I’etapa de la secundaria. La transmissi6
de coneixements ja no és patrimoni exclusiu de la institucié educati-
va. La podem trobar en altres ambits de la vida com en la familia,
altres agents. educatius com I’esplal act1v1tats extraescolars i els
mitjans de. comunicaci6. L’escola no pot contmuar ignorant el pes
d’aquest agents educadors, que moltes vegades. els veuen com -a
invasors de competéncies. Hem de repensar 1’escola, sobretot la se-
cunda_na. El coneixement cientific no és pas facil i demana esforg,
concentraci6 i disciplina. Ara bé; el punt important no sén els resul-
tats, sin6 el procés per arribar-hi. Aixd requereix -preguntar-se per les
coses i els-seus efectes, i contrastar la teoria amb la practica, en fi,
ensenyar a pénsa-r.

En les escoles i els.instituts hi ha canals de comunicaci6 establerts
entre professorat i families que semblen suficients per fixar una
comunicaci6 fluida en les dues direccions, petd en canvi tenim quei-
xes per les dues bandes. Sembla que les families adopten diferents
formes de relaci6 i que no sempre sén satisfactories; pot ser el
llenguatge que empra la institucid, que no és prou comprensible per
a algunes families, llavors es trobe'n en una situacié d’inferioritati si
no coneixen tant els canals de comunicacié amb 1’escola com pot ser
I’AMPA, la seva part1c1pacxo a-’escola és molt baixa.i com a con-
seqiiéncia no assisteixen a les reunions.’ Els professmnals de
I’educaci6é pensen_que els pares deleguen la seva funcié educadora
en ’escola i va augmentant en una desconfianca miitua.

Per aquest cam{ no anirem enlloc. Es en aquest punt on hem de
trobar uns canals de comunicacié: familia-escola que no resultin tan
técnics, ni unidireccionals. S’ han d’establir relacions d’1gua1tat ide
conﬁanga mutua, ja que tant les families com I’escola han de compar-
tir un projecte:comd, la formac10 dels infants i joves.

. 3. Ignasi Vila. Familia, escuela y comunidad, Barcelona: 1998, p. 103-109.



L’educaci6é de cada infant i de cada adolescent pivota sobre un
tripode socialitzador basic: la familia, I’escola, altres agents educatius,
entre ells la televisi6 (amb el fenomen, aquests darrers anys, de
I’expansié del que Ferran Casas anomena «pantalles», pel pro-
tagonisme d’internet, videojocs, ordinador, mobil...). Es importat que
anem establint un nou dialeg amb els nostres infants i joves, comp-
tant amb les tecnologies de la informacid i la comunicacio, tant a casa,
com al’escola, com al fora escola. No creieu que podem aprendre amb
i a través dels nostres fills?
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Raimon Guilera, president de la Federacio de pares i mares
de Catalunya, i Quim Lazaro, director del CEIP Baloo mantenen
una conversa sobre les relacions i responsabilitats dels pares i
mestres en I’educacié dels infants i dels joves.

Educar, una responsabilitat compartida

Monica Garcia
Marifioso
Periodista

Des de fa temps els mestres es queixen que les families han dimitit
de les seves responsabilitats educatives. D’altra banda, les families
demanen més informacié per part de les escoles, i sovint critiquen el
que anomenen «excessiu corporativisme» dels mestres. Per parlar de
les preocupacions d’uns i altres, Perspectiva Escolar ha reunit en
una conversa Raimon Guilera, president de la FAPAC, i Quim Lazaro,
director de 1’Escola Baloo.

Quim Lazaro (Q. L.).— Suposo que estarem d’acord que 1’educacié
necessita el treball conjunt dels pares i dels mestres. Perd a 1’escola
ens trobem sovint que els pares, exceptuant els que s’integren a les
AMPA, no participen de la seva educacié. No es tracta només que
no vinguin a 1’escola. En concret, s’ha produit un fenomen pel qual
els fills s’han convertit en el centre del mén i tot el que diuen o fan
esta bé. A més, des del punt de vista dels pares, el mestre ha passat
a tenir un paper secundari, i només és -aquella persona que s’encar-
rega del seu fill o filla durant unes quantes hores. '

Ramon Guilera (R. G.).— Estem d’acord que I’educaci6 és una
tasca. compartida, que necessita la col-laboraci6 i el treball conjunt
dels pares, dels mestres i dels educadors del temps lliure. Els pares,



com a primers responsables de 1’educacié dels fills, haurien d’in-
teressar-se per 1’educacid integral dels fills. Familia, escola i altres
entitats educadores cooperen en la tasca educativa. Pel que fa a
I’escola, és cert que ens els darrers anys s’ha produit un cert dis-
tanciament per part d’algunes families. Hauria de replantejar-se els
mecanismes de participacié i d’intervencié de les families a 1’escola.
S’han de tenir presents els canvis socials de les tltimes deécades, que
han transformat la societat; I’escola i la familia. La realitat social és
molt més democratica i tolerant, es gaudeix d’una gran llibertat indi-
vidual. Es cert que hi ha algunes families que desconeixen que han de
fer el paper educatiu i com I’han de fer. Estan desorientades, no saben
que s’espera d’elles. Les actuals families —els pares i les mares— ni
poden repetir el mateix rol que van fer els seus pares (avis) amb ells,
ni ningu els ha ensenyat com fer de pare i mare educador. Exercir de
pare i mare és avui una tasca complexa.

A la practica, hi ha tants models de pares com pares hi ha. Pares
que no tenen prou referéncies per educar els seus fills, o pares que
tendeixen a sobreprotegir-los. Tot aixd provoca que, molts cops, es
permeti que els infants, adolescents o joves facin el que els vingui de
gust, sense posar-hi limit, ni reflexionar sobre les conseqiiéncies. En
realitat, els pares haurien de ser capacos de presentar als fills les di-
ferents alternatives, raonant-los el que esta bé i el que esta malament.

Q. L.— La meva experiéncia personal —i la de molts mestres— és que
costa molt que els pares s’enfrontin als seus fills. Ara, quasi tota la
responsabilitat educativa recau en 1’escola. Els pares han deixat d’e-
xercir la seva responsabilitat en favor d’un altre rol, que és el de ser
amics dels seus fills, perd aixo és un gran error. Els pares no poden
ser amics dels seus fills. Es necessari que s’adonin d’aquesta dife-
reéncia, perque, com tu dius, educar és molt complex. No poden dimi-
tir de la seva responsabilitat i deixar-la en mans dels mestres i de
I’escola. Hi han de cooperar i participar plenament de 1’educacié que
reben els seus fills. Han d’entendre que els seus estimats —o sobre-
protegits— fills no sempre tenen rad, i que per tant en algun moment
s’hi hauran d’enfrontar.

R. G.— Els pares han d’enfrontar-se als fills quan els fills ho fan
malament, quan no tenen raé. S’hauria de tenir en compte la
responsabilitat dels altres agents socialitzadors (TV, etc.) i, també,
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adonar—se que mestres i pares no s’han repartit prou bé la feina.
Aquesta experiéncia negativa, comuna a molts mestres i professors,

s’hauria de compartir amb les families. L’escola ha de saber explicar
el prOJecte educatlu, had’ informar dels objectius del curs, concretant
al detall que és el que correspon a I’escolaiqueé és el que s’ espera que
es faci a la farm’ha ‘Ara, més que mai, cal detallar les atribucions de
cadascun dels agents ediicatius. Aixd:és basic, sobretot: al: parvulan o
etapa- inicial . de I’escolantzacm quan els progenitors sén més
conscients del ‘seu paper

o L Un problema. derrvat dela mcapamtat per dir no, es reﬂec-
teix 'a ’escola en les hores de-menjador o les: act1v1tats extraesco-
lars. Cada cop s6n més els pares que ens diven, per exemple, que al
seu ﬁll noli hem de donar peix, s1mp1ement perqué no i agrada. Pero,
és clar menjar peix també és educatiu, O, en el cas de les acti-
vitats estraescolars per I'escola representa un ‘auténtic problema la
manca de comprorms per part d’alguns nens i nenes. Sol Jpassar que un
nen s apunta a una activitat concreta, pero al cap d’uns dies, o d’uns
mesos, la vol deixar. Els seus amics, que també* s’h1 van apuntar, el
segueixen en la seva: dec1810 de deixar-ho. Pero aquest abandona-
ment implica moltes dlﬁcultats per a I’escola, perque... qué passa amb
Iactivitat? S’ ha de cancel- lar" Isihi ha altres’ infants que: la volen fer?
Se’ls ha d’augmentar la. quota‘7

-Els pares no veuen aquest problema. I per als mestres, pera T’esco-
la o pera I’ AMPA: és molt dificil convencer—los que és nnportant que’
els seus fills continuin fent I’activitat, mantenint el ‘compromis ad-
quirit. Per culpa, de situacions com: aquesta la relacié amb els fami-
liars sovint es convertelx en una baralla contfnua que comphca molt
el funcionament normal de 1’escola. Costa molt establir ¢] dialeg (i
aquesta es, malauradament una realitat cada cop més. ‘comuna). En
aquestes circumstancies, la consequenc1a que-els pares no tinguin clar
el 'seu paper €és que els drets del seu fill es converteixen en ex1gen01es
per a l’escola :

R.G.—Fs veritat que, molts cops, per respectar la llibertat dels fills,
els pares tenen dificultat. per negar-los res, per.prohibir-los res. Ara
bé, davant @’ aquesta abséncia o dificultat de prendre decisions per a
’educacié dels seus fills, ’escola hauria de ser capag d’explicar els
problemes que aixd li planteja i fer-ho obertament. Penso que Ies-




cola pateix del mateix mal que denuncia a les families i també té
dificultats a fer la contraria al seu alumnat, a concretar els limits.

Les escoles no haurien de tenir cap recanga a presentar als pares
—abans de preinscriure el fill a ’escola— les instruccions del centre
amb les normes de convivencia, el projecte educatiu, el reglament de
régim intern amb els drets i deures de cada sector de la comunitat
educativa (alumnes, mestres i families). De fet, d’alguna manera, aixo
es fa a les escoles bressol. Quan un infant hi entra per primer cop, la
familia rep unes instruccions molt concretes de les atencions que
s’espera que tingui amb el seu fill i amb I’escola. Aixod s’hauria de
millorar i generalitzar.

Per tant, penso que 1’escola, quan en la jornada de portes obertes
informa els pares de les caracteristiques del centre, del projecte
educatiu, de les activitats i serveis, etc., dels compromisos que ’escola
assumeix envers el fill i les families, també hauria d’explicar el que
I’escola espera d’ells, els compromisos que les families assumeixen
—envers el fill i I’escola— en matricular-lo al centre. '

Dr’altra banda, si I’escola esta interessada que els pares, les fami-
lies, exerceixin el propi paper de pare i mare i condueixi’n_el procés
educatiu del fill -I’escola participativa— pot, mitjangant el Consell
escolar i altres mecanismes de participacié, promoure la reflexi6 i
formaci6 de la comunitat educativa.

Q. L.— Estas plantejant una mena d’escola de pares que tindria com
a objectiu final que treballin conjuntament amb els mestres.

R. G.— Exactament. Ara que s’ha generalitzat 1’escolaritzaci6 dels
infants als tres anys, es pot apostar per 1’educacié i promoure el dia-
leg entre els mestres i professors i les families en el si de la comuni-
tat educativa i possibilitar el funcionament de I’escola de pares i
mares. Mai com ara les families i la societat en general, no s’han
preocupat tant de 1’educaci6; 1’escola de pares i mares pot ser 1’eina
basica per superar aquest desconcert.

Si mirem enrere, els camins que varem seguir plegats mestres,
professors i families arran de la implantaci6 i extensi6 de la pedago-
gia activa els anys setanta s6n un referent important, a ’hora de fer
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pactes i establir comphcltats per avangar plegats, exercint cadascu

les seves competenc1es i funcions De fet, I’escola, com a institucié

educativa privilegiada, exerceixi el seu paper de gressol de la co-
_ munitat educativa. v

Q. L.— Si, per0 aixo és molt complicat. En tot cas, cal que quedi
ben clar que.el paper dels pares és clau en I’educaci6 dels seus fills.
Ells s6n el veritable motor educatiu. Si deixen de fer aquest paper,
I'dnica instituci6 que resta és I’escola. Perd sén marcs diferents. I cal
jugar amb més elements per vetllar pel seguiment i I’&xit'd’un 1nfant
els pares del qual han desertat de les seves obhgacmns educatlves

R. G.— Es cert que el paper dels pares és clau, perd és clau a casa i
també a I’escola, no hem de mirar I’escola com I’espai exclusiu dels
mestres i professors ila familia pel fora escola. La farm’ha ha d’entrar
més a I’escola i ’escola ha d’apostar per-la familia i la comunitat
educativa. Per crear- comphcltats entre I’escola i la familia, es pot
aprofitar els pares i mares més participatius —els de ’AMPA, per
exemple~ per generar nous mecanismes de participaci6. Cal pro-
moure el didleg i I’acord que permeti treballar amb confianca mutua.
Pot ajudar-hi disposar d’una mena de «contracte-programas» que els
pares han de signar al moment de matncular el fill a I’escola. Aquest
document hauria d’incloure tots els supos1ts sobre els -quals treba-
lla I’escola, des de normes-de convivéncia basiques a aspectes peda-
gogics diversos. Per. exemple, en un document aixi es podria men-
cionar que entre les activitats dels fills hi haura fer punt de creu, de
manera que algun tipus de pare no se sorprengui quan aixo succee1x1

Q. L- Est1c d’acord que el projecte educatlu de centre ha de que-
dar clar’ per a tothom, perd també s’ha de poder dur a terme dia a dia.
I és important que s1gu1 ‘renovable penodlcament perqué els temps
van canviant.

R. G El projecte educanu és el que es duu atermeiha de canv1ar
com la vida, perd els professionals de T’educaci6 han de ser capagos
de discutir-lo i pactar—lo amb els pares. Es- -important que el mateix
projecte educatiu i patrimoni comu inspiri les activitats educatives
fora de I'horari lectiu. El mateix projecte educatlu ha: d’artlcular
mecanismes de relacié amb les families, d’una manera estructurada i
ha de definir les func1ons de cadascu.




Ramon Guilera i Quim Lazaro

La manca de contacte amb els pares
amb risc alt de marginacié

R. G.— L’explicaci6 del projecte educatiu de centre, dels objectius
de cada curs, de I’organitzaci6 i de les metodologies a emprar ha de
constituir la base del dialeg amb les families. En tenim un molt bon
exemple en I’escola activa. Quan se’n van explicar les propostes, es va
generar un dialeg al qual les families es van incorporar molt
rapidament. La clau va ser explicar molt clarament els objectius i les
formes de funcionament d’aquesta proposta educativa nova.

Q. L.— Es cert. Perd avui en dia ens trobem que cada cop ens costa
més parlar amb els pares. Sigui pel que sigui, el dialeg és fa molt
dificil, i aix0-€s cada cop més generalitzat. Quan hi ha un problema, o
es discuteixen qiiestions relatives a 1’educacié del seu fill, el mestre
es troba molt cops que el pare li diu: «tu a ’escola, jo a casa», com
si- fossin realitats' absolutament diferents. En veritat, hauriem de
col-laborar en un tot educatiu.

R. G.— Tens rad, aix0 passa, pero, aixi i tot, penso que els pares
han d’entrar més a 1’escola i els mestres han d’entrar més a casa, a
la familia. Cadascu exercint el paper que els correspon i dialogant;
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nomes si ens tenim en compte miituament generarem els mecanis-

mes que estlmuhn i aJudm que els pares exerceixin el paper que els
pertoca com a pares

Q L D’altra banda, a l’escola li costa. molt trobar els ca:mns per
acolhr els pares. Per exemple quan fas una reuni6 de pares de carac-

- ter «trad1c1ona1» ‘una trobada informativa, fora’ de les reunions de
‘classe galrebe no s’ *hi presenta ‘ningd. Les reunions formals per co-

mentar i compartlr aspectes dlversos del procés educatlu han deixat

de tenir sentit. Potser. caldna cercar altres formes d’acostar-se als,
- pates, O de fer que entressin a l’escola 1 partlcrpessm més actrvament '

de l’educacm dels seus fills. D’una manera o una altra, els pares han
d acostar-se a l’escola valorar la tasca dels mestres i atrev1r—se a fer
el seu paper en 1 educa01o dels seus ﬁlls g

" R.G.— Les af1rmac1ons que fas s6n certes En les reunions de pares‘
que convoca I’ AMPA també ens trobem amb pares que defugen la

participacio. Iés cert, per exemple, que des de I’AMPA s’ ’organitzen

activitats, o sortides, perd després ens costa molt trobar pares que
vulguin acompanyar els infants a fer aquestes act1v1tats Les dificultats
h1 son pero hem de: saber trobar la manera d’ aconse gurr una 1mphcacro,

- partlclpacro i permetm que les coses es pugum fer conJuntament

De fet; el que és cert és que calen poquestrobades i xerrades‘per
deﬁmr els marcs generaIs d’actuaci6 de P’escola. Definits aquests
marcs clarament les reunions. formals .al Harg del temps d’escola-
ritzaci6 serveixen per estabrhtzar la relacié educativa i per repartir

la responsabrhtat educativa entre els pares i-els mestres. La riquesa

dela vida: educatwa obhgara a reunir-se i parlar-ne a pares i mestres.

Q L Oblides .el: problema afegrt d’arrrbar a la gent que més ho
necessrta la gent que norma]ment no arriba a'l’ escola per ells matei-
xa, que no ve. I aquests grups entre els quals destaca, per exemple el
col-lectiu immigrant, sén precisament els que pateixen un risc més
elevat d’exclusi6 social. Molts mestres ens preguntem- que podem fer

- per acostar aquestes families a ’escola. Les reunions tradicionals

no funcwnen ‘hem de buscar. formules i maneres mes creatlves d’a- -

~ costar-nos a aquest segment de poblacro



R. G.— Aquest és un assumpte complex, un repte important. Pero el
que ha de quedar clar és que hem de saber analitzar el fet i cercar
solucions equitatives, que donin I’atencié educativa adequada a les
necessitats de 1’alumne. Des d’aquest suposit basic, el que hem
d’aconseguir és educar en la convivencia, ser capagos de crear un
patrimoni educatiu comu que impliqui tot 1’alumnat. En el cas dels
immigrants, tinc la conviccié que, tot i les dificultats escolars, el
problema i la discriminacio real es produeix fora de I’horari lectiu, per
aix0 s’ha d’aconseguir que gaudeixin d’activitats extraescolars i
participin de les activitats esportives i lidiques com qualsevol altre
alumne.

Q. L.— Un altre problema de dialeg que observem a 1’escoles és que,
cada cop més, qui ve a les entrevistes per parlar dels infants de 1’escola
son els avis. Algun cop fins i tot han vingut cangurs. Contrastem que
en molts casos s6n els avis els qui estan assumint les responsabilitats
dels pares en la cura dels seus fills, encara que el paper dels uns i dels
altres és, sobre el paper i en la practica, absolutament diferent.

R. G.— Des d’aquesta perspectiva, els horaris laborals llargs re-
presenten un gran problema, per aixo la FaPaC insisteix en la ne-
cessitat de conciliacié d’horaris que possibilitin als pares 1’exercici de
les seves responsabilitats envers els fills. Cal tenir present que
I’escolaritzaci6 al 100 % fa que es donin els casos de families amb
horaris laborals amplis. Hi ha families en que els avis s’ocupen dels
néts de dilluns a divendres. Altres casos sén deguts a families
desestructurades. Cada cop es veu més necessari que 1’escola comp-
ti amb el suport dels Serveis Socials. Vull remarcar, pero, que la
participacié depén, sobretot, de la forma de funcionament de les es-
coles. Si mestres i professors s6n conscients que educar €s una tasca
compartida amb els pares i amb els educadors de lleure, per exemple,
s’estableixen mecanismes de participacié que funcionen de manera
molt eficag. Fins i tot, en alguns casos, es podria parlar de consells
educatius, i no escolars. I és veritat que la LOCE despulla els con-
sells escolars de moltes atribucions, perd no els prohibeix.

0. L.— Historicament, moltes escoles han pogut crear i desenvolupar
un projecte malgrat les lleis que hi havia. Per tant, es pot tornar a
reproduir el model; el moment actual no sera una excepcié. Des de
les escoles es veu clarament que els pactes s’han de treballar
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pedagogicament amb les famdilies, i especialment amb els pares que
participen a ’AMPA. Cal crear marcs i pactes de convivencia
satisfactoris per a tothom.

El prestigi social dels mestres

Q. L.— En conjunt, pero, no existeix un model de participacié activa
que beneficii els infants i els joves. Quan parlem d’implicacié de tots
els agents educatius, cal reconeixer que €s cert que també ens trobem
amb aquells mestres que a les cinc de la tarda només volen plegar,
1 que a partir d’aquest moment ja no volen tenir res a veure amb
I’escola, i aixo no vol dir fer més hores, és una altra cosa. Mestres que
no s’impliquen en les tasques que no entren dins del seu horari laboral
estricte, o que no cauen dins les seves competéncies. Perod també n’hi
ha molts que volen un model unitari, en el qual els pares i I’equip de
mestres i altres professionals de 1’educacié treballin conjuntament,
cadasci des del seu terreny, perqueé no es produeixi el divorci —que
actualment es déna cada cop més— entre uns pares que eduquen en una
direcci6 i uns mestres que ho fan en la contraria.

Un altre problema greu, des de la nostra perspectiva, és que els
mestres han perdut prestigi social. Ara se’n dubta. Quan es parla
d’educacié, tothom es veu en cor d’opinar. I és veritat que 1’escola
ja no és, ni pot ser, 1'tinic agent educatiu, perd també ho és que els
mestres 1 professors sén professionals que s’han preparat per fer la
seva feina i als quals, per tant, s’ha de reconeixer un cert nivell de
coneixement i una capacitat adquirida.

Perd, en certa manera, el mestre viu una realitat que els pares no
poden copsar. Perque el mestre treballa, dia rere dia, amb una amplia
tipologia d’infants, mentre que els pares només conviuen amb un
infant, el seu fill o els seus fills. Per tant, el cdmul d’experi¢ncia que
el mestre ha adquirit en el seu treball diari ha de servir a les families,
que poden recdrrer a aquest per buscar consell. Els pares, des d’aquesta
perspectiva, haurien de demanar més suport a les escoles. Un cas
paradigmatic és, per exemple, el dels pares que tenen fills amb
problemes. Hi ha, molts cops, una lamentable manca de relacié entre
aquests pares i els mestres de 1’escola del seu fill i, en canvi,
aconseguir una relacié fluida beneficiaria tant els pares com 1’infant.



R. G.— Penso que la feina dels mestres mai no sera prou apreciada
i reconeguda, per0d al mateix temps m’agradaria que tinguessin més
autoestima. No estan mal considerats, encara que és cert que hi ha
sectors de poblacié que no valoren prou I’exercici de la funcié docent,
I’educacié dels nens, adolescents i joves. Tanmateix, haurien de ser
més conscients de les propies possibilitats educatives. Un cop més,
penso que la cooperacié de les families amb els docents és el
mecanisme més efica¢ per ajudar a valorar i reconeixer el prestigi del
mestre i professor.

El temps que els infants i joves passen a escola

Q. L.— Un altre problema greu és, des del punt de vista dels mestres,
el nombre d’hores tan gran que els infants i els joves passen a ’escola.
Ha arribat un moment que les activitats escolars es programen, i els
pares dels nens i nenes hi recorren, com a tinica solucié per cobrir un
horari que es correspon amb el seu horari laboral.

R. G.— Hem de poder, entre tots, exigir a les families que exerceixin
realment de pares i mares, que dediquin el temps convenient a estar
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amb els fills. Compte amb el concepte de «temps de qualitat», al qual
avui dia molts fan referéncia, ja que pot ser una trampa, una‘eXCusa o]
justificaci6: per educar els fills, cal dedicar-hi temps. Sense un minim
de temps, no hi ha temps de qualitat possible.

En aquest sentit, la qﬁestié de la conciliacié d’horaris escolars i
laborals és un auténtic problema, ja que la realitat laboral és ben
desordenada, €s treballa moltes hores i, ara, la maJona de les dones
treballen fora de casa.

‘0. L— Als mestres també ens preocupa molt la giiesti6 de les
activitats extraescolars. En primer lloc, ens preocupa la quantitat
enorme d’hores que un nen es pot passar a 1’escola, perd també ens fa
pensar I’esperit amb qué sovint es plantegen les activitats anomenades
extraescolars. Hi veiem, molts cops, una contradicci6 acusada. D’una
banda, els pares escullen I’escola on anira el seu fill d’acord amb el
seu projecte educatlu el qual, molts cops, posa 1’accent en aspectes
com la cooperacid, la no-competitivitat, etc. Perd, de 1’altra, quan es
tracta de dur els infants a fer altres coses, aquests mateixos pares
escullen activitats que sén enormement competitives, en les quals el
concepte de col-laboracid, de treball en equip, o d’altres no hi té cap
importancia. Sovint, el projecte pedagogic del centre i les activitats
que els infants i joves fan fora de I’escola sén totalment oposats.

R. G.— Penso que la majoria de les families apunten elsfills a les
activitats extraescolars perque volen més educacié i, altres, per fer
materies que 1’escola no fa o no les fa prou bé (anglés, informatica).
Cada dia més hi ha families que trien el centre d’acord amb les
activitats extraescolars. La FaPaC insisteix que el projecte educatiu de
les activitats més enlla del temps lectiu ha de ser coherent amb el
projecte educatiu del temps escolar. Les activitats han de ser ben
organitzades i de qualitat. Cal promocionar els espais on els infants
estiguin protegits i on es garanteixi una bona oferta educativa. Perd
també cal, d’una manera o altra, recrear els «carrers», i em refereixo
al sentit lidic dels carrers: aquells espais on, en una certa €poca, els
infants jugaven. Una altra qiiestié és si aquestes activitats del fora
escola, o extraescolars, s’haurien de fer dins el recinte escolar o en
altres espais.

0. L.- El problema deles activitats extraescolars també és fer-ne



un Us excessiu. Aleshores, els infants segueixen un ritme que no pot
aguantar cap adult.

R. G.— Es cert que hi ha families que fan que els fills segueixin un
ritme massa fort, perd majoritariament les families fan un ds normal de
les hores extraescolars. En aquest sentit, es recomana que es tingui
cura que el programa d’activitats «total» sigui adequat a 1I’edat del nen.

Hem d’estar molt atents, perque és en aquest altre temps educatiu
on es concentraran les diferéncies entre els diversos infants i joves, ja
que molts cops els qui més les necessiten en sén exclosos. En aquest
sentit, per exemple, és molt important que els infants d’origen
immigrant juguin al pati i facin activitats extraescolars conjuntament
amb els infants autoctons a fi d’aconseguir la seva integracié plena, en
igualtat de condicions. Caldra garantir la politica de beques adequada
a les necessitats.

Una bona opcid, per exemple, seria que el temps extraescolar
estigués articulat pel municipi en una xarxa d’activitat territorial que
inclogués diferents escoles. En el segle XXI hem d’aspirar a una oferta
educativa més estructurada, amb més espais de convivencia, 1 més
Iidics. S’ha de trobar les férmules més adequades, perd en cap cas
podem renunciar a aquest altre temps educatiu, perqué per a un infant
és molt positiu conviure amb altres nens i nenes en un marc diferent
i desenvolupant unes activitats amb un altre ritme.

Q. L.— Per aix0 per a mi, i per a molts mestres, sén molt importants
les sortides escolars. Pero anar d’excursid, per exemple, a vegades és
enormement dificil. Tot son problemes. Molts mestres no en volen fer
per la pressi6 juridica que pateixen. I I’inica manera d’evitar-la és
buscar camins que serveixin per generar confianga en els pares.

R. G.— El millor mecanisme de defensa és fer les coses ben fetes,
ben organitzades i complint els requisits establerts. En aquest cas s’ha
de poder comptar amb el suport de 1’administracié i de tota la co-
munitat educativa (claustre, families i alumnat) i tot aix0 és possible.
Una sortida es pot fer amb totes les garanties, pero, tot i que es compti
amb la millor organitzacid, es poden produir incidéncies, que caldra
de saber afrontar.
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Q. L.— Un altre problema és que el monitor és un personatge que
esta de pas. Cal professionalitzar la seva tasca i crear equips
compactats que aconsegueixin que aquesta persona faci tot el
seguiment d’un grup d’infants, des de les 8 del mati fins a la tarda. Ara
son feines residuals, perd caldria dignificar-les: establir un sou digne,
crear més infraestructures... I, a més, caldria coordinar la seva feina
amb les tasques de 1’equip educatiu del centre, perque 1’altre temps
educatiu és quelcom molt important.

R. G.— Totalment d’acord.




«La desorganitzacié horaria ens ha esclatat a la cara. I ho
paga tothom: la familia que no troba el seu espai de vida i, a més
se l’acusa de dimitir de la seva funcio educativa. (...) L’escola,
perque, tot i que manté el tipus amb el seu horari inflexible, (...)
acaba pagant els mals horaris de tots els altres. També ho paga
el mon laboral...»

Educar vol temps
Us del temps i practiques familiars

Educar vol temps. No és pas una idea gaire original, pero vista la
capacitat que tenim per complicar-ho tot a 1’hora d’analitzar les
dificultats de I’educacié a la societat actual, de tant en tant val la pena
tornar al principi de tot i insistir en els punts de partida. Cal recordar,
doncs, que fins i tot per ensopegar amb dificultats superiors, primer cal
haver dedicat temps a I’educacié. I si ens entrebanquem aqui, si no
tenim temps per educar, llavors la resta no passa de ser, sovint, 1’ex-
cusa que amaga la primera i principal de les dificultats.

Educar vol temps, i en vol en dos sentits diferents. Primer, vol un
temps quotidia organitzat de manera que sigui «veritablement»
educatiu. No insistiré en aquest punt que ja he tractat en altres escrits:
simplement es tracta de tenir en compte que tota forma d’organitzacié
temporal quotidiana, en el marc familiar, escolar o laboral, és una
veritable declaracié de principis, o de «valors» com n’hi ha que en
diuen. Es a dir, un ordre diari és una manera d’entendre el mén,
transmesa tal com realment es transmeten aquestes coses amb eficacia:
implicitament, de manera invisible, com si res. Dit d’una altra manera:
educar vol temps significa que tota experiéncia temporal té eficacia
educativa i que, per tant, cal vetllar-ne la bondat.

Salvador
Cardiis i Ros

Socioleg
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Ara bé, educar vol temps també en el sentit de disposar-ne, de
temps. Una disponibilitat que faci possible unes formes de relacié
personal humanitzades, d’intercanvis afectius positius, d’activitat
enriquidora per a ’individu també€ en el pla individual. I tal com van
les coses, sembla que la societat estira temps pertot arreu i deixa sota
minims la disponibilitat d’aquest temps educativament fort —a casa, a
I’escola, a la feina o al carrer— positiu, enriquidor, reflexiu, creatiu...
Pitjor, encara. De fet, la conflictivitat horaria dels nostres estils de
vida actuals creen un malestar permanent que converteixen els pocs
temps de vida familiar i personal que ens resten, sovint, en
experiéncies insuportables. Ens despertem corrent i malhumorats i
tornem a casa cansats, amb poca paciéncia per aguantar que els altres
membres de la familia s’esbravin del seu propi cansament.

Se sol dir que a aquesta tensié hi ha contribuit, especialment, la
incorporacié de la dona al mén del treball. Si 1 no. Si, pel que fa
referéncia a unes determinades classes mitjanes urbanes, 1’orga-
nitzaci6 familiar de les quals havia apartat la dona de la fabrica —entre
els anys cinquanta i setanta, sobretot— per ocupar-se de la familia com
a senyal d’emancipacié econdmica i social. Per a moltes altres classes
i periodes, la dona ja hi era, a la fabrica o al camp. No, doncs, perque
no podem confondre una classe social de referéncia amb tothom. I no,
perqué aqui hi ha altres canvis a considerar. Per exemple, la
generalitzacié dels desplacaments de casa a la feina, cada vegada més
llargs. I, en conseqiiéncia, I’extensi6 de la necessitat d’esmorzar o
dinar fora de casa. També la mobilitat territorial que fa que cada
vegada menys gent visqui prop d’altres familiars en qui trobar suport
0 que conegui veins «de tota la vida» a qui deixar una estona les
criatures. La familia de classe mitjana ha suportat moltes tensions
horaries mentre ha tingut flexibilitat, perd cada vegada té una
resisténcia més limitada i la corda esta a punt de trencar-se, si ja no
ha petat.

Paral-lelament, el mén laboral ha anat estirant els temps de treball
com més li ha plagut. Ha tingut i té la paella pel manec. I sobretot ha
desenvolupat horaris «masculins», és a dir, insensibles a les
responsabilitats familiars. A més, amb una organitzacié horaria indus-
trial prou ordenada en recessid, el mon dels serveis predomina a ’hora
d’imposar el seu caos horari. De la restauracié al comerg¢ passant per
la sanitat. Jo encara havia anat a escola seguint exactament el mateix



horari del meu pare a la fabrica. Familia, escola i fabrica, tots D

«a toc de pito», perd a toc d’un mateix xiulet. Ara, mentre 2 °

la feina imposa ritmes al marge de les necessitats /'/"?-/\'-\.':‘ ¥
personals del treballador i la treballadora, 1’escola ha 4/_;——« Pkl 24
quedat encallada en un horari diguem-ne mig 3 A S
d’oficinista, mig de funcionari, intransigent. I a ca- ﬁ ?

sa es recull el que queda, que és poc. Si, a més, >
parléssim de families monoparentals, llavors la f i
dificultat esdevé bogeria. Si parlem de més ~ o

d’una criatura, logicament d’edats diferents,
encara afegim més llenya al foc. I si els pares
es troben en alldo que en diuen una «doble
carrera» professional, les tensions sén ma-
ximes. Tot plegat, per acabar de dibuixar el
panorama, acompanyat d’uns estils de lleure
cada vegada més a mans d’un mercat que es
regeix per les lleis del negoci i que acaba
d’esprémer la mamella del poc temps familiar disponible.

Dibuix: Cristina Losantos

La desorganitzacié horaria ens ha esclatat a la cara. I ho paga
tothom. Primer la familia, que no troba el seu espai de vida i, al
damunt, se 1’acusa de dimitir de la seva funcié educativa. Educar?
Quan és que pot educar? Després 1’escola. Perque tot i que manté el
tipus amb el seu horari inflexible, discutint assumptes bizantins sobre
si cal mitja hora més de catala o mitja menys de filosofia, de fet acaba
pagant els mals horaris de tots els altres. Nens i nenes que no dormen
prou, que mengen malament, que a casa no troben I’abracada que
necessiten, que la televisié se’ls menja de viu en viu per manca de
companyia, que van sobrecarregats d’activitats extraescolars per tenir-
los col-locats en un lloc o altre, que vénen a 1’escola amb la febre mal
dissimulada per un antitérmic quan no se sap on deixar-los... Algi vol
parlar de la qualitat del sistema escolar? I si parlem d’horaris, i no de
curriculums i de nivells?

Pero també ho paga el mén laboral. Baixa productivitat, absentisme
laboral, deslleialtat amb I’empresa, dificultats per estabilitzar els re-
cursos humans: tot aix0 sén mals horaris. I, sobretot, una cultura del
treball extensiva —de fet, molt masclista— que valora la quantitat de
temps a la feina més que no pas la qualitat de la feina, es faci quan
es faci. I aquesta cultura del treball ens aparta dels patrons de



comparaci europeus, dels quals tan agra-
da parlar als empresaris i politics.

La meva modesta opini6, i vist que som
el pais horariament més desgavellat de tot
I’entorn europeu —no s’hi val a parlar de
cultura mediterrania, que ni els italians no
s6n tan desorganitzats—, és que cal propi-
ciar una intervencié dels poders publics
per fer possible un gran pacte d’organit-
zaci6é horaria. No pas en el sentit d’em-
presonar-nos en noves rigideses, siné tot
el contrari: d’introduir la flexibilitat ne-
cessaria perque l’actual complexitat so-
cial que no té retorn pugui funcionar sense
tanta tensio.

Els objectius de la intervencié haurien
de ser tres (vegeu: S. Cardids, C. Pérez
i S. Morral. Propostes d’intervencié per
a la conciliacio d’horaris familiars,
escolars i laborals. Informe final. Departament de Benestar Social,
2002):

— incrementar el temps de lliure disposicié personal i familiar per
afavorir una actitud educativa forta;

— disminuir les tensions i desconfiances entre escola i familia amb
una correcta resolucié de les necessitats familiars que no tenen una
dimensi6 escolar especifica;

— estimular la responsabilitat social de I’empresa en la perspectiva de
millorar les condicions de benestar personal i familiar dels recursos
humans propis, per tal d’aconseguir una millora dels objectius
especifics de la mateixa organitzaci6.

Certament, una actuacié d’aquest abast, no és possible a base de
petits retocs que podrien acabar creant encara més tensions. Es
tractaria de tenir-ne una visi6 global, sabent que cada pega que es toca
afecta el conjunt de l’organitzacié. Per tant, per bé que la
transformacié sigui progressiva, la perspectiva ha de ser general.
En segon lloc, no pot ser resultat d’una imposicié unilateral, siné de



canvis consensuats entre interlocutors qualificats. Calen pactes en els
quals s’intercanviin avantatges per a uns i altres fins al punt que
tothom consideri que de la seva flexibilitat en surt beneficiat. I aixo és
ben possible d’aconseguir-ho. Finalment, cal una actuaci6 estratégica.
Es a dir, que prioritzi i marqui els ritmes d’execuci6 dels compromi-
sos. Naturalment, hi ha qui recorda que tot aixd potser val diners,
publics i privats. Si, perd n’estalvia, sobretot si es calcula en un
termini mitja. Vull dir que, a més de calcular el cost d’alguns serveis
publics afegits que caldria crear o estendre per afavorir la flexibilitat
horaria i, en definitiva, la conciliaci6é d’horaris, cal que es calculi que
hi guanyem amb la millora en la qualitat de I’ensenyament, o en la
millora de la salut laboral o en la racionalitzaci6 dels usos del temps
de treball, només per posar algun exemple.

L’organitzacié temporal és el mirall més clar de la societat que es
vulgui considerar. Les desigualtats de genere, 1I’explotaci6 laboral de
I’immigrant o la responsabilitat educativa d’una societat, queden
retratades en els seus horaris. Es clar que hi ha qui pensa que cal
«conscienciar» per afavorir els canvis necessaris, resultat d’accions
voluntaristes. Pero els resultats solen ser escassos i frustrants. La meva
opini6 és una altra. De fet, parteixo de la idea que el malestar ja és
prou gran com per tenir 1’assentiment general que cal conciliar els
horaris personals, familiars, escolars i laborals. I penso que el pas
segiient és intervenir directament en la organitzacié horaria
precisament per aconseguir una societat més igualitaria, més conside-
rada amb el treballador més feble o que tingui temps per assumir
efectivament les seves responsabilitats educatives. El temps, i la seva
organitzacié, doncs, entesos com a eina de transformacié social. El
temps, en definitiva, com a eina al servei de I’educacié.
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L’autor analitza, preocupat, I’'univers de la joventut actual, i
hi reconeix un «mosaic d’identitats» que sén conseqiiéncia de
diverses variables. Acaba I’article amb una doble proposta:
la necessitat d’oferir dialeg als joves, un ampli dialeg inter-
cultural, que fructifiqui en un auténtic aprenentatge per la pau.

Els miralls robats
Familia i escola davant del malestar juvenil

Franco
Frabboni

Universitat de
Bolonya

Un arxipélag complex i acolorit

En aquest assaig donarem vida a un judici que adoptara el caracter
d’un veritable procés pedagogic. Al nostre costat (que som els
testimonis) seu la part perjudicada: ’univers dels joves. Al banc dels
acusats, hi seuen les politiques planetaries de 1’actual estacié de
transicié entre dos mil-lennis.

Quins signes de reconeixement presenta avui el rostre existencial
de I'univers dels joves? Resposta: inundar de llum el planeta-joves
significa exposar als ulls de I’espectador un «mapamundi» dels mil
paisos, un «arbre» de les mil branques. Es a dir, en aquesta estacié post
(postindustrial, postideologica, postmoderna), la qiiestié juvenil
presenta —per a aquell que observa— un mosaic d’«identitats»
(existencials, socioculturals, de valors) que no es poden recompondre
amb un udnic fil d’unié interpretatiu, i és del tot arriscat I’ds d’un
compas interpretatiu que presumeixi de dibuixar una imatge completa
d’aquest neuralgic estadi generacional. Aquesta és la nostra tesi. La
«galeria» de les moltes imatges juvenils (cada una d’elles testimoni de
llenguatges, inquietuds, decepcions, utopies propis) és el fruit d’un
mateix repertori de variables. En citem algunes.



La condicié social (el jove que viu en ambients «benestants»
construeix visions del mén i imaginaris existencials molt diferents dels
elaborats per qui sofreix la pobresa i privacions socioeconomiques);
les vivéncies culturals (les «ulleres» cognitives del jove treballador,
expulsat precogcment dels circuits de I’escola, deixen veure d’una
manera molt diferent de les que se sostenen sobre el nas del jove
escolaritzat, que camina vers un titol d’educacié superior); 1’ habitat
territorial (el jove que viu en contextos urbans i metropolitans
acumula necessitats i practica comportaments molt diferents dels que
expressa qui viu en les zones interiors: pobles, viles, valls, etc.); els
models antropologics (el jove que construeix el propi sistema de
valors en la comunitat en qué ha nascut revela marques existencials
molt diferents de les del jove immigrant, provinent d’altres contrades
socioculturals), i el perfil psicologic (1a imatge-percepci6 d’ell mateix
del jove és estretament dependent dels senyals emotivoafectius de
seguretat, autoestima, gratificacid, autonomia rebudes —o no- a la
familia, a escola, en el mén del treball, en el temps lliure).

» La pregunta, aleshores, és aquesta: quina és la percepcié que els
joves tenen de la propia condicié social i existencial generada i im-
posada per la societat actual en transicid? Quins sén els paisatges de
la «ciutadania» (els miralls robats, les seves esperances i les seves
utopies) que discorren davant de 1’edat juvenil?

So6n interrogants «paradigmatics». Justament perque la seva con-
dicié es configura com la caixa de ressonancia més emblematica i
aguda de la densa trama de injusticies-explotacions-marginacions que
afebleixen fins a esquingar-lo el teixit socioecondmic, cultural i de
valors d’una edat historica que fa poc ha travessat les fronteres del
tercer mil-lenni.

Les vivéncies negatives que travessen 1’univers dels joves, avui, sén
fonamentalment dues.
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1. Primera font de malestar: I'allunyament
1.1. Uno edat sense civtadania?

L’edat juvenil es troba avui-davant d’un escenari institucional i
social —la familia i1’ escola (perd també els partits politics, el mén del
treball, les esglésies)— que esta accentuant la historica separacié entre
qui controla les esmentades instancies i qui intenta accedir-hi, entre
I’escassa permeabilitat de les institucions i la forfa demanda de
participacié dels joves. Una demanda frenada pel disc vermell de la
indisponibilitar d’ aquell que posseeix el poder per ampliar-socialitzar-
democratitzar els llocs culturals i socials de discussié i de decisio.
Mantinguts fora de les reixes de la ciutadania-participacid, els nois i
les noies es troben obligats a acumular tons de reniincia-manca de
compromis respecte “als valors de la disponibilitat-solidaritat-
responsabilitat.

L’ exclusié ocupa d’una manera abusiva els punts neuralgics del
moén dels joves. Les fonts de la manca de compromis tenen arrels
culpables en 1’actual sistema educatiu, tant domeéstic com escolar.
Aquest, massa sovint, és un teatre de recitacié d’un guié que té per
nom desresponsabilitzacio.

a. Dins dels circuits formatius de la familia, el jove corre el risc de
sufocar la propia preséncia social i publica (la propia «ciutadania»)
sota I’encal¢ prepotent dels vells i nous mediadors culturals i
eticosocials (mitjans de comunicaci6), que els pares posen genero-
sament a la seva disposici6.

~ El consum i la cultura de masses que recobreixen habitualment les
parets de casa alimenten vivencies d’ allunyament perque proporcionen
als nois una falsa imatge de la vida publica i civil a més d’una
inexistent identitat de ciutadania social. ‘

Ens referim a aquell protagonisme artificial (de cel-luloide, de
paper maixé), operat pel mercat massmediatic, que fa que sigui
habitual i publica una representacié subrepticia i subrogatoria del
moén juvenil, divulgada per raons de mercat per la indiistria del con-
sum de massa: comercial (vestit: texans; alimentacid: coca cola,
hamburgueses; oci: motoscooter, videojocs), 1 cultural (series de
televisid, discos, comics, fotonovel-les). Neix aix{ el jove/superstar,
protagonista excéntric de la moda informal, de la misica pop, dels




curtmetratges publicitaris, dels telefilms i dels serials radiofonics. Un
quadre mercantilitzat, doncs, de joventut: cada vegada_més imatge
espectacle consum. I cada vegada menys preséncia real i viva en la
societat.

b. Dins dels circuits formatius de 1’escola, 1’alumne es troba
habitualment davant de dues zones fosques d’aprenentatge-
participacio.

El primer disc vermell barra a I’estudiant el pas al coneixement-
comprensié de la cultura «antropologica» i «cientifica» d’aquesta
nostra latitud historica (negada per 1’escola que prefereix rebaixar el
seu nivell a una instruccié dipositaria, inactual, calcificada).

El segon disc vermell barra el pas a ’estudiant a la respon-
sabilitzacié-compromis en les institucions (publiques o no) del propi
barri o contrada territorial (1’escola és encara cos separat del social,
tancada en les velles parets de 1’aula-classe). Dintre d’aquest telé

de fons escolar els Unics comportaments socials que es poden ad-

quirir sén I’individualisme, la indisponibilitat, la desresponsabililit-
zaci0, practiques que llisquen rapidament cap a l’aillament i la
marginacio.
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1.2. Reflux i intimisme: resposta juvenil

Quina €s la resposta immediata dels joves davant de 1a percepcié de
la seva «marginacié»? Com a tendéncia, les reaccions en calent sén les
del reflux i del replegament intimista, els quals afavoreixen, de fet, els
missatges a la pnvatltzacm, a la manca de compromis, a I’evasi6 als
mitjans de comunicacié de masses transmesos als joves de ‘manera
1ns1stent pel sistema social i per I’informatiu.

Es un «reflux» que genera models existencials que no es poden
cla331ﬁcar d’una manera simplista amb el teorema del retorn a I’am-
bit «privat» (antlconformlsta" No, massa sovint és tracta de «tra-
ged1a») consumit amb els llenguatges de la droga, I’hipisme, la 111-
bertat sexual ’

1.3. Donem resposta a la demanda de compromis
del joves

1.3.1. Junts per construir una societat
de dones i homes nous

Per poder assegurar el compromis social i el protagonisme civil al
moén dels joves cal dotar-lo al més aviat possible d’una multiplicitat i
varietat-d’espais en la linia de 1’associacionisme i del voluntariat.

Pel que fa als espais, 1’extensié i la qualitat dels serveis socio-
culturals passa indubtablement per un reequilibri territorial dels
recursos, orientat a la utilitzacié de tota la xarxa institucional i
associativa -que acompleix avui una funcié publica. Cosa que és
posible construint un sistema piblic dels serveis educatius per als
joves (socials, culturals i recreativoesportius) capa¢ de gestionar
conjuntament els «recursos» iles «oportunitats» disponibles en els ens
locals i I’associacionisme. Aquesta voluntat d’estar dins de la societat
requereix necessariament espais (serveis, estructures, materials de
participacié-compromis) com també oportunitats socials i culturals (és
a dir, ocasions amplies i concretes de participacié-compromis).



1.3.2. L’associacionisme, un recurs que cal legitimar

Les politiques juvenils no poden prescindir de la valoracié i
legitimaci6 de I’articulat arxipelag de I’ Associacionisme historic i nou
(moviments, cooperatives, ONG i altres) que ocupa una bona part del
tercer sector —el «privat» social: el voluntariat, les iniciatives educa-
tivoculturals no lucratives—, que dibuixa i qualifica (amb la intervenci6
publica i la del mercat) el triangle constitutiu d’un sistema de
formacié.

L’ Associacionisme es proposa, per tant, uns «recursos» pedagogics
irrenunciables per al desenvolupament, en una direccié pluralista i
democratica, dels trets socioculturals d’una nacié oberta a les fronteres
de la Unié Europea.

Si és tasca dels ens locals en matéria sociocultural programar-
planificar 1a quantitat i la qualitat de les «necessitats», registrar els
recursos publics i les ofertes «no-publiques» que hi ha en el propi
territori, intervenir directament en els ambits socials i culturals on la
demanda és més forta i sense resposta i coordinar tota la xarxa de les
oportunitats formatives presents en el context territorial, llavors ens
sembla politicament congruent i socialment productiu subvencionar
I’ambit «privat-social» quan acompleix una tasca ptblica a favor de
tota la col-lectivitat.

2, Segona font de malestar: la desfuturitzacié
2.1. Una edat sense dema?

L’adolescent es troba avui davant d’un escenari axiologic incapag
d’al-ludir a horitzons que transcendeixin la tanca de la contingencia,
del present historic i cultural.

Es el segon «espectre» generat per una societat mancada de noves
utopies, a les quals no es pot renunciar si es vol escriure —i projectar—
una qualitat de la vida amb el signe de la justicia, de la solidaritat, del

respecte de les diversitats, de la convivéncia i la cooperacié social.

Esa dir, davant del mén dels joves s’obre de bat a bat, sense embuts,
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I’escenari en runes d’un alfabet de valors en descomposicid, que esta
alimentant una desconfianca difosa i la separacié del Pais real del
formal. En un paisatge social de dissolucié-descomposicié moral, el
desti de la cinquena infancia sembla irreversiblement el de
I’esvaniment: obligada a haver de construir —tota sola— els propis
referents eticosocials sense disposar de punts de suport forts; obligada
a endinsar-se —tota sola— en I’intricat sender que porta a les platges de
les opcions individuals i col-lectives.

2.2. Una edat sense parauvla?

Esser-jove significa percebre sobre la propia pell el senyal d’una
incomunicabilitat acamulada en un mén embolcallat en el silenci, on
la paraula és negada i el dialeg «esquingat», fet que produeix en els
joves un sentiment agut de debilitament i temor existencial.

A partir d’aquest dltim decenni, la Unié Europea ha reunit les
nacions del seu arxipelag continental per invitar-les a posar la
Jormacio al baricentre dels seus plans de desenvolupament eco-
ndmics i socials.

D’aqui que, a la vella Europa, es vagi darrera de la paraula d’ordre
Reforma de 1’escola. Amb el consegiient sorgiment d’una
«macroobra» continental dedicada a la reestructuracié i/o a la
refundacié dels seus sistemes escolars. Tot aix0 a partir de dissenys
institucionals i curriculars que, tot i la seva «diversitat» antropologica,
puguin ser capacos d’oferir una resposta conjunta i comunitaria a les
«noves» demandes provinents del mén del treball (centrades en
I’equaci6é formaci6 igual a recursos economicosocials) i del mdn de
I’educacio (centrades en I’equaci6 formaci6 igual a recursos humans).

A partir dels llibres blancs elaborats per la Comunitat Europea
(Delors, 1993; Cresson-Flyn, 1995) s’han pogut detectar certes
patologies tant en I’escolaritzaci6 de masses com en les creixents
ofertes culturals i socioeducatives del territori.

e Zones-risc que van acompanyades amb alguns dels seus «signes»
de reconeixement recurrents (1’aillament social i 1’homologacio
cultural) omplen un document d’identitat que té per nom inco-



municabilitat. D’aquesta incomunicabilitat no se salva, certament,
I’actual sistema educatiu (domestic i escolar) justament perqué difon
models de vida diaria amb abundants trets d’aillament i de soledat.

a. En primer lloc, la familia. El context domestic legitima la seva
cultura de I’aillament i de la soledat per mitja de la massiva divulgacié
«interna» dels models de comportament transmesos i imposats pels
mitjans de comunicacio.

A més, en familia la medalla de la incomunicabilitat porta els
senyals de 1’aillament-soledat tant en la seva cara social com en la
cultural. La primera documenta la soledat social com 1’efecte
«persona-solitaria» de la qual sén responsables les llargues estones
asseguda davant del televisor i de 1’ ordinador. Aquestes sén portadores
del virus de I’aillament per a I’espectador-destinatari, el qual esta sol
1 no-comunica quan manipula el televisor (el comandament a distancia
—«personalitzant» la tria— divideix i ailla el nucli familiar); que esta sol
1 no-comunica quan escolta musica (els auriculars sén simbol de
separaci§ social de qui els porta); que esta sol i no-comunica quan
s’evadeix en els comics 1 les telenovel-les (consumits en els
desplacaments, en els intervals al cinema i dels espots televisius,
durant els apats, etc.); que esta sol i no-
comunica quan tecleja on line i navega per
internet.

La segona cara documenta la soledat cultural
causada per ’efecte «jerarquitzacié» del qual
son responsables el mitjans de comunicacié. Les
seves cames van exclusivament per terrenys
electronics i s’alimenten només del llenguatge
totalitzant de la imatge. D’aqui ve el trencament
en relaci6 amb els altres codis, sobretot del
verbal i del gestual, com més va més depaupe-
rats i marginats com a alfabets, com a vies de
comunicacié intersubjectiva.

b. En segon lloc, I’escola. Tot i els seus
senyals d’indubtable innovacié i modernitza-
cid, apareix encara avui com una instancia amb
elevats coeficients institucionals, totalitzants,
claustrals. Es a dir, una institucié tendencial-
ment no disponible a 1’ambient, una mena de cos

51



52 Temps de responsabilitats compartides

«separat», culturalment «autarquic», que no comunica amb la cultura
socioantropologica de que sén testimonis els alumnes.

2.3. Un rositre mut i sense somriure

Som a les portes d’una esclatant revolucié de les consciéncies,
que es materialitzara en el «pas» de 1’hegemonia de 1’actual sistema
cultural de masses al de la demanda individual (personalmedia).

Quines conseqiiéncies —en els aspectes d’homologacio i d’inco-
municabilitat cultural- haura de suportar el sistema educatiu (fami-
lia i escola) «teatre del canvi d’hegemonia cultural entre els vells
alfabets i els nous?

Els nous visors (video, televisié de pagament, internet, etc.) estan
provocant una veritable inundacié d’imatges i de codis escrits. Una
paraula-escrita «prefabricada», congelada, metal-lica, sense anima.
Fins a tal punt que expropia els joves de 1’ds-consum de modalitats
de coneixement sintonitzades amb 1’accié, la manipulacié de les co-
ses, el contacte directe amb la realitat. El doble primat de la imat-
ge (alfabets tradicionals) i del codi escrit e-mail (nous alfabets)
podria deixar fora de servei tant el llenguatge «oral» com el llenguat-
ge de la «corporeitat». Amb el risc que a la vida de cada dia 1’ora-
litat i la gestualitat siguin ampliament reprimides i mutilades. El
descarrilament de la paraula i del cos de les vies de la comunicacio
condueix inevitablement a la destruccidé del potencial formatiu dels
llenguatges, el qual radica en la «pluralitat» dels seus codis i de les
seves funcions.

Es a dir, es troben avui en risc la seva funci6 de comunicacié social
(la via per parlar amb els altres ), la seva funcié de comunicacio
cognitiva (la via per pensar, per representar simbolicament el moén) i
la seva funcié de comunicacio expressiva (la via per exterioritzar
sentiments, per transferir emocions-sensacions personals).

Els nous «paisatges» de 1’aldea global —fruit de la globalitzacié de
la cultura i de la comunicacio— estan modificant profundament el
document d’identitat de les ciutats contemporanies, a partir dels llocs
historics designats a la formaci6: la familia i I’escola. Aquestes dues
antigues institucions educatives es troben avui que han de trepitjar els



escenaris dels teatres urbans de la cultura i de la comunicacié en
companyia de «nous» subjectes educadors, alguns intencionadament
educatius (com els ens locals, 1’associacionisme i el mén del treball),
d’altres no-intencionadament educatius en tant que subordinats a les
lleis del mercat i del consum de massa (on 1’oferta educativa es
dispara si hi ha una «demanda», mai si aquesta no existeix).

Aquesta ramificacié en direccid policéntrica del sistema educatiu
podria gaudir encara d’una fecunditat pedagodgica, basant-se en el
paradigma segons el qual, enfront de la creixent mobilitat de les
necessitats-subjectives (la multiplicitat dels interessos-curiositats-
aspiracions del ciutada singular), cal una ciutat que sapiga respondre
adequadament a la demanda col-lectiva oferint una «xarxa» diver-
sificada i canviant d’oportunitats, €s a dir més espais educatius.

Es sobre el «fons» d’aquests paisatges de la «desintegracié» social
i cultural que entren en escena els joves i ’actual ciutat del consum.

Es una joventut de rostre pal-lid, mut, sense somriure. S6n joves
emmanillats i tancats en els temps, en els espais, en els productes de
mercat de la ciutat enemiga.

Els nois sén visibles només dintre de les gabies especialitzades
(ultrainstitucionals) de la ciutat, davant del televisor i de 1’ordinador
en familia, al banc a ’escola, a les taules del fast-food i dels bars a
la ciutat.

En la ciutat-mercat la joventut es converteix irremissiblement en
una gallina dels ous d’or, en un dels «llocs» de la mercantilitzacié
contemporania. Sén els nois usar i llengar, als quals s’arrabassen una
vegada i una altra els seus drets sacrosants, comengant per aquests
set: el dret a la socialitzacié (la ciutat ofereix sobretot soledat i
separacio); el dret a la comunicacio (la ciutat sufoca els llenguatges de
I’oralitat, de la gestualitat, de la manipulacié-construccié deixant muts
els joves); el dret a 1’autonomia (la ciutat adapta a la dependéncia-
subalternitat pel que fa al seu teixit socioantropologic); el dret al
moviment (la ciutat posa els seus espais a disposicié dels aparca-
ments i les activitats comercials, rarament es proposa com a lloc de
vida col-lectiva per a la joventut); el dret al coneixement (la ciutat
incentiva el conformisme i I’homologacié cognitiva, sigui perque es
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vesteix completament de publicitat, sigui perqué constreny els joves a
llargues estones televisives i on line); el dret a la fantasia (els escenaris
trepitjats -de la ciutat estan coberts. de banalitat, costum, ritualitat,
estereotips); el dret a la cooperacio-solidaritat (la ciutat exalta i
mistifica la competitivitat-concurréncia individualista i privatista).

2.4. Oferim didleg a l"univers dels joves
2.4.1. La multiculturalitat és paraula

Per assegurar el maxim respir als processos de socialitzacié-
alfabetitzacid, la familia i I’escola tenen la funcié d’educar per al
respecte a les diversitats culturals, cosa que és possible amb la
condicié de promoure un coneixement i consciencia multicultural
ampli i precog.

Aix0 significa construir projectes educatius orientats a prevenir que
sorgeixin mentalitats etnocéntriques, intolerants envers les cultures-
altres.

Per poder assolir I'objectiu d’una mentalitat internacional (no
etnocentrica) precog, la familia i I’escola s’han de posar en condicions
de poder consolidar el paper «neuralgic» de qué gaudeixen certs llocs
d’iniciacié a una pedagogia de 1’adolescéncia, preparada-a acollir-
respectar-valorar els diversos rostres antropologics dels nois i dels
alumnes que els freqiienten.

Per assolir 1’objectiu del descondicionament, 1’escola en particular
té la tasca d’arxivar el seu model educatiu tradicional tancat i aillador
repecte a I’ambient exterior. Cosa que passa quan utilitza 1’aula com
a espai «totalitzant» d’alfabetitzacid, la llicé-pissarra-llibreta com a
«trident» didactic predominant i 1’ambient antropologic exterior
realment com a «antagonista» cultural. Tornant a tancar a I’armari
aquests esquelets didactics ossificats i sense rostre, 1’escola podra
inaugurar un model educatiu obert, basat en la recerca i en la
utilitzacié dels laboratoris. Amb el resultat —completament
pedagogic— de contribuir a la difusié d’una educacié multicultural,
capa¢ de conduir fins als limits de les fronteres interculturals i
transculturals.



2.4.2. La pau és paraula

L’alfabet dels «valors» propis de I’axiologia juvenil (el respecte de
la vida, I’ética de la solidaritat, el compromis social, el projecte-
persona) troba la seva «maxiparaula» en la pau. D’aqui ve la pregunta:
Es possible per als joves construir i experimentar un projecte-pau?

Si, és possible. A condicié que vagi acompanyat d’una familia i una
escola que practiquin una educacié eticosocial (i la pau és un dels seus
temes «estel-lars»), renuncii a qualsevol caracter sermonejador,
preceptiu, manipulador, conscient que els valors existencials no sén
donats aprioristicament siné que es construeixen col-lectivament.

Més enlla de les raons d’Estat —després contradites regularment per
la historia— que han enceés la metxa de les ultimes tragedies bel-liques
(els «teatres» de les quals han tingut el nom de Liban, Iraq, Somalia,
Bosnia, Congo, Afganistan), ens sembla til fer algunes consi-
deracions pedagogiques, amb 1’objectiu de cridar I’atencié de tots
aquells (comencant pels joves) que estan «implicats» en els actuals
processos educatius.

Primera consideracié. Les guerres esmentades han tingut els seus
«teatres» molt lluny del nostre continent i han colpit universos de
cultura (islamica, grecoortodoxa) en general desconeguts, perque
habitualment no entren en els programes escolars europeus. Aix0 no
obstant, s6n esdeveniments que han envestit 1’aldea global, sigui en el
pla politic (només cal pensar en el paper de «croat» assumit per
I’ONU), sigui en el pla cultural (penseu només que els butlletins diaris
de guerra, transmesos per la televisid, arriben simultaniament a tots els
racons de la terra).

Una arrelada tendéncia ambientocéntrica (els programes esco-
lars posen I’¢émfasi en 1’estudi del mén proper) i monocultural (els
programes escolars tenen tendéncia a emfasitzar una visi6 etnoceéntrica
dels sabers i dels valors) ha privat els joves de les claus intepretatives
de les civilitzacions libanopalestines, iraquianes, somalis, afganeses,
les quals s6n complexes i poliedriques. Sense ulleres cognitives, el
risc és d’adoptar actituds de «simplificacié» i d’ «estereotip» davant de
la pluja insistent d’imatges i de noticies de procedéncia televisiva.
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D’aqui ve 1’exigencia inajornable d’actuar pedagdgicament amb
I’ objectiu de prevenir 1’aparicié d’una mentalitat assertiva, tancada en
un microunivers etnocentric, viciada massa aviat d’indiferéncia-
intolerancia envers les cultures-altres. Aix0 per dir que per assolir
I’ objectiu d’una mentalitat multietnica precog cal demanar amb forca
a la familia i a ’escola d’ensenyar la pau, proporcionant els alfabets
cognitius necessaris per descodificar les monstruositats de la guerra.

Segona consideracié. Per als joves, la informacié sobre les
motivacions que han generat els conflictes bel-lics i sobre 1’evolucid,
dia rere dia, de les vicissituds diplomatiques i militars, se I’ha fet
passar només per una sola via: els mass media.

Ha estat, doncs, una veritable dictadura informativa per part del
llenguatge mediatic. Cert, la comunicacié que es basa en la imatge
correspon’ a’la tipica: mentalitat juvenil, a la seva necessitat de
concreci6 visual, a la globalitat de la seva representaci6, al caracter
sintétic de la seva intel-ligeéncia, a la necessitat vital d’una intensa
excitacié emotiva. Per0, aquest «llenguatges té una creu de la medalla
perillosa. La televisié pot accelerar la tendéncia a fer que els nois es
converteixin en espectadors passius i inerts, facilment domesticables
i manipulables al contacte amb els missatges i les idees que passen
pels alfabets mediatics.

En sintesi, per als joves'les guerres'—en tant que sén llunyanes (en
general desconegudes en els seus «teatres» socials, culturals, de
valors) i en tant que sén mediatiques— tendeixen a tenir connotacions
fantastiques, mitiques, hipnotiques. I tot aix0 acomplert en una mena
d’astut «videojoc» ple de resplendors, llumetes, esclats pirotécnics. I
aix{ resta amagada (no narrada) per als joves la mascara tragica de les
barbaries militars, marcada per les privacions (escasseja tot: treball,
casa, menjar, medicaments, etc.) i pels sofriments (el dolor violent que
acompanya les families per la perdua i les invalideses dels seus éssers
estimats). Aquest rostre «mefistofélic» no se’ls ha d’amagar si volem
que, creixent, esdevinguin profetes de pau.
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L’activitat de teatre dins I’escola es- *
ta cada dia més estesa, ja que molta

part del professorat i de la comunitat
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educativa, creuen que la dramatitzacio

teatral complementa i enriqueixlé‘_res; ;

ta de les arees curriculars.

El fet teatral a primaria*

Celia Marcos Gimeno

Concepcio Salgado Ubeda

Isabel Villalba Carabaca

CEIP Les Comes de Rodonya (Tarragona)

* Article basat en el treball d’investigaci6 i recerca
titulat «Teatre i dramatitzacié a I’escola».

Aquest article pretén ser una eina
d’ajuda per al professorat en la pro-
gramacié del taller de teatre als centres de
primaria. Vol ser un punt de partida per a
aquells professionals de 1’ensenyament
que sempre han trobat a faltar aquesta
activitat i els resulta una mica dificil a
I’hora de comengar, estructurar i plantejar
quins objectius es pretenen i com es pot
aconseguir d’arribar-hi, sense que prengui
temps ni dedicacié a la resta de mate-
ries basiques de I’escola. Si més no, con-
siderem el taller de teatre (i aixi esperem
que sigui considerat) com una ampliacié
de les diferents arees curriculars amb el
consegiient enriquiment.

La primera forma de teatralitat dels
infants és el joc simbolic i la representa-
ci6 de rols. Es una necessitat humana
(transmutacié a un altre jo), un desig
de manipular la realitat i transformar-la,
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alliberar energies, fer servir la imaginacié i
convertir-se en tot alldo que es voldria ser.
En aquest joc despleguen tots els seus
coneixements i desenvolupen el seu po-
tencial creatiu, alhora que els ajuda a ex-
pandir-se socialment, fet que el conver-
teix en un bon instrument d’aprenentatge
globalitzador.

Es el moment de la socialitzaci6, de con-
tactar amb grups de nens de la mateixa
edat. La dramatitzaci6 constitueix una
activitat lddica i espontania que impulsa la
maduracié cognitiva i 1’aprenentatge
lingiifstic i és una forma d’exploracié i
descobriment de la realitat, de repre-
sentacié de ’experieéncia personal, alli-
beradora d’impulsos i emocions, expressié
d’afectes i rebuigs. Tot per aconseguir el
desenvolupament social i I’afirmaci6 d’un
mateix.

En I’etapa escolar d’educacié prima-
ria, I’alumne descobreix i fomenta cinc
capacitats basiques que 1’ajudaran al
creixement integral de la seva persona.

Aquestes capacitats sén cognitives, mo-
tores, d’equilibri personal, de relacié i
d’inserci6 social.

Noves concepcions

Per aix0, hem de partir de la realitat del
centre mateix i del mateix individu per
aconseguir 1’enriquiment de les seves
potencialitats dins de la zona de des-
envolupament proper (ZDP) que Vigotski
defineix com tot allo que el nen és capag de
fer amb 1’ajut de I’assessor.

Les bases teoriques de 1’enfocament
constructivista de 1’ensenyament i 1’apre-
nentatge entenen que -el curriculum esta
en un procés de construccié permanent en
el marc del mateix centre, que les difi-
cultats d’aprenentatge poden procedir del
context, que cal assolir els objectius i
millorar la qualitat de I’ensenyament per
tal d’aconseguir la prevencié de futures
dificultats en els alumnes i que la in-
tervencio cal fer-la a través de tots els ele-
ments del triangle interactiu (continguts,
alumne i professor).

L’enfocament constructivista parteix
també de la teoria de sistemes, que defensa
una intervencié a través de diferents
ambits, de manera contextualitzada,
entenent-los com a sistemes independents i
jerarquicament organitzats, a través del sis-
tema social, el sistema familiar, el sistema
escolar, el microsistema d’aula, ja que tots
ells s’influiran mdtuament.



Teatre en el curriculum

La LOGSE, amb un curriculum obert,
possibilita 1’adequacié d’un disseny curri-
cular més adaptat a les necessitats de cada
realitat educativa depenent de les parti-
cularitats de cada entorn i proporciona
al professorat un marge de participacié
més alt.

En I’educaci6 infantil, els continguts per
a la dramatitzacié queden recollits a
I’expressié corporal (coneixement d’un
mateix), perd no com a dramatitzacid
propiament dita. Tampoc no hi entren ni
els titelles ni el joc simbolic de rols. Amb
tot, en aquesta etapa, es treballa forca en
racons on hi ha el del joc simbolic (la
caseta, la cuineta, la perruqueria, de
metges...) on cadasci interpreta un per-
sonatge, ja sigui de manera dirigida pel
mestre, ja sigui de manera espontania, si
es fa com a joc lliure.

En I’educaci6 primaria, la dramatitzacié
té un tractament una mica més diferenciat,
ja que hi intervé (conjugant el llenguatge i
la comunicaci6 corporal a I’educacié6 fisi-
ca) el mim, el joc dramatic, els titelles, les
ombres i la peca teatral, com també
s’aconsella la dramatitzacié a totes les
arees en general.

En I’ESO, el tractament dramatic es pot
fer en I’area de llengua i literatura i en
I’educacio fisica.

De fet, el teatre sempre ha estat present
en I’ensenyament i la seva utilitzacié dins
del mén educatiu no és nova. Gran

Bretanya fa un segle que aplica la didactica
del drama. Va ser alli on alguns professors,
que cercaven noves formes de despertar
I’interés dels seus alumnes en materies
com la llengua, la historia o la geogra-
fia, van descobrir que la creacié i la
representacié de textos teatrals lligats a
aquelles disciplines afavorien la seva
assimilacid.

Aportacions del teatre a l'aula

L’ensenyament sempre ha de ser un
repte constant a fi de motivar els nens i els
joves cada dia, engrescar-los dins de les
classes. Avui potser aix0 és més dificil que
uns anys enrere ja que reben una enorme
quantitat d’informacié i la que de veritat
els interessa (que no vol dir pas que sigui la
més convenient 0 necessaria per a la seva
formacio) els arriba a través del mon de la
imatge d’una manera constant i rapida
(internet, TV, cinema...). L’atractiu de la
imatge i de la seva immediatesa fa que, de
vegades, I’ensenyament tradicional no els
estimuli prou.
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Sentim parlar de tensions, fins i tot de
violéncia, que apareix massa sovint a les
aules. Per aix0 és important cercar
estratégies noves per tornar a captar
I’atencié i I'interes dels alumnes i el teatre
és un element prou conegut com a
afavoridor de la comunicaci6 i alliberador,
de manera controlada, d’emocions. Aporta
el treball en equip (socialitzaci), integra
el professor i ’alumne en un espai comd,
més proper, i facilita noves formes d’ex-
pressié i de comunicaci6é aplicables a
qualsevol matéria o area d’estudi.

Taller de teatre

La practica teatral a I’escola afavoreix
I’aprofitament de les assignatures con-
vencionals, atesa la seva forca motivado-
ra i la millora de les relacions entre els

membres de la classe. Cal dir que €és una
activitat on desitgen participar fins els
xiquets/es més rebels i amb més dificul-
tats i on no hi ha mai cap problema de
disciplina.

Fer un taller de teatre a 1’escola ens
permet crear situacions noves i hipo-
tetiques, on desenvolupar el pensament,
forcant una reacci6 real en el nen per crear
i trobar solucions noves a disjuntives pro-
blematiques.

El taller de teatre:

e Ajuda I’exercitaci6 de la memoria en
aprendre’s petits textos adaptats.

e Afavoreix la comprensié del nostre
bagatge, la nostra cultura i la nostra
llengua.

 Enriqueix 1’aprenentatge lingiiistic. El
teatre conté, per ell mateix, una pedago-
gia activa de I’expressi6 i de la comu-
nicacié, ja que estimula els recursos
verbals que posseeix i potencia la seva
situacié d’aprenentatge.

» Desperta 1’habit de lectura d’una ma-
nera interessant, sensible i amb gust per
llegir. Cal dir també que beneficia el llen-
guatge oral i escrit (elaborant guions o jocs
teatrals).

e Amplia el seu vocabulari, atesa la
competéncia lingiifstica de I’activitat. Es
una manera de trencar amb els rituals i
argots lingiifstics a queé estan acostumats
pel seu estatus social. Es a dir, es millora la
llengua materna.

e Fomenta 1’aprenentatge de llengiies
estrangeres. Cada llengua té la seva
gramatica, una entonacio propia, un ritme i
una mimica particular. Amb el teatre



assagem la nova llengua en escenes sim-
ples que van augmentant progressivament
la seva dificultat. A més, ajuda a poder
utilitzar simultaniament tots els recursos
(verbals 0 no) que tenim per tal de poder-
nos expressar en un altre idioma (veu,
gest...) quan tenim alguna mancanga o
dificultat lexica.

e Afavoreix, en definitiva, el coneixe-
ment d’un mateix i de I’entorn propi amb el
treball d’obres adaptades als seus interes-
sos 1 edats i amb un muntatge plastic que
sigui senzill i alhora imaginatiu i original.

 Beneficia, per tant, el creixement glo-
bal dels nostres xiquets amb una base
psicomotora, plastica, matematica, cultu-
ral, natural i lingiiistica.

didactica del taller

Dins del taller de teatre podriem fer els
jocs indicats al grafic de la pagina segiient
com a entrenament dins del fet teatral:
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* Jocs de comprensié
Jocs d’entonacié

- Jocs de relaxacié

9 ocs de llenguatge

Jocs plastics

Jocs d’onomatopeies

Jocs d’expressi6 corporal

Jocs de diccié -

 Jocs matematics

Jocs dramatics

Jocs de memoria

Jocs de respiracié

Investigaci6 histdrica/geografica

Resolucid de problemes .

Jocs de descoberta de I’espai

OBJECTIUS: Reproduir i entonar- sons lin-

glifstics.

ACTIVITAT: Joc d’entonacidé: preguntes,

exclamacions... '

DESCRIPCIO: El mestre extreu una frase de

I’obra: ‘El cocodrilet pregunta al seu pare: -

= Que puc'fer per ser la lluna? :

Tots els alumnes repeteixen la pregunta fins a

fer-la correctament. Faran una pregunta rela-

cionada amb la historia, en veu alta, tots alhora,

I’un darrera laltre... E/La mestre/a observa i

va ajudant., : ,

o Mestre: Quan explica que ha vist la1luna, el
petit cocodril fa una exclamacié: = Pare,
aquesta nit he vist una llum al cel!

¢ Mestre: Quina exclamaci6 faries tu si fossis
el cocodrilet?

-Jocs d’animals
Visita a...

Observacio de...

Recollida de dades...

Recollida de mostres de...

OBJECTIU: Executar jocs lingiifstics que
afavoreixin la memoria‘i 1agilitat mental.
ACTIVITAT: Exercici de memoritzacié.
DESCRIPCIO: Memoritzar el text segiient:
El cocodrilet va caminant trepitjant dues
pedres negres i saltant-ne una de blanca.
e Cada nen dird una paraula de la frase i
repetir2 la que ha dit el company d“abans fins
a completar-la. El que digui la darrera parau-
la ha de dir la frase completa i tornar a
comencar-la, dient 1’dltima i la primera
seguint la roda del joc.

Si pretenem fer una obra teatral, haurfem d’incloure altres activitats com:

-_Assaig miisica/dansa de T'obra

Assaig de 1’obra

Jocs de dramatitzacid

Adaptaci6 de textos per aprofundir en
el joc teatral

Matx d’improvisacié

Avaluaci6

Correcci6 d’errors

Matx d’improvisacié

El Matx d’improvisaci6 és un joc de teatre amb
la participacié de dos equips que improvisen la
representacié conjunta a partir d’una idea. Els
espectadors i els actors.s’alternen en .el

. transcurs dels diferents matxs. L’impulsor dels

matxs és Georges Laferriére.




En el taller de teatre, s’hi treballen
basicament alguns dels aspectes peda-
gogics més importants per tal que l’e-
ducacié dels alumnes sigui global i inte-

gral. En aquest quadre podem apreciar la
correspondéncia que hi ha entre diferents
coneixements que es treballen a 1’escola
i les arees implicades:

El cos: qualitats expressives del moviment
(psicomotricitat i expressié corporal).

Educaci6 fisica Expressi6 artistica:

Misica

L’espai: lateralitat, ritme, preses de posicions
personals.

Educacio fisica Medi social

El llenguatge: lectura, diccid, entonacio,

expressio, vocabulari, memoria i dramatitzaci6.

Llengua

La plastica: muntatge de decorats, diferents
técniques i materials, sensibilitat.

Expressi6 artistica:
visual i plastica

La muisica: el ritme, el so, els instruments,
la melodia, la veu.

Expressi6 artistica:
Musica

La dansa: el ritme, la sensibilitat, el cos,
el moviment.

Educaci6 fisica Expressi6 artistica:

Misica

que ens envolta. Resolucié de problemes
teatrals: geometria, mesura, longitud.

El medi: recerca de situacions historiques Medi social Medi natural
i geografiques.
Les matematiques: comprensié del mén Matematiques

Els mitjans audiovisuals: treball de

fotografia (normal i digital), video
(reportatge televisiu), ordinador (presentaci6é
power point).

Expressi6 artistica:
visual i plastica

Temporalitzacio

L’activitat del taller de teatre tindra una
durada flexible; podem ampliar, reduir, fo-
mentar, treballar... segons la nostra con-
veniéncia.

Si volem utilitzar el taller per treballar la
dramatitzacié usarem els jocs anteriors
com a entrenaments, i si a continuacid es

vol fer la representacié d’una obra, con-
tinuarem amb les altres activitats.

Avaluacio

La representaci6 d’una obra es con-
siderara com 1’avaluacid, no pas la finalitat
del taller de teatre. Després també ens
servira per corregir, tot jugant, els errors
que s’hagin detectat en la representacio.

67



68

Experiéncia -

Teatre i dramatitzacié

Fins ara hem parlat de dos conceptes
semblants, perd que tenen matisos di-
ferents: el teatre i la dramatitzacio.

La dramatltzacu’) es pot usar com a
recurs pedagbglc en totes les arees cur-
riculars i pot ampliar les técniques
purament teatrals amb aspectes nous
procedents de la pedagogia, de la socio-
logia o de la ps1colog1a i d’aquesta mane-
ra enriquir enormement el ventall de
possibilitats.

La finalitat del teatre és la representaci6
en public d’'una obra completa. Aixd no
obstant, aquest punt restara sempre com
una opcié‘més del taller mateix.

Finalment, i coma conclus16 cal dir que
és important que 1’activitat estigui prevista
d1n_s la programacié anual del centre.

L’estructuracié d’un prOJecte de dra-
matitzacié que apropi el teatre als pro-

fessionals de 1’ensenyament i li fac;htl»

unes eines senzilles i obertes en les seves
propies aportacmns en aquest camp, pot
ser un estimul important perqué el teatre
entri a formar part del mén de 1’educa-
ci6é com a element ennquldor del desen-
volupament dels nens que depenen en Wlti-
ma instancia ‘de la idea que nosaltres
mateixos tenim de com i qué ha de ser

realment ensenyar.
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Llegir per ser millors

Migquel Desclot

El discurs de Miquel Desclot, fla-
mant «Premio Nacional de Literatura
Infantil y Juvenil», és una veritable
incitacié al plaer de llegir i, alhora,
una afinada critica a les actituds que
menyspreen el valor de la cultura. Pers-
pectiva Escolar no ha volgut desapro-
fitar I’oportunitat de reproduir les se-
ves paraules.

Aquest text va ser llegit, en qualitat
de nou «Premio Nacional de Literatura
Infantil y Juvenil», a la inauguracio de
I’exposicio de la campanya de foment de la
lectura, del Ministerio de Cultura, a la
Biblioteca Nacional de Madrid, el dia 27
de novembre de 2002, en un acte presidit
per la ministra, Pilar del Castillo, el direc-
tor general del llibre, Fernando de Lan-
zas, i el director de la biblioteca, Luis
Racionero.

La majoria dels nostres avantpassats
eren analfabets. Es veritat. Perd no eren
ignorants. Senzillament, disposaven d’un
altre sistema d’emmagatzematge i trans-
missié del saber. En tenien prou amb la
memoria, que els feia de biblioteca, i la
transmissi6 oral, que els servia de lectura.
I, a la seva manera, no eren pas menys
savis que nosaltres. Per la seva banda, els
infants d’aquella societat analfabeta, pero

69



70 Opinié

no ignorant, estaven en contacte permanent
amb la literatura de tradici6 oral, ja fossin
cangons, contes, o endevinalles, des de
I’edat més tendra fins a la maduresa. No

anaven a escola, perd heretaven un saber
secular. No llegien, perd escoltaven la lite-
ratura que sabien els grans, i jugaven tot el
dia amb les cancons i les férmules verbals
que els havia llegat la tribu. En el fons,
eren més literaris que els infants alfabe-
titzats d’avui dia.

Aix0 va ser aixi durant segles i segles,
fins que la cultura escrita es va anar es-
tenent i les formes de vida moderna, amb
tots els seus sistemes de memoria artifi-
cial, van posar fi no fa gaire temps a la
transmissié oral de la cultura. I els infants
van perdre el contacte que amb tanta
naturalitat havien mantingut fins llavors
amb la literatura. Es aqui, doncs, quan en-
tra en escena la necessitat d’una litera-

tura infantil: entre els contes i les cangons
de tradici6 oral que encara es conten i can-
ten als nens més petits fins a la narrativa
i la poesia que s’escriu per als adults, a la
nostra societat li cal una literatura infantil
que ompli aquest buit i faci possible una
transicié natural entre tots dos extrems.

Aquest pais ha perdut la saviesa de
transmissi6 oral fa relativament poc temps,
perd encara no 1’ha substituida per una
generalitzaci6 de la cultura escrita. De fet,
com segurament deveu saber, Espanya és
un dels paisos amb un index de lectura més
baix d’Europa. No és un index per estar-ne
cofoi, precisament. Tothom hauria de 1lui-
tar per modificar d’arrel aquest estat de co-
ses que ens hauria de preocupar tant com
I’index d’atur o I’index de creixement
econdmic. Els escriptors, per descomptat,
han de contribuir a aquest necessari canvi
amb una aportacié literaria de primera
qualitat, perd també denunciant i comba-
tent les mancances culturals d’aquesta
societat. Tothom té un paper a fer en
aquesta campanya imprescindible.

A la lectura s’hi arriba pel plaer, és cert.
Comencem a llegir per gust, i de fet seria
desitjable que aquest plaer no ens aban-
donés mai. Pero arriba un moment que el
plaer en ell mateix sembla insuficient i cal
plantejar-se la lectura com una font de
coneixement, que alhora és una nova font
de plaer. Llegir per gaudir, llegir per co-
neixer, llegir per comprendre, llegir per
créixer com a ésser huma. Aixo és dolo-
rosament necessari en un pais on la lec-
tura sembla encara un luxe prescindible.
Un pais que no llegeix és un pais immadur,



un pais on la gent no sap dialogar perque
no sap comprendre, un pais on la gent es
tira els plats pel cap per menys de res. Es a
dir, un pafs a mig civilitzar, per més
ordinadors per capita que tingui.

Jo us invito a somiar un pais on la lec-
tura ens meni a la comprensio i al conei-
xement. Es a dir, a la veritable Ilibertat. Un
pais on I’individu conegui i respecti pro-
fundament 1’altre: el que no té el seu ma-
teix color de pell, el que no pensa com ell,
el que no parla com ell.

Desgraciadament, aquest somni encara
queda lluny, perd mai no hem de defallir
ni renunciar a aquest objectiu. La trista
realitat és que en aquest pafs interessa
moltissim més el futbol que la lectura;
moltissim més «Operacién Triunfo» que
allo que passa en els diferents parlaments;
moltissim més alld que pugui declarar una
supermodel que -alld que pugui dir un es-
critor o un pensador. Malauradament, en
aquest pafs es cometen atzagaiades cultu-
rals fins i tot als llocs on hauria d’imperar
el seny més exemplar: en una ciutat de
tanta tradici6 sapiencial com Salamanca
encara s’hi guarda amb orgull un boti de
guerra fratricida que hauria d’avergonyir-
nos a tots sense excepcid. I, sense anar
més lluny, en aquesta mateixa casa vene-
rable que ens acull, s’hi pretén classificar
la literatura en llengua catalana en tres
apartats diferents, segons si els autors
procedeixen d’una comunitat autonoma o
una altra (una cosa aixi com si la Biblio-
teca del Museu Britanic classifiqués Cer-
vantes com a literatura manxega i G6ngo-
ra com a literatura andalusa), una decisi6

que, passant per damunt de qualsevol
criteri cientific, només s’explica pel des-
coneixement, el menyspreu i 1’animositat.

Si us plau, llegiu i somieu. Perque el
coneixement ens faci veritablement lliures
i civilitzats. El dia que les biblioteques
estiguin més sol-licitades que els camps de
futbol, que els telediaris dediquin-tant
d’espai als llibres com als gols, que €ls
nostres representants publics s’asseguin a
parlar i a escoltar civilitzadament sense
insultar-se ni menysprear-se mituament,
que la joventut s’estimi més anar al teatre
que no pas sortir a emborratxar-se, que la
mentida i la corrupcié siguin perseguides a
tot arreu, sigui qui sigui que les cometi,
que els conflictes no es resolguin a cops
de bomba ni amb abusos de poder, aquell
dia si que es podra dir amb raé que
Espanya va bé.
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L’autora analitza el caracter retro-
grad de la «LOCE>» i especialment
«’involucid que suposa la llei respecte
a ’educacié 'éscolar'entesa com_a
projecte col-lectiu d’educacié per a la
ciutadania i la democracia».

Rodes_ de moli. La LOQ i I'educacié
per a la civtadania

Araceli Vilarrasa i Cunillé La comunitat educativa ha denunciat

avilarrasac@mail.bcn.es ampliament el caracter involutiu i
retrograda de la Ilei d’educacié promoguda
pel PP i amb argumentacions solides i ben
construides ha anat desemmascarant la
presentacio fal-laciosa i publicitaria amb la
qual la llei pretén fer empassar I’ham a la
poblacié.

En aquestes notes m’agradaria centrar-
me en un aspecte que em dol especialment:
la involuci6 que significa la llei respecte a
’educaci6 escolar entesa com a projecte
col-lectiu d’educaci6 per a la ciutadania i
la democracia.

Al proleg de la llei no es troba cap
referéncia explicita a aquesta qiiesti6.
L’educaci6. per a la ciutadania no apareix
en cap dels cinc eixos fonamentals que
reflecteixen els principis de la llei. Hom



podria pensar que la llei assumeix les
aportacions de la Logse en aquest sentit,
perd si ens hi fixem bé, veurem que no és
aixi. Ben al contrari, lluny de proposar una
escola integrada en una xarxa d’agents
educadors compromesos en un projecte
d’educacié per a la ciutadania, la nova llei
estableix una escola instruccionista, elitista
i ensimismada, que camina just en el sentit
contrari al que reclama la societat. Per fer-
ho es val fonamentalment de tres
instruments: el tancament del curriculum,
la desvinculacié de I’escola respecte del
territori i el tancament del sistema escolar
en ell mateix.

En aquesta mateixa revista, Antoni Poch
ens. proposava no fa gaire adoptar com a
consigna el proverbi holandés: No podem
anorrear el vent, perd podem construir
molins. M’hi apunto. Es 1’hora de cons-
truir molins. I se m’acut un sistema: la
retorica de bones intencions que embol-
calla i disfressa la llei, i sobretot les con-
tradiccions que aquesta retorica genera,
poden servir de roda dentada per transfor-
mar la ventada involutiva en energia edu-
cativa. Vegem si el sistema funciona per al
tema del qual estavem parlant.

Moli nomero 1: Contradiccions
per fer rodar el curriculum

Coherentment amb la pérdua de demo-
cracia i I’esperit de recentralitzaci6 de tot
el sistema, la llei renuncia a la cultura de
desenvolupament del curriculum des de
I’aula i opta pel fet que els objectius,
continguts i criteris d’avaluacié que cons-

titueixen els elements basics del curricu-
lum siguin fixats pel Govern (Article 8).

Aquesta disposici6 lliga amb les ne-
cessitats d’una avaluaci6 orientada cap a
I’homologacié dels productes, amb la
fiscalitzacié dels llibres de text i altres
materials curriculars que, tot i que no han

 de ser préviament aprovats per 1’Admi-

nistracié, hauran de ser supervisats per la
Inspeccid, i, finalment, amb una «jefatura»

~ del departament didactic exercida pel

catedratic de cos.

Tot plegat podria fer témer el tancament
del curriculum i una reducci6 del profes-
sor al paper d’aplicador d’uns estandards
elaborats al marge de les necessitats del
seu grup classe concret: un grup que-viu
en un temps i un espai definits que tei-
xeixen I’entorn sociocultural en el qual es
produeix el seu aprenentatge. Allunyat
d’una contextualitzacié cultural i territo-
rial, ’aprenentatge perd la seva dimensi6
socialitzadora a favor de la funcié. cre-
dencialista. Passa de ser un valor d’us, ttil
per participar com a ciutada, a ser un valor
de canvi, que serveix basicament per
aprovar i tenir un titol.

La modificacié de 1’organitzacié en
arees també sembla anar en el mateix
sentit. A I’educacié primaria, el coneixe-
ment del medi natural, social i cultural hi
és substituit per I’area de cieéncia, geogra-
fia 1 historia, i a 1‘educaci6 secundaria
obligatoria hi trobem una geografia i
historia de la qual s’ha fet desapar€ixer
tota referéncia a les ciéncies socials. On
queda, doncs, I’estudi de la societat? Tant
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a primaria com a secundaria obligatoria
I'tnica referéncia a la societat apareix a
I’assignatura «sociedad, cultura y reli-
gién», cursada obligatoriament per tots els
alumnes i que; si es' manté el sistema que
regeix des de la signatura del 1’ Acord de
I’Estat amb la Santa Seu ’any 1979, haura
de ser impartida per professors triats per
I’Església. Vol dir aixd que el coneixement
de la societat i I’educaci6 per a la ciuta-
dania estard en mans de la jerarquia

catolica? També dels imans? Els pro--

fessors -nomenats pels capellans, els no-
menats pels imams i els professors de
ciéncies socials hauran de compartir
lassignatura? Si' és aixi, com se la
repartiran? Per nens? Per temps? Per cen-
tres? Si es tracta d’un enfocament cultural
del fet religiés, no hauria de ser impartida
per professorat amb les mateixes con-
dicions d’accés que tots els altres?

Aqui ja tenim unes quantes contra-
diccions per anar fent rodar el nostre moli,
perd encara en queden de millors.

Un dels eixos fonamentals de la llei, que
respon a la preocupacio. basica dels seus
redactors, és la millora dels resultats; evi-
tar aquests deficits de rendiment que tants
inconvenients comporten. Si aixd és aixi,
no és d’estranyar que. els mestres seguim
adequant el curriculum a 1’entorn dels
nostres alumnes, ja que se sap des de fa
temps que apropar 1’aprenentatge a
I’experiéncia facilita 1’&xit en 1’aprenen-
tatge. El ‘context déna sentit al text.

D’altra banda, tant als objectius de la
primaria com als objectius de la secun-

daria, que la llei fixa, es diu que I’educacié
ha de contribuir a desenvolupar capaci-
tats com conéixer els valors i les normes
de ‘convivencia, respectar el pluralisme; la
tolerancia i la solidaritat, assumir res-
ponsablement els deures i exercir els drets
amb respecte cap als altres i exercitar-se en
el didleg. Ningi no pot negar que aquestes
capacitats estan directament relacionades
amb D’educaci6 per a la ciutadania i la
democracia. Com millorarem els rendi-
ments en aquests objectius plantejant un
aprenentatge d’esquenes a la societat en la

" qual viu I’alumne?

A T’escola I’educacié en valors ha de
recolzar en el coneixement i el pensament
critic. El contrari no seria educacio, siné
adoctrinament. Perqué aquesta educacié
sigui possible cal vincular 1’aprenentatge
del coneixement cientific a 1’accié i a

Iexercici de la responsabilitat i per aixd

cal un projecte educatiu’ arrelat al terri-
tori; cal fer néixer el pensament i I’acci6
de les preguntes que tenen sentit per als
alumnes.

Perd encara hi ha més. Hi ha D’article
68 (68, fixeu-vos-hi bé; el passat de la
ministra la traeix de tant en tant i li
produeix algun lapsus). En aquest article
es proclama I’autonomia pedagdgica dels
centres i s’indica que aquests hauran
d’elaborar un projecte-educatiu en el qual
es fixin els objectius, les prioritats
educatives i els projectes d’actuacié tenint
en compte ’entorn escolar i les’ necessi-
tats-educatives dels alumnes. També es diu
que els centres «desenvoluparan els
curriculums establerts per les Adminis-



tracions mitjangant les programacions
didactiques», que son «els instruments de
planificacié curricular especifics per
cadascuna de les arees, assignatures o
moduls». Ah! Ho veieu? Qui ens mana
interpretar aquest article de manera
reduccionista? Didactica és un concepte
molt ampli, no vol dir només metodologia.
Tenim molt de camp per cérrer. Sempre
que ho vegi bé I’inspector, i el director i el
cap de departament..., és clar!

Moli nomero 2: Contradiccions
per fer rodar les relacions
entre |'escola i el territori

Al preambul de la llei es diu que respon
a la necessitat d’adequar el sistema
educatiu als canvis tecnologics que han
transformat les societats modernes en
societats complexes i que fan de 1’educacié
el centre dels reptes i les oportunitats de les
societats del segle XXI.

Efectivament, els canvis tecnologics han
transformat el mén del treball en un mercat
flexible que allarga els horaris laborals dels
pares i les mares i posa en primer terme de
les problematiques socials la qiiesti6 de la
concertaci6é dels temps familiars amb els
temps laborals i el tema de la cura dels
infants més enlla del calendari i de ’horari
escolar.

D’altra banda, les tecnologies de la
informacié i la comunicacid, utilitzades
pels mitjans de comunicacié i per la
industria cultural i de I’entreteniment, en-
vaeixen les llars dels nens i les nenes de

missatges instructius, educatius i des-
educatius d’una forca i eficacia impensa-
bles només fa pocs anys.

Al llarg de la darrera década el mén de
I’educacié es fa realment més complex.
L’educacié no formal i I’educacié infor-
mal guanyen forca respecte a 1’escola fins
al punt que es posa de manifest la
necessitat d’intervencié publica i regula-
ci6 administrativa respecte a les noves
necessitats educatives. La idea de ciutat
educadora va prenent cos i es plasma en
projectes educatius de ciutat, liderats pels
ajuntaments, encara poc desenvolupats;
encara incerts, perd0 que busquen donar
resposta a 1’evidencia que, avui, el més
important per a 1’éxit de 1’educaci6 passa
a fora de I’escola. Fins i tot I’éxit mateix
en |’aprenentatge escolar esta directament
condicionat per I’educacié que 1’alumne
rep fora de 1’escola.

A la llei, no hi trobem res de tot aixo.
S’ignoren les necessitats dels altres temps
educatius, els requeriments de les families,
la importancia dels mass media, 1a volun-
tat dels ajuntaments de participar en
I’ Administraci6 de I’educacié. Tot allo que
pot contribuir a relacionar 1’escola amb el
conjunt de la comunitat educativa i a
connectar el seu projecte amb la resta
d’agents educatius ha estat bandejat de la
llei. Si alguna relacié podem establir és
sempre negativa: el caracter assitencial-
educatiu de 1’educacié preescolar (la
resurreccié del terme tampoc te pérdua),
la pérdua del Consell Escolar com a
organisme de govern de 1’escola.
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Com a contradiccid, aquesta és. molt

gruixuda. Com podem fer una escola del

segle XXI amb un concepte de 1’educaci6
tan tremendament reduccionista? Per al
segle XXI, aquesta no és una llei d’edu-
caci6 sin6 una llei de la instruccié escolar.

A baixar pel pedregar, s.’hi va de pressa
i és molt facil que d’una bona teoria se’n
desprenguin moltes males practiques. Ara,

en canvi, es tracta de fer el plantejament.

invers: ens tocara fer bona educacié amb
una mala lei. I aixd ja és més dificil. No
per a tothom, perqué sortosament hi ha
escoles que treballen bé malgrat les lleis,

com també hi ha alumnes que aprenen

malgrat I’escola. I els altres? Es per als
altres que caldra fer rodar els nostres
molins. '

) Converl;ir la retorica de la llei-en un
projecte d’actuacié pot ser una bona

-estrategia i; aixi, els bons mestres seguirem

desenvolupant el curriculum des de
I’escola i des de 1’aula, continuarem
contextualitzant I’aprenentatge en I’entorn,
per facilitar als alumnes la construccié
d’un coneixement al servei de la ciutadania

" i la democricia.



Elogi de Kurosawa

Jaume Cela

Mentre anava ballant el ritme lent dels
moviments del tren recordava I’dltima pel-
licula d’Akira Kurosawa, que és un dels
directors més grans del sete art. Algunes
escenes de pel-licules seves s6n inobli-
dables. Qui pot arraconar a les golfes de la
memoria, ‘per exemple, Dersu Uzala, una
de les obres cinematografiques que retrata

amb més encert les relacions entre I’ésser

huma i la naturalesa? Qui pot oblidar les
seves interpretacions d’algunes tragédies
shakesperianes? Qui pot permetre que el
seu record abandoni-aquell vell malalt de
Vivir? O qui pot imaginar un samurai que
no s’alimenti de la imatgeria d’aquest di-
rector?

Ara bé, no tota la seva filmografia ha
arribat a estrenar-se a les nostres pantalles.
L’altre dia vaig descobrir en el video club
del barri la seva tltima pel-licula, la qual
no va ser estrenada. Pocs dies després la
trobava en DVD en uns magatzems i, és
clar, vaig resistir la temptacié caient en
ella, com recomanava Wilde, i me la vaig
comprar. I ara, mentre el tren em porta cap
a casa, la vaig paladejant, com si fos un vi
de primera.

La pel-licula es diu Madadayo, que vol
dir una cosa semblant a: «No, encara no».
En aquesta pel-licula descobrim la historia

del senyor Ushida, un vell professor uni-
versitari que deixa la seva feina perqueé vol
dedicar-se a escriure. Des del moment que
pren aquesta decisi6 els seus alumnes no
paren de protegir-lo. L’ajuden nit i dia, fins
i tot fan mans i manigues per construir-li
una casa per a ell i per a la seva dona quan
perden la que tenen durant la segona guerra
mundial. Cada any es troben per celebrar el
seu aniversari i no paren d’homenatjar-lo
amb tota mena de detalls i demostrar-li que
bona part del que sén li deuen a ell. En
aquestes trobades els alumnes 1li deixen
anarvaquésta pregunta: «Mahda-kai», que
vol dir una cosa com aquesta: «Estas
preparat per anar-te’n a 1’altre barri?» I ell
respon «Madadayo», que ja sabeu qué vol
dir. Després d’aquesta resposta riuen pels
descosits. De fet, he vist poques pel-licu-
les on els personatges riguin tant. I Déu
n’hi do el que arriben a patir! Un dels
alumnes recita les estacions de tren, com
les lletanies d’un rosari, mentre els altres
sopen.

Hi ha escenes d’una tendresa exquisida,
com quan el vell professor perd el seu gat
i els alumnes se les inventen totes per con-
solar-lo.

En aquests moments, quan sembla que
tinguem dubtes del nostre paper d’edu-
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cadors, veure una pellicula com aquesta
és una llicé que reconforta, que et fa
somriure i que t’amara de tendresa.

Feu-me cas. Aneu al video club i llo-

gueu-la. Si no us ve d’uns quants euros, .

compreu-la i aneu-la mirant una vegada i
una altra. Ben segur que els personatges
de Madadayo faran estada dins vostre. Jo
vaig recitant les estacions, com el noi de

la pel-licula: Bellaterra, Sant Joan, Sant
Cugat, Valldoreix, La Floresta, Les Planes,
Vallvidrera, El Peu del Funicular, Sarrid,
Muntaner, Gracia, Provenga... ’

Provenga?... I ara m’adono que m’he
deixat portar pel record i m’he passat
d’estacié. No ho lamento, perque han es-
tat uns minuts més per reviure I’dltima
meravella del director japonés. :



La Secundaria
a examen

Joaguim Prats (e}

Novetats bibliografiques

Biblioteca Rosa Sensat

AIBAR, Eduard; QUINTANILLA, Miguel Angel.
Cultura tecnologica. Estudios de Ciencia,
Tecnologia y Sociedad. Barcelona: ICE/
Horsori, 2002 (Cuadernos de Formacién del
Profesorado; 17)

Extracte de 1’index:

Tecnologia y cultura; El concepto de progre-
so tecnoldgico y la incompletud de la técni-
ca; Innovacién tecnolégica y cambio social;
La democracia tecnoldgica; El conocimiento
cientifico en las controversias; La compren-
sién publica de la ciencia y la tecnologia; La
politica cientifica: el papel del parlamento y
los medios de comunicaci6n; La participa-
cién del piiblico en las decisiones tecnolégi-
cas; El Plan Delta: una controversia tecnolé-
gica a escala nacional; La maquina urbana:
el caso del ensanche de Barcelona.

L’aventura de fer ciencia. Sisena setmana
de I’Ensenyament. Terrassa: Associacié de
Mestres Alexandre Gali, 2002

CALVET ARRATIBEL, Lourdes. Berta, tu pots!
Barcelona: A. M. Rosa Sensat, 2002

Josep Pallach. Antologia de textos. Salomé
Marques (ed.). Girona: CCG edicions, 2002
(Joan Puigbert; 2)

CUCURELLA, Santiago. Trenta anys a les aules.
Vivéncies i reflexions d’un professor de
secundaria. Barcelona: Proa, 2002

CUMMINS, Jim. Lenguaje, poder y pedagogia.
Nifios y nifias bilingiies entre dos fuegos.
Madrid: Morata, 2002 (Educacién Infantil y
Primaria; 38)

FERNANDEZ, Alfred; NORDMANN, Jean-Daniel.
El estado de las libertades educativas en el
mundo. Informe educativo 2002. Madrid:
Santillana, 2002

Llengua i immigracié. Diversitat lingiiistica i
aprenentatge de llengiies. Barcelona: Ge-
neralitat de Catalunya, Departament de Ben-
estar Social, 2001
Extracte de I’index:

La diversitat lingiifstica mundial a I’era de la
globalitzaci6; El valor de la diversitat d’una
llengua; El valor de la diversitat lingiiistica
mundial; Les families lingiifstiques del mén;
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_Antropocentrisme, etnocentrisme i preju-

_dicis lingiiistics; Conclusi6: el patrimoni
lingiifstic de la humanitat esta en greu perill.
L’adquisicié de segones llengiies; L.’adqui-
sicié d’una primera llengua-és diferent; La
primera llengua en ’aprenentatge de segones
llengiies; Les diferéncies entre aprenents
Les estratégles en I’adquisici6 de les segones
llengues Edat i adquisici6é de segones llen-
giies; Escola, llengua i immigracié a Cata-
‘lunya; Didactica de la llengua.

NAVARRO, Miquel. Reflexiones de/para un dz-

rector. Lo cotidiano en la direccién de un

centro educativo. Madrid: Narcea, 2002
Extracte de I'index: '

Rasgos personales; La direccién y sus pro-
blemas; Terapia; Acci6n tutorial y valores;
Relacién con las familias.

PEREZ, Francisca. Una 'p‘ropuesta diddctica

sobre la narracion. Intercambiar vivencias

y reconocerse en la escritura. Barcelona:
ICE/Horson, 2002 (Cuademos de Educa-
cidén; 38)

Rock & Orff. Beatles-Carlos Santana: propues-
tas para-la interpretacion en el aula. C.
Egea (Coord.) Barcelona: Graé, 2003

SCHWANITZ Dietrich. La cultura. Todo lo que
hay que saber. Madnd Santlllana, 2002

La secundaria a ‘examen. Joaqmm Prats (Ed.).
Barcelona: Proa, 2002_

SILVEIRA BARBOSA, M. Carmen. Rutines,
activitat a lescola ‘Barcelona: A.M. Rosa

“Sensat, 2002 (Temes d’infancia; 43)
Extracte de I’index:

-Qué s6n les rutines?. Sobre el concepte de
rutina; Rutina i/o quotidi3; La rutina com a
categoria pédagc‘)giéa; Els usos del temps;
1.’ organitzacié de 1’ambient; La seleccié i
I’oferta de materials; La seleccié i la pro-
posta d’activitats; Estandaritzacié.




El racé del navegant
La maleta del viatger virtual

Rita Armejach
rarmejac @pie.xtec.es
Ramon Cemeli
rcemeli @pie.xtec.es

Viatjar, conéixer noves terres, noves cultures, ajuda a entendre el que passa al nos-
tre voltant i els canvis que dia a dia vivim. Per aix0, sembla interessant trobar eines
perque els nostres alumnes investiguin, estructurin i elaborin temes referents a altres
realitats geografiques, econdmiques o socials.

A vegades, tot i la nostra ferma intenci6, dur a terme aquests treballs a classe es fa
dificil per falta d’aquells mapes, o d’aquells personatges o aquelles dades, que ens s6n
necessaries. Internet ens pot donar un cop de ma tant en les eines com en les metodo-
logies de treball autdonom.

Ens hi animem? Per si volem provar-ho, avui oferim adreces de mapes de tot el mé6n
i com baixar-los, unitats didactiques que ens poden donar idees, i estructures tipus
biblioteca que en un entorn limitat poden donar autonomia als nostres alumnes. Esperem
que us siguin utils.

Mapes per a tots
http://www.nationalgeographic.com/
xpeditions/atlas/index.html

La National Geographic ofereix un atles
amb mapes del mén per imprimir-los en format
GIF o en format PDF. Es una base de dades
estructurada per continents i, una vegada en
el continent, cal seleccionar el pais, des d’un
menu o clicant damunt els mateixos mapes.
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Es una eina molt interessant perqué permet tenir a ma tots els mapes que necessi-
tem a I’aula tant en imatge (GIF) per intercalar a treballs propis com en format PDF. Es
important destacar que té I’opci6 d’imprimir els mapes muts o amb totes les informacions.

Si volem fer un treball més individualitzat amb els alumnes o fer alguna adaptacid
curricular dins I’aula podem trobar possibilitats en aquestes dues linies de treball:
Internet a ’aula i MUD (miniunitats didactiques).

Tot i que en les dues linies hi ha temes de totes les arees, 1’exemple que avui presentem
és de socials per coheréncia amb les altres webs que enllacen amb la mateixa tematica.

«Viatge Virtual per les Ciencies Socials» (Internet dins I’aula)
http://www.xtec.es/aulanet/viatge/

Es un projecte dissenyat per desenvolupar materials multimedia destinats a 1’en-
senyament i I’aprenentatge de les ciéncies socials, en catali i especificament preparat
per ser consultat mitjancant la xarxa Internet. El contingut fa referéncia al mate-
rial curricular del primer cicle d’ESO i esta
organitzat en quatre crédits espec1flcs el primer
correspon a I’estudi de I’organitzacié politica al
llarg del temps, el segon a 1’estudi economic, el
tercer a les relacions socials i el quart a I’art i
el pensament. «Viatge Virtual per les Ciencies
Socials» s’estructura en quatre credits.

Cada credit s’organitza en cinc unitats i
cadascuna d’elles presenta un index que faci-
lita I’accés a qualsevol de les seves subunitats.
D’altra banda, des de qualsevol pantalla podem
accedir a les activitats de les unitats, els objectius
generals i terminals, la temporitzaci6, la programacié de continguts i els criteris
d’avaluaci6 de cada credit.

On s’amaga el farad, les pirdmides (IVIUD)
http://www._edu365.cOm/esO/muds/socials/piramide/index.htm

‘Es una miniunitat didactica que desenvolupa continguts del curriculum de secunda-
ria de I’ar area de ciéncies' socials. Aquesta esta pensada perque 1’alumne sigui el ma-
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xim autdnom possible. Presenta informacié grafica i textual aixi com preguntes per com-
provar els progressos.

BUIXAWEB
http://www.buxaweb.com/historia/index.htm

Una web molt amplia que té una part de
ciencies socials i esta estructurada de tal
forma que permet extreure materials per
modificar, ampliar i reorganitzar els temes
del curriculum. Es una eina interessant per-
que els nois i les noies facin treballs de re-
cerca forga senzills i s’acostumin a elaborar
informacié de forma autonoma.

Tota la informacié que hem presentat i
altres propostes en la mateixa linia la po-
dreu trobar a http://www.xtec.es
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Jornades «Jo i les ombres»

-divendres 28 i dissabte 29 de mar¢ de 2003

A carrec de: Mariano Dolci, de Reggio Emilia | Exposici()‘ sobre' literatﬁra infantil
Lloc: A: de M: Rosa Sensat a Catalunya (1866-1933)

Av. de les Drassanes, 3 : «Des dels origens fins a finals de la
08001 Barcelona ) - Guerra Civil»

231'5 9l3 48173 73@ . Aquesta exposici6 s’emmarca enla celebracié
Jormav;. assoclacio@rosasensaL.org del 25¢& Aniversari de I’Escola de Mestres de
http://www.rosasensat.org la Universitat de Vic.

Durant el mes d’abril de 2003

Lloc: A. de M, Ros aSensat
Av. de les Drassanes, 3
08001 Barcelona
~ Tel.: 93 481 73 73
9a Diada de ’Escola Piblica v | E-mail: associacio@rosasensat.org
«Escola piiblica: Pescola oberta» http://www.rosasensat.org
diumenge 23 de marc de 2003 ales 11 h : : ’

Convoca: MUCE, FaPaC, FMRP, CCOO,
FETE-UGT, USTEC-STEs, AEP, AJEC i SE-

Lloc: Platja del Bogatell, Barcelona

\% Jornades de Didactica de les Matematiques
de les comarques gironines
Girona, 9'i 10 de maig de 2003

Informacié: muce@pémgea.org
http://muce.pangea.org

Per a ensenyants d’ed. infantil, pnmana i
1r cicle ’ESO
Organitza: Grup Perimetre
Informacié: tel. 972 41 87 43

(dia 24-4-03 de 16 a 18 hi i dies 25 i 28-4-03
de 10 a 13 h)
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Jornades d’Educacié Secundaria

Presentacio d’experiéncies
dissabte 10 de maig de 2003

Lloc: A. de M. Rosa Sensat
Av. de les Drassanes, 3
08001 Barcelona

Inscripcions: de I’1 al 30 d’abril
de 2003

«Repensar la tasca docent a ’ESO»

Xerrada inicial a carrec de: Jaume Funes

Jornades Europees del Patrimoni 2003

En el marc d’aquestes jornades, dues activitats:
Santes Creus. Llegim les pedres (Santes Creus)
Contes al voltant del claustre (Poblet, Santes Creus,

PLENARI

Vallbona)

Organitza: Generalitat de Catalunya, Direcci6é
Gral.de Patrimoni Cultural

Termini de presentacio: 24 de juny de 2003

Informacio: al CRP de I’Alt Camp o al de la
Conca de Barbera

Tel.: 977 61 28 25 - 977 86 04 71

o Emilia Altarriba, coordinadora del certamen
Tel.: 977 63 80 75

dies 25, 26 i 27 de marg de 2003

¢/ Montalegre 5 * 08001 Barcelona

Pl. d’Espanya 5, 2n

Plenari del Projecte Educatiu de Ciutat

Lloc: Centre de Cultura Contemporania de Barcelona

Informacié: Projecte Educatiu de Ciutat ; TERTULIA

08014 Barcelona

Tel. 93 402 35 78 / 36 13
E-mail: pec@mail.bcn.es
http://www .bcn.es/educacio

Tertilia Lluna-Verda
«De llocs i memories, usos i espais construits»
Dimecres 26 de marc de 2003 a les 20 h

Lloc: Vestibul del CCCB
¢/ Montalegre 5 * 08001 Barcelona

Performances: fins a les 23.15 h al Pati de les Dones
del mateix CCCB

Aquest acte s’emmarca dins del Plenari del
Projecte Educatiu de Ciutat

85



novetat

Antonia Adroher
i Pascual
Aproximacié biografica

Puri Molina i Requena

MESTRES

Col-leccié Premi «Mestres 68»
88 pag. PVP: 4,80 euros

Aquest llibre que teniu a les mans, no és
més, o no pretén ser més, que una eina

de divulgacié de'la vida i obra d’Antdnia
Adroher i Pascual.

Una aproximacié biografica fruit d'haver
estat la mestra guardonada en la
convocatdria del VIII Premi «Mestres 68»
(2000) per la seva tasca desenvolupada
en el mén de l'educacié, i que ara
«Mestres 68» i Rosa Sensat tenen el goig
d'oferir-vos.

R Qi“

S EN

S AT

Associacié de Mestres Distribucions
Rosa Sensat Proleg, S. A.
Av. de les Drassanes, 3 Mascaré, 35
08001 Barcelona 08032 Barcelona
Tel.: 934 817 373 * Fax: 933 017 550 Tel: 933 472 511
E-mail: associacio@rosasensat.org Fax: 934 569 506

http://www.rosasensat.org E-mail: prologo@ctv.es
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D'INFANCIA TEMES D'INFANCIA TEMES D'INFANCIA

D'INE* " EMES D'INFANCIA
D’ ‘ : in-fé“‘c“a ‘MES D'INFANCIA
D'li VMES D'INFANCIA
D'IN i ES D'INFANCIA
D'INF E\ pedagog S D'INFANCIA
D'INF) 3 D'INFANCIA
5a?
D'INFA nistorid d’un malentes D'INFANCIA
D'INFAN D'INFANCIA
D'INFAN( ..+ ANCIA TEMES D'INFANCIA

D'INFANCIA TEMES D'INFANCIA TEMES D'INFANCIA

ACTUALITAT

EL PEDAGOG | ELS DRETS DE L'INFANT

Un mestre que ha esdevingut mestre de mestres, amb una rica
experiéncia practica i un profund saber teoric, que lluita per fer
realitat una pedagogia que refusa I'exclusi6 com a fatalitat

de la reproduccié social.

Una obra que aborda un vell dilema sobre I'educacié de linfant
i la manera de fer de mestre, des d’'una perspectiva nova, la que
recull la Convenci¢ Internacional dels Drets de I'Infant, com
una invitacido a interrogar-nos sobre la historia d’'un malentes.

38 pagines

Edita Associacio de Mestres Rosa Sensat
http://www.rosasensat.org
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PREMI

23a
convocatoria

L'Associacié de Mestres Rosa Sensat
convoca per vint-i-tresena vegada el
Premi Rosa Sensat de Pedagogia,

per incentivar el treball innovador de
professionals de |'educacié que,
individualment o en grup, i a partir d'una
analisi de la seva practica, contribueixi

a la millora qualitativa de I'educacié

i a la renovacié pedagoégica.

La data limit de recepcié d’originals sera
I'l d’octubre de 2003.

El veredicte es fara public el mes de
novembre de 2003.

La dotacié del premi és de sis mil euros,

en concepte de drets d’autor.

Associacié de Mestres Rosa Sensat
Av. de les Drassanes, 3 * 08001 Barcelona

Tel.: 934 817 373 .+ Fax: 933 017 550

E-mail: associacio@rosasensat.org
http://www.rosasensat.org



