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1. A manera d’introduccio

“L’"escola com a organitzacid formal,
caracteritzada per un conjunt de  funcions
coordinades, dirigides a aconseguir metes amb
eficacia, romandra com a tal en el futur. No
obstant aixo, sén d’esperar uns altres canvis
promoguts per una millor definicid dels
objectius de 1l’escola, de les exigencies socials
a la institucibé, de la nova tecnologia, de les
directrius governamentals i d’una aplicacid més
eficag de la ciéncia de 1l’aprenentatge i de 1la
conducta, totes aquestes variables faran de




Repensar I’organitzacio escolar: cap a models emergents d’escola. Dra. Maria Amparo Calatayud Salom

l’escola una organitzacidé més oberta i adaptable
a les noves necessitats” (Séaenz, 1985, p. 19).

El nostre objectiu al llarg d’aquest capitol és oferir un panorama general de
I’escola, atés que és la institucid educativa per excel-1éncia i constitueix el camp generic
d’estudi de I’Organitzacié Escolar i, com a tal, és molt complexa tant en la
conceptualitzacio i les caracteristiques com en 1’organitzacio, etc. (San Martin i Beltran,
2002; Gairin, 1996).

“Les institucions sén espais molt complexos
definits i delimitats perque en el si d’aquests
es complisquen certs proposits que garantisquen
el manteniment de determinades formes de la vida
social. Les institucions educatives, en
particular, sébn ambits delimitats legalment
perqué en el si d’aquestes es complisquen uns
minims processos relatius a la produccid,
circulacié 1 wvaloracidé dels coneixements. La
complexitat de les institucions educatives es
deriva de les relacions entre el seu interior 1
el seu exterior, els espais externs a la
institucidé pateixen permanents modificacions que
obliguen a redefinir el seu comportament intern,
pero alhora, el que internament passe pot
arribar a tenir (i aixo és el que es pretén) una
influencia decisiva sobre 1’estabilitat o el
canvi de 1l’exterior. D’aci que no puguen ni
hagen d’estudiar-se les institucions educatives
només atenent a si compleixen o no i1 com ho fan
amb les demandes que se’ls plantegen en cada
moment, és per igual necessari estudiar la seua
capacitat per modificar aquestes demandes 1
revertir tendencies o situacions socials” (San
Martin i Beltréan, 2002, p. 32-33).

Comencarem per revisar el concepte d’escola que té molt a veure amb la filosofia
de la vida i I’estil d’educacié que aquesta sosté, tant des dels seus inicis com en
I’actualitat, i proposarem la nocié que per a nosaltres té I’escola en el present i en el
futur.

Com s’ha estudiat en el capitol 1 del llibre L’escola del futur: cap a nous
escenaris, de l’autora Calatayud Salom (2008), el context actual ens condueix a
replantejar-nos la necessitat de buscar i oferir definicions diferents d’escola. Un “nou
escenari” exigeix un tipus diferent d’organitzacio. Per a aixo, incidirem en els pilars que
sostenen I’educacio del segle XXI i han suposat fites importants en la construccio de
noves formes d’escolaritzacio més progressistes.

Perd potser, abans de desenvolupar cadascun dels punts explicitats anteriorment,
siga convenient matisar que la comprensio del “centre escolar” com a organitzacié s’ha
constituit, en els darrers vint anys, en un espai privilegiat de coordinacio i unitat base
del canvi en educacid, alhora que com a ambit propi d’estudi (Bolivar, 2004).
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Com observem, I’emergencia de la consideracié “del centre com a organitzacio”
és relativament jove. Es amb la crisi del positivisme i I’inici de I’enfocament
hermenéutic-cultural que el centre escolar s’entén com una organitzacié peculiar amb
una cultura propia, el coneixement i I’autorevisio del qual han de ser el nucli del canvi
com a millora. Concretament, en els anys vuitanta (al voltant del 1989 és quan a
Espanya es produeix un cert tall epistemologic) es concedeix importancia al centre com
a organitzacio, fet que porta a una reformulaci¢ teorica de I’organitzacié escolar com a
ambit d’estudi. Segons Bolivar (2004), es passa del valor o mitja instrumental de
I’organitzaci6 escolar al valor substantiu, que transfereix al centre escolar mateix la
solucio dels problemes. Es a dir, “el centre deixara d’entendre’s com un lloc d’aplicacio
de determinacions educatives per comencar a entendre’s com a objecte especific
d’estudi i accio educativa” (p. 16).

Realitzades aquestes breus matisacions, sobre les quals incidirem al llarg del
present capitol, passem a aprofundir en les idees que van configurar i configuren el
pensament educatiu relatiu a I’escola.

2. Aproximacio conceptual, naturalesa i caracteristiques de I’escola

“L’escola com a objecte que cal
conceptualitzar és quelcom diluit en el temps i
quasi sempre compromes amb les formes de
coneixement dominant en cada moment historic.
D’aci que a la definicidé d’escola no pot
arribar-se per ‘descobriment cientific’, sind
per 1l’analisi del consens que existeix en cada
epoca, entre els agents socials, sobre alld que
1l’escola és, significa i fa. Es una
reconceptualitzacid en continua revisid i
reelaboracié social, <com ho és la practica
pedagogica que es genera entre els seus murs”
(Sant Marti, 1987, p. 56-57).

Com deia Gairin (1996), plantejar-se el tema de I’escola és apropar-se a una
quiesti6 motiu de profundes reflexions i no exempta de polémica. A més, hi ha un
inconvenient afegit, la dificultat de definir que és I’escola. Cada escola €s un mén, una
realitat idiosincratica i molt peculiar.

En I’actualitat, assistim cada vegada més a una educacié fora de la institucio
escolar, com s’ha vist en un altre capitol del projecte docent. Com assenyalen Lépez i
altres (2003), “ultimament s’esta incrementant el nombre de families que opten perqué
els seus fills no vagen a escola, ja que el sistema educatiu no compleix les seues
expectatives. En aquest sentit, comencen a sorgir centres que s’especialitzen en
I’atencio als alumnes en les seues propies cases, aixi com iniciatives que potencien i
defensen tal accid. Sense que necessariament hagen d’estar en contra de la institucié
escolar, demanen una educacioé individualitzada que no troben en el sistema reglat i
opten per la via de la no-escolaritzacié. EI moviment anomenat ‘créixer sense escola’ és
un clar exemple del que diem” (p. 38). En aquest sentit, Marcelo i Estebaranz (1999)
argumenten que s’esta imposant la idea que I’escola, i el sistema educatiu en general,
haura de reconvertir la direccié del seu progrés per assumir i donar resposta als nous
reptes que planteja la societat actual. A I’escola del segle XXI se li atribueixen i se li
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assignen nous missatges, funcions, exigencies, etc. moltes vegades producte de
problemes que la societat mateix no pot resoldre.

Al llarg de la historia, els diferents significats atribuits a I’escola depenen de la
linia d’investigacié en la qual se situen i hi fan honor. Es a dir, no és el mateix
conceptualitzar I’escola des d’una perspectiva tecnica-racional que des d’un
enfocament interpretatiu o de caracter politic, ates que les visions que es tenen sobre la
instituci6é escolar no es donen en el buit siné que estan determinades per perspectives
concretes.

A continuacio, comentem els significats de I’escola segons les diferents
perspectives teoriques: técnica-racional, interpretativa i sociocritica. Perspectives que
s’estudiaran de manera minuciosa en uns altres capitols del present treball.

L’objecte d’avancar ara I’analisi, molt puntual, de cadascuna d’aquestes
perspectives és comprendre millor i situar correctament en cadascuna d’elles les
conceptualitzacions atribuides a I’escola.

a. Perspectiva técnica-racional

Enfocament que entén el centre escolar com una “organitzacio orientada a metes
explicites i clares, en que tot el que passa té sentit i rad de ser en funci6 de les metes, i
el funcionament de la qual es pot predir i planificar finalment per endavant” (Escudero i
altres, 1998, p. 65). Per tant, I’escola és una organitzacio burocratica que ha de donar
un producte i obtenir uns resultats, i hi ha d’haver una separacio entre allo educatiu i
allo organitzatiu a I’escola.

b. Perspectiva cultural i/o interpretativa

Es concep el centre escolar com una “realitat internament construida, en la qual
ocupen un lloc primordial les interaccions i interpretacions dels membres: en una
situacié social com és I’escola, a les coses, a les persones, als esdeveniments se’ls
atribueixen significats per part d’aquells que viuen en la institucié”. (Escudero i altres,
1998, p. 66).

Des d’aquesta perspectiva, cada escola constitueix una complexa realitat, ates que
en ella hi ha factors que no es poden amb facilitat quantificar i objectivar, pero que
configuren al seu torn una o unes determinades cultures de centre i un curriculum ocult
propi de la institucio. Gonzalez (1990) sintetitza les caracteristiques diferenciadores
d’aquesta visio en les segients:

—1L ’escola és un sistema débilment articulat.

—Les fites no s6n molt clares, com tampoc no ho sén els camins i procediments
que cal seguir.

—La historia viscuda influeix a I’hora d’interpretar 1’organitzacio.

—La cultura escolar tendeix a protegir I’autonomia individual.

—Cap error per si sol del sistema pot pertorbar I’ordre intern.

—Els mecanismes de control, supervisio i avaluacié son febles.
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A més, en aquest enfocament les connexions de I’escola amb I’entorn son
basiques, tant amb les families com amb les administracions, etc. Es a dir, la institucio
escolar és vista com un ecosistema. Enfocament, també anomenat ecologic, que tracta
d’explicar com en la institucio escolar i en la vida a |’aula tant els professors com els
alumnes es comporten com a processadors actius de la informacié, com a membres que
interactuen, que generen rols i patrons de conducta bé individual i/o grupal que al seu
torn determinen una cultura o cultures de centre peculiars (Pérez Gémez, 1992).

c. Perspectiva sociocritica

Des d’aquest plantejament, el centre és una construccié social mediatitzada per les
coalicions sociopolitiques, economiques i culturals en que es desenvolupa. Per tant, el
centre és un lloc en que tenen lloc lluites i dinamiques de naturalesa ideoldgica i
micropolitica (Escudero i altres, 1998, p. 67).

Les escoles, per tant, sén un espai en el qual té lloc el conflicte d’interessos amb
I’objecte d’aconseguir el poder. EI poder és el concepte central, entesa I’escola com una
area politica de lluites i tensions en que es desenvolupen dinamiques micropolitiques
(Ball, 1993; Lopez i altres, 2003).

“Les metes de 1l’escola no sébn estables ni
ambigies sind inestables i conflictives,
depenent dels interessos i de les configuracions
de poder gque es vagen establint, fet pel qual
resulta interessant analitzar aquests interessos
i coalicions per comprendre millor el gque passa
i poder actuar en conseqiencia” (Lbépez i altres,
2003, p. 59).

Si el que hem vist fins ara han estat els significats atribuits a I’escola depenent de
les diferents perspectives, a continuacié comentarem algunes de les definicions més
representatives que ens ajuden a aproximar-nos a 4 realitats basiques:

1. Com a institucio, resultat de processos historics complexos.

2. Com a construccions socials.

3. Com a llocs de confrontacid social en qué es desenvolupen lluites per
determinats interessos, lluites pel poder, etc.

4. Com a ecosistemes socials i humans (L6pez i altres, 2003).

Com s’aprecia, es tracta d’una realitat molt complexa de definir, ates que, com
assenyala Lorenzo (1995), I’escola és el prisma de les mil cares per la seua polifacetica
i multiple composicio, com s’albira en els conceptes que, a continuacid, presentem.

Amb aquest fi, es prenen com a referent les diferents definicions d’autors
recollides per les professores Ciscar i Uria (1986):

—~Per a Dewey, I’escola és la forma de vida de la comunitat en la qual s’han
concentrat tots els mitjans més eficacos per portar el jove a participar en els recursos
heretats de la raca i a utilitzar les seues capacitats per a fins socials.
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—Per a Luzuriaga, I’escola és un dels mitjans d’adaptacié o ajust del qual la
societat es val per a la seua subsistencia.

—Nassif entén I’escola com la comunitat especifica, I’0rgan de I’educacio
sistematitzada, el lloc on aquesta educacio es compleix i s’ordena.

—Mayntz defineix I’escola com una organitzacié que persegueix incidir en un
grup de persones que son admeses transitoriament en ella per a aquest fi.

—Tyler conceptualitza I’escola com una entitat administrativa local que s’ocupa
de la instruccié del jove cara a cara i que, normalment, té una sola seu.

—DPer a Ciscar i Uria, I’escola és la comunitat educativa per excel-léncia, centre
de formacio sistematica, cultural i de preparacid per a la convivencia democratica en la
societat d’adults, i que compta per al seu treball amb la col-laboracié d’uns altres grups
en institucions. Reglamentada juridicament per I’Estat.

* Per a uns altres autors, I’escola presenta diferents conceptualitzacions. A
continuacio, n’oferim algunes:

—FPer a Stenhouse (1984) I’escola és la comunitat organitzada basica d’educacio i
és a aquest nivell on cal tractar els problemes i les possibilitats d’innovacié del
curriculum.

—Institucié que forma part de la societat moderna fins al punt que és considerada
una entitat immutable (...). Institucié amb trets distintius que la singularitzen i que la
distingeixen d’unes altres institucions de la societat en general (Husen, 1987).

—Antinez (1993), creu que I’escola és una etiqueta paraigiies que assumeix i vol
representar I’estudi d’“alld escolar” i que s’estén tant a I’ambit de les institucions
d’educacio formal com no formal que acullen persones de qualsevol edat. Entén per
escola I’entitat o I’espai fisic o virtual constituit principalment per una comunitat
d’educadors i discents I’objecte fonamental dels quals és I’educacié d’aquests Gltims.

—Per a Gairin (1996) I’escola és el lloc especific de I’educacio sistematica.

“Les escoles sén institucions educatives
sistemiques, obertes, socials i comunitaries. La
dificultat de distingir-hi els aspectes formals
dels informals i la seua dificultat de gestid
fan que se les considere institucions de: metes
ambigiies, cel-:lularisme, cultura interna variada,
articulaciéd feble, varietat d’usuaris,
tecnologia problematica i dificultat per
elaborar models transferibles” (p. 29).

—Pérez Gomez (1998) afirma que I’escola és un espai ecologic d’encreuament de
cultures (la cultura critica, la social, I’académica, la institucional i I’experiencial).

“El1l responsable definitiu de la naturalesa,
sentit 1 consistencia d’alld que els alumnes 1
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les alumnes aprenen en la seua vida escolar en
aquest viu, fluid 1 complex encreuament de
cultures que es produeix a l’escola entre les
propostes de la cultura critica, allotjada en
les disciplines <cientifiques, artistiques 1
filosofiques; les determinacions de la cultura
academica, reflectida en les concrecions que
constitueixen el curriculum; els influxos de la
cultura social, constituida pels valors
hegemonics de 1’escenari social; les pressions
quotidianes de la cultura institucional, present
en els rols, les normes, les rutines i els ritus
propis de 1l’escola com a institucidé social
especifica, 1 les caracteristiques de la cultura
experiencial adgquirida per cada alumne a través
de 1’experiencia en els intercanvis espontanis
amb el seu entorn” (p. 17).

—1Lorenzo (1995) defineix I’escola com I’espai fisic i cultural en quée s’ha
institucionalitzat I’educacio fins a convertir-se, en molts casos, en “escolaritzacio”,
precisament per la gran especificitat que representa el sistema. Les idees mes
importants amb que conclou aquest autor al voltant de I’escola com a institucid
polisémica integradora de multiples elements i perspectives sén: és una realitat
col-lectiva, ubicada en un espai especific, que actua dins d’uns limits temporals en qué
interactuen diferents rols, els més importants dels quals son els docents i els alumnes,
etc.

—DPer a Cardona i Medina (1996) I’escola és un espai de dialeg, de tolerancia i de
respecte a totes les propostes generades des dels seus diferents estaments, en qué
potenciar i millorar I’atenci6 diferenciada a les diverses singularitats pot constituir-se
en la base necessaria per aconseguir la satisfaccio d’aquells que hi participen.

—Sarramona (2000) defineix I’escola com el lloc en el qual els xiquets troben la
possibilitat d’interactuar amb els seus pares i on hi ha una normativa de convivéncia
que ha de ser respectada de manera permanent.

—FPer a Cant6 (2004a) I’escola ““és I’entorn institucional on se sistematitzen els
sabers coneguts, s’incorporen els nous i s’acrediten aquests coneixements amb efectes
externs” (p. 93).

Com s’observa, hi ha una multitud de conceptualitzacions sobre I’escola. Per
finalitzar aquest curt recorregut oferim, com a resum, una mostra d’aquesta variabilitat,
exposada per Lorenzo (1995):

* Una institucio resultat de processos historics complexos i no mai neutrals, ja que
sempre beneficien uns i descarten uns altres.

* Una construccio social, és a dir, una organitzacio pensada i construida per grups
socials en un moment determinat, la qual cosa la fa complice d’uns grups de
poder.
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* Un espai que compleix moltes funcions patents o explicites (educar, socialitzar,
ensenyar, orientar, preparar professionalment, culturitzar, etc.) i unes altres
ocultes (reproduccié de classes socials, dominacio cultural, etc.).

* Una organitzaci6 on es desenvolupa el treball del professorat i de I’alumnat, i un
lloc que ha de servir de marc adequat per crear un ambient afavoridor dels
processos d’ensenyament i aprenentatge.

* Comunitat formada principalment per mestres i alumnes, dedicada
especificament a educacio.

* Entitat administrativa local que s’ocupa de la instruccié del jove cara a cara i
que, normalment, té una sola seu.

* Lloc especific dedicat a I’educacio sistematica (formal i no formal).

Es podrien comentar moltes més definicions (des de I’accepcié més formalista
fins a la més alternativa), perd creiem que les explicitades ja son més que prova
suficient per poder extrapolar les caracteristiques que determinen el concepte d’escola.
Per0 abans d’esbossar-ne els trets comuns, comentarem el significat que per a mi té
I’escola.

L’entenc com la institucié educativa per excel-léencia que té clarament
explicitada la intencié d’educar en i per a la igualtat d’oportunitats i I’equitat i que, al
seu torn, esta organitzada i compleix les funcions formatives, socials, instructives i
integradores, és a dir, que ajuda I’alumne a aprendre a conviure, aprendre a fer,
aprendre a aprendre i a aprendre a ser un ciutada lliure, emancipat i critic en una
societat democratica.

Es a dir, una escola en la qual I’estudiant aprenga a congixer, a ser, a viure junts, a
fer i a emprendre. Ja que educar és desenvolupar en I’alumnat les competéncies
necessaries perque arriben a ser homes i dones que busquen la plena realitzacio i es
comprometen en la construccid d’una societat més justa i solidaria.

Per a aix0, I’escola presenta des del nostre punt de vista 4 reptes educatius
importants: UNA ESCOLA:

* Per a totes les persones: inclusiva, intercultural i democratica.
* Centrada en el desenvolupament huma: competéncies per viure amb dignitat.
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* Que promoga una ciutadania activa i transformadora que tracte d’humanitzar el
mon.

* Que posa I’émfasi en el desenvolupament de les competencies per respondre als
nous reptes professionals: creativitat, emprenedoria, pensament critic, pensament
complex...

Potser, si haguera de triar una definicio d’escola amb la qual em senta més
identificada, triaria la proposada per Dewey (1916) perque I’escola ha de representar la
vida actual i real, i ha de potenciar al maxim el desenvolupament de les capacitats de
I’alumne:

“"L’escola és, primer de tot, una institucid
social. Com que 1’educacidé és un procés social,
l’escola és simplement aquella forma de vida
col-lectiva en la qual hi ha concentrats tots
els mitjans que seran més efectius per fer al
xiquet participar dels recursos heretats de la
raca 1 fer Gs de les seues propies capacitats de

cara als objectius socials (...). L’educacid és,
per tant, un procés vital 1 no una preparacid
per a una vida futura (...). L’escola ha de

representar la vida actual, vida tan real 1
vital com la que el xiquet fa a casa, el barri o
el pati on juga”.

Finalment, voldria matisar que quan en aquest document es parle d’escola ens
referirem al seu sentit més ampli. No només al referit a les etapes infantils, sin6 també a
la primaria, la secundaria, el batxillerat i la formacio professional.

Realitzats aquests breus aclariments, es comenten, a continuacio, els trets que hem
observat que presenten les concepcions d’escola descrites anteriorment, aixi com també
les peculiaritats que la defineixen. Per a aix0 seguirem, especialment, les
argumentacions explicitades per autors com Lépez i altres, 2003; Santos Guerra, 1997,
2000; Gairin, 1996 i Antlnez, 1993, entre altres:

—En un principi I’escola és entesa com un espai fisic limitat, uma comunitat
visible i en la qual es diferencien clarament els rols entre qui ensenya i qui aprén.

—L’escola és el centre de formacio sistematic, cultural, de preparacio per a la
convivencia en la societat i que s’ocupa de la instruccio del subjecte.

—L’escola és un univers de significats. Cada institucid6 genera un cumul
d’interaccions que estan regulades per una normativa explicita i per uns condicionants
que naixen de la propia cultura.

—L’escola és una instituci6 de reclutament forcés per a [I’alumnat.

L’obligatorietat de I’educacié a Espanya fins als 16 anys respon a un dret i a un deure
de la ciutadania.

10
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—Lescola és una institucié que té dificultat per avaluar els resultats de I’educacio
que proporciona. Es dificil i costds avaluar els processos i els resultats, atés que resulta
impossible mesurar els resultats de I’acci6 educativa.

—1L’escola és una instituci6 heteronoma amb abundants i minucioses
prescripcions externes que deixen escassos marges d’autonomia als professionals que hi
treballen.

—L’escola és una instituci6 amb una enorme pressié social. Esta sempre en el
punt de mira de la societat i rep pressions bé de part de les families, 1I’alumnat, la
inspeccio educativa, etc.

—L’escola és una organitzacié on conviuen habitualment models organitzatius
d’orientaci6 diferent. Es a dir, a I’escola coexisteixen persones i grups que se situen
intel-lectualment en una o una altra posicid i que orienten les seues practiques
professionals de manera molt diferent.

—1L’escola és una institucio amb fins ambigus i, fins i tot, contradictoris. Moltes
vegades, la societat li encarrega una serie d’objectius que son molt genérics, ambigus,
etc. A més, les metes de les organitzacions escolars son susceptibles de diverses
interpretacions per part dels agents involucrats en I’activitat educativa.

—L’escola és una instituci6 amb un complex entramat de dimensions
nomotetiques (actua com el paper li exigeix) i idiografic (actua com ella és).

—Les escoles estan, en diverses ocasions, fora de lloc o en els nuvols. Moltes
vegades, la institucid escolar no prepara per a la realitat concreta a la qual s’enfrontaran
els alumnes quan isquen d’elles. Com assenyala Bantley (2001), les escoles sén
majoritariament jerarquiques, operen amb rutines normalitzades i recorren a métodes
normalitzats de mesura del rendiment, s’encarreguen de distribuir la informacié, estan
concebudes per transmetre el coneixement en una sola direccid (de I’expert a
I’estudiant), tenen un marcat caracter de vigilancia dels alumnes, etc. En canvi, la seua
missi6 és la de preparar els discents per fer front a un mon cada vegada més complex,
impredictible, basat en les xarxes, molt canviant, obert, ric en informacid, etc.

—1L’escola és una institucié jerarquica.

—L’escola té funcions diferents que li assigna la societat en un moment
determinat.

—1Lescola és un lloc cada vegada menys gratificant, estimulador i interessant per
a I’alumnat. Per exemple, quant als mitjans o recursos per aprendre son més estimulants
els de fora de la institucid que els que hi ha dins. Aixo ens hauria de fer pensar als
educadors, moltes vegades entabanats per la rutina professional i sense fer, relativament,
res per adaptar-nos a la societat canviant en la qual s’estan educant els nostres alumnes.
Per exemple, canvis en els recursos, les metodologies, I’avaluacio, etc.

—1L’escola és una institucio feblement articulada. Moltes vegades, hi ha una

descoordinaci6 tant extramurs (una escola amb la resta d’escoles) com, el que és més
sagnant, intramurs (en els departaments mateix, en el funcionament, en general, de
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I’escola, etc.). Es a dir, el centre és un sistema en qué la interdependéncia entre els seus
elements i entre els esdeveniments que hi ocorren no és molt forta i estreta, de manera
que cada un manté una certa autonomia i entitat propies. Una manifestacio de la feble
articulacio és la tendéncia a I’individualisme.

—1L’escola és un lloc en que el conflicte esta molt present, tant entre alumnes i
alumnes, alumnes i professors, aixi com també entre els docents. El clima de conflicte a
causa, per exemple, de diverses percepcions, interpretacions i expectatives de les
persones que hi conviuen sol ser habitual en les escoles. Fernandez (1990) parla
d’escola per referir-se “al clima escolar percebut com a procés de conflicte” i Fullat
(1978) planteja una enumeracié dels possibles conflictes escolars oposant models
d’escola:

CONFLICTES ESCOLARS EN OPOSAR MODELS D’ESCOLA
Escola reproductora. Escola alliberadora.

Escola classista. Escola popular.

Escola publica. Escola privada.

Escola estatal. Escola Iliure.

Escola laica. Escola confessional.

Escola autoritaria. Escola democratica.

Escola dirigida. Escola autogestionada.

Escola bloquejada Escola oberta.

Escola. No escola.

—1L’escola té un curriculum ocult molt important i que sol operar de manera
persistent. Els alumnes aprenen moltes altres coses de les que estan planificades. El
mateix passa també als professors.

—L’escola és una institucié amb un sistema ritual propi. Com argumenta Santos
Guerra (2000), els rituals de les escoles compleixen dues funcions: oculten aquella
ideologia que no s’explicita i manifesten, per una altra banda, els principis en qué es
basa la cultura de I’escola.

—1L’escola és una burocracia (administracié basada en documents escrits, en
regles fixes, etc.).

—L’escola és una institucié amb una complexa micropolitica interna. En ella
tenen Iloc una serie de relacions que, moltes vegades, estan impregnades de continguts
politics, morals, etc. que fan que afloren tensions en els seus integrants. Es una
organitzacio en que la lluita pel poder esta present.

—1L’escola és una institucio de funcionament discontinu (el periode escolar
s’alterna amb vacances, etc.).

—L’escola és una institucié vulnerable. Com assenyala Gairin (1996), la seua
debilitat no només és causada per factors interns, sind també per influéncies externes.
L’escola, com a tal, no és aliena als problemes socials, familiars (desestructuracio
familiar i social), etc.
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—1L "escola és una institucio de tecnologia problematica. Es a dir, I’activitat que
s’hi realitza no obeeix a cap llei. Les accions educatives depenen de situacions i
circumstancies que quasi sempre deriven en la particularitat individual. Es a dir, es
tracta d’organitzacions en les quals no hi ha, a priori, una manera Unica ni optima de fer,
ja que els processos que s’hi desenvolupen es poden enfocar de diverses maneres,
depenent de les persones, del context en qué es desenvolupen, etc.

A més, també és considerada una institucié que pretén desenvolupar I’autonomia,
educar per als valors democratics i per a la vida, és sexista pero pretén educar per a la
igualtat d’oportunitats, és igualadora atés que manté mecanismes que afavoreixen
I’elitisme, esta carregada d’imposicions pero pretén educar per a la participacio i és
aparentment neutral, encara que amaga una profunda disputa ideologica (Santos Guerra,
1997).

Finalment, volem comentar que, segons Greenfield (1995, p. 64), la seua
singularitat és causada, sobretot, pel caracter moral i normatiu, entre unes altres raons,
perqué presenta els trets seguents:

—Els alumnes no van a escola de manera voluntaria, siné que hi estan subjectes a
processos de socialitzacié que no han escollit voluntariament.

—Que els discents tinguen una edat menor que els docents fa que aquells siguen
particularment vulnerables a les influéncies de professors, directius i el
curriculum escolar mateix.

—La tasca basica desenvolupada a les escoles, I’ensenyament, és de naturalesa
moral.

I, en concret, per a Medina (1995), les notes definitories de la institucié escolar
son les seglients:

—Tenir un clima general de col-laboraci6 i obertura.

—Tenir un equip centrat en el lideratge instructiu.

—Oferir respostes adequades als reptes d’una societat multicultural i canviant.
—Ser un espai d’indagacio.

—Explicitar els processos d’analisi i millora continua dels seus membres.
—Definir les linies basiques de treball.

—Tenir una metodologia coherent amb les finalitats i el clima que es proposa.
—Tenir sensibilitat cap a I’entorn social i sociolaboral.

—Mostrar coherencia en els projectes de treball definits pel claustre i la comunitat
educativa en el seu conjunt.

A més de totes les caracteristiques descrites sobre I’escola, potser destacaria la
visié que plantegen Lopez i altres (2003), atés que incideixen en considerar-la un espai
en qué conflueixen:

—Diferents practiques educatives, socials i culturals que es realitzen unes
vegades per consens i unes altres en conflicte, en acord o desacord amb les metes
del sistema sociopolitic.

—Diversos interessos professionals.

—Diferents esforcos per organitzar, planificar i coordinar les activitats que es
generen en la institucio.
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Com es pot apreciar, i com assenyala el professor Gairin (1987), I’escola com a
objecte de reflexio i practica pot ser considerada una realitat en la qual convergeixen:

—Components materials, estructurals, funcionals, realment “objectius”.
—Components culturals i sociocontextuals constituits pels individus i els grups
que pertanyen a I’escola.

—Components ideoldgics, politics i sociologics dialecticament generats per i des
del conflicte, els interessos de classe i fins i tot la cultura dominant.

Ara bé, el fet que hi haja orientacions diferents no significa que estiguen
enfrontades, sin0 que es tracta de nivells d’analisi diferents, que constitueixen
perspectives complementaries.

Finalment, cal comentar que tant les nocions com les caracteristiques explicitades
en les pagines precedents conflueixen en la seua analisi, comprensio i interpretacio, i
posicionament critic en I’estudi dels diferents ambits en qué pot ser analitzada la
institucio escolar. Aquests ambits o dimensions en so6n 5 si seguim la proposta
plantejada per Gairin (1996):

—Dimensio institucional
Se centra en I’estudi de I’educacié que es dona en i des de les institucions
educatives.

—Dimensio pedagogica
Se centra en I’estudi del concepte, objecte i fins de I’educacid, I’educand,
I’educador, la relacio educativa, etc.

—Dimensio didactica
Se centra en les pautes d’intervencio del procés d’ensenyament i aprenentatge.

—Dimensio orientadora
Se centra en I’atencid referida a I’orientacio personal i professional.

—Dimensio organitzativa
Se centra en els models organitzatius, I’escola com a organitzacio, I’estructura
organitzativa, etc.

3. La necessitat de recuperar el sentit historic de I’escola

“El coneixement del passat és necessari per
saber qui som. Recuperar 1’herencia de les
pedagogies renovadores és, en aquests moments,
una gran necessitat” (Calatayud, 1998, p. 143).

En aquest apartat volem incidir en la necessitat de revisar diferents concepcions
sobre I’escola proposades per diversos autors que van calar en el pensament modern.
Concepcions que estan presents en la pedagogia actual i que han repercutit en la
proliferacié de nous escenaris d’escolaritzaci6. Per exemple, moltes de les critiques ja
classiques d’lllich, Reimer, Goodman, etc. han estat |’origen dels moviments
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neodesescolarizadors en I’actualitat (escoles a casa, etc.), com hem comentat en un altre
dels capitols.

Considerem, per tant, que cal repensar i recuperar el sentit renovador de I’escola a
través dels autors que, a continuacio, comentarem per que, entre unes altres questions,
ens ajudaran a entreveure i a comprendre millor els nous models emergents d’escoles
que, per descomptat, amaguen avantatges i inconvenients que encara estan per
desvetllar.

Els autors i referents als quals al-ludirem son els seguents:

1. Rousseau, Froebel i Pestalozzi i el corrent paidocentric.
2. Ferriere i ’Escola Nova.

3. Dewey i I’Educaci6 Intencional.

4. Montessori i I’Educacid Activa i Sensorial.

5. Decroly i la globalitzacio.

6. Freinet i I’Escola Cooperativa.

7. Neill i ’Educacid Llibertaria.

8. Lobrot i la Pedagogia Institucional.

9. Rogers i la Pedagogia No Directiva.

10. Freire i la Pedagogia Alliberadora.

11. Hlich i la Pedagogia de la Desescolaritzacio.

12. Giner de los Rios i la Institucié Lliure d’Ensenyament.
13. Ferrer i Guardia i I’Escola Moderna.

14. Els MRP i el compromis en I’escola.

1. La triada formada per Rousseau, Pestalozzi i Froebel i el corrent
paidocéntric de I’escola

Amb Rousseau, Froebel, Pestalozzi i Kant vam iniciar I’época pionera de
I’educacio moderna. En aquesta época no solament es tracen les linies didactiques i
pedagogiques que condicionaran un futur de la pedagogia diferent de la cultura i de la
historia tradicional, fruit d’una epoca revolucionaria amb forts canvis economics,
socials, politics, etc., fet que donara aixi lloc al que es coneix com I’época progressista.

15




Repensar I’organitzacio escolar: cap a models emergents d’escola. Dra. Maria Amparo Calatayud Salom

Platd, Aristotil, Quintilia, Lluis Vives i Locke, entre uns altres, van ser les llavors
que van possibilitar el sorgiment d’un discurs pedagogic que arribaria amb Rousseau,
centrat en la necessitat de coneixer I’infant, aixi com en diferenciar la psique de
I’alumne de la I’adult, del respecte a les capacitats individuals i als interessos propis
dels xiquets, la consideracio de la infancia i I’acomodacio de I’educacio en les etapes
del desenvolupament huma, etc., fet que dona lloc al naixement del moviment
paidocentric. L assentament d’aquest moviment va adquirir una rellevancia especial, ja
que va implicar un canvi radical de plantejament, en situar I’alumne en el centre
d’atencié pedagogica (Rousseau, 1969; Palacios, 1979).

“Si entre tots els altres calguera destacar
una de les troballes de Rousseau, aquesta seria
el descobriment del xiquet; el descobriment que
el xiquet existeix com un ésser substancialment
diferent de 1’adult 1 subjecte a les seues
propies lleis d’evolucid”. (Palacios, 1979, p.
40) .

Amb Rousseau (1969) i la seua obra Emili o de | ’'educacio arriba la incidéncia a la
bondat natural del xiquet, la influencia de la qual es va deixar sentir de manera
determinant en la pedagogia contemporania. Sota aquest suposit, la natura és
basicament savia i bona, mentre que les institucions socials son basicament necies i
nocives. Es per aixo que la filosofia d’aquest autor incideix més a apartar el xiquet de la
degenerativa accié humana i a procurar que es desenvolupe en un ambient natural,
lliure de corrupcions. Conseqiientment, amb aquest argument Rousseau va proposar
una educacioé negativa en qué l’activitat del mestre fora reduida al maxim per no
interferir i danyar els processos de maduracio espontania (Rousseau, 1969, Palaus,
1979).

“La nostra saviesa és un prejudici servil,
el nostres costums consisteixen en el control,
la cohibicié i 1’obligacidé. L’home civilitzat
naix 1 mor esclau. El xiquet és embolicat en
bolquers, el cadaver és tancat en el seu talt.
Durant tota la seua vida, 1’home esta empresonat
per les nostres institucions” (Rousseau, 1969, p.
10).

El pensament pedagogic de Rousseau es va centrar en la tesi de la bondat
originaria de la naturalesa humana. El principi basic del seu postulat es pot resumir amb
la premissa seglent: “educar el xiquet no pensant en I’home que arribara a ser, sind
pensant en el xiquet que és ara”. Com assenyalen Sarramona i Marques (1985), I’actual
pedagogia encara es mou en el marc conceptual dissenyat per Rousseau. També
I’autora Varela (1991) ha ressaltat algunes connexions de la reforma educativa
espanyola dels noranta amb I’obra de Rousseau. Heus aci una de les seues al-lusions:

“Pel que fa als professors, convé assenyalar
que la LOGSE proposa una reconversid de les
seues funcions tradicionals: es veuran abocats
cada vegada més a convertir-se en animadors
pedagdgics, tutors 1 orientadors, en estret
contacte amb els alumnes 1 amb les families.
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Igual gue el preceptor d’Emili, hauran de seguir
constantment els passos dels seus deixebles 1
exercir una vigilancia dolca, perd inexorable,

capag de conduir a l’estat perfecte
d’ ‘automonitoritzacid’, autocorreccio,
autoavaluacidé, és a dir, autodidaxia” (Varela,
1991, p. 68).

Per a Rousseau I’educacid és el procediment pel qual es dona a I’ésser huma tot
allo que no té en naixer i necessita per a la vida. Tres apreciacions son dignes
d’assenyalar de la seua pedagogia:

* La consideraci6 de I’activisme. Concretament, I’alumne és considerat un
organisme actiu que apren i assimila les idees per mitja del descobriment. En paraules
de Fernandez i Sarramona (1981, p. 142), “a I’alumne I’ajudara molt la curiositat
natural del seu desenvolupament psicologic i I’ansia de saber, motiu pel qual la
motivacid esta guanyada”, referida a la motivacio intrinseca. Apreciacié que, com hem
vist, condiciona juntament amb uns altres aspectes de la concepcié pedagogica
rousseauniana.

* El sentit de I’educacio per a Rousseau no consisteix a ensenyar moltes coses als
alumnes sind poques i clares, i a introduir la instrucci6 qualitativa davant la quantitativa.

* La importancia concedida als interessos i les necessitats del xiquet, renegant de
les lligons verbals, del pur verbalisme buit, i potenciant el poder de I’experiencia lliure i
autonoma (Rousseau, 1969; Palacios, 1979).

“Feu que el vostre alumne dedique atencid
als fendmens de la naturalesa 1  prompte
despertareu la seua curiositat, pero per
alimentar-la no us doneu pressa a satisfer-la.
Poseu al seu abast les qgiiestions 1 deixeu que
les resolga, que no sapiga alguna cosa perque 1i
l"heu dita, sindé perque 1’haja compresa ell
mateix, gque invente la ciéncia 1 no que
1"aprenga” (Rousseau, 1969, p. 171).

“Recordeu sempre que 1’esperit del meu
sistema no és ensenyar moltes coses al xiquet,
siné no permetre que es posen en el seu cervell
més idees que les Jjustes i clares” (Rousseau,
1969, p. 173).

El discurs pedagogic de Rousseau va influir en uns altres autors com Kant,
Pestalozzi i Froebel, entre uns altres. Entre les idees fonamentals que van arribar a
constituir-se com una de les premisses basiques de la pedagogia de la ra6 de Kant,
podem destacar aquella que de manera determinant conceptualitza com la veritable fi
de I’ensenyament: la prioritzacié de la reflexio, és a dir, que el xiquet aprenga a pensar
en lloc de potenciar I’ensenyament que només fa servir la memoria.

Les llavors plantejades tant per Rousseau, com per Kant, etc. sentaren
esplendidament els plantejaments i suposits que conduiren cap a una educacio centrada
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en el desenvolupament integral de I’alumne, aixi com a fonamentar una pedagogia
centrada en el respecte a la individualitat del subjecte el maxim exponent de la qual fou
Pestalozzi (1928). Aquest autor recorda en alguns suposits la tesi de Rousseau, en el
respecte pels interessos de I’alumne, la seua individualitat, la revaloritzacid social del
xiquet, I’ensenyament actiu, I’educacioé com a autoformacid de la personalitat, etc. tot i
que amb matisos més forts, en relacio amb alguns suposits propis de la pedagogia
progressista. En la seua obra Com Gertrudis ensenya els seus fills exposa el seu metode
d’ensenyament i és on, a més, questiona la ideologia de I’Escola Tradicional. Per
exemple, cal destacar la seua postura contraria al memorisme, la critica a I’Escola
Tradicional perqueé priva I’alumne de llibertat, etc.

Amb Froebel també arriba la consideraci6 de [I’educacié entesa com a
autoeducacio, activitat espontania del xiquet, etc., caracteristiques que constituiren els
pilars clau de la pedagogia froebeliana (Palacios, 1979).

“L’autogovern és una practica corrent en
1"Escola Nova, Jja que la seua capacitat
‘terapeutica’ és molt valorada; 1’autogovern, en
efecte, allibera tensions a través de la
discussid® honesta; ocasiona menys ressentiment
que 1l’autoritat adulta; evita associar els
mestres amb uns altres adults disciplinaris que
el xiquet coneix; ensenya la democracia i 1la
solidaritat” (Palacios, 1979, p. 33).

Aquestes i unes altres argumentacions sentaren els posicionaments del moviment
de renovacié pedagogica, denominat Escola Nova, que estava naixent. Montessori,
Decroly, Makarenko, Blonskij, Cousinet, Ferriére, Freinet, etc. sén grans representants
de la pedagogia moderna. Els seus meétodes i les seues aportacions
pedagogicodidactiques han revolucionat els plantejaments de I’ensenyament des dels
fonaments i han creat les bases d’una concepcié del procés d’ensenyament i
aprenentatge. Plantejaments que, per descomptat, s’entronquen amb les tesis politiques
i sociologiques més progressistes, a més d’arrancar sempre de la practica quotidiana de
I’aula.

2. Ferriére i ’Escola Nova

—A manera d’introduccio. El que va suposar | 'Escola Nova

“Cal destacar que el principi fonamental del
qual deriven totes les conclusions teoriques i
les aplicacions practiques en la concepcid de
1’Escola Nova és un de sol; el valor central,
insubstituible, del xiquet en el procés educatiu.
Per tant, 1’ensenyament ha de plantejar-se,
mitjancant un programa d’individualitzacié,
perquée cada alumne es desenvolupe 1 progresse
segons la propia capacitat, utilitzant teécniques
adequades, 1 subordinant el mestre a 1’activitat,
als veritables interessos, a la llibertat
autentica de 1’alumne” (Titone, 1966, p. 66).
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Com ja hem comentat, Rousseau, Pestalozzi, Froebel, entre uns altres,
constitueixen les referencies indiscutibles que consolidaren el moviment de renovacié
pedagogica que va assolir I’auge després de la Primera Guerra Mundial. Entre els
exponents més destacats d’aquest moviment destaquen les caracteristiques seglients:
I’Escola Nova és una escola vitalista, €s una escola activa, respecta els interessos dels
alumnes, és una escola social, és una escola paidoceéntrica.

El moviment de I’Escola Nova va naixer com a reaccio contra les insatisfaccions
produides per I’educaci6 tradicional, que va ser titllada de formalista, memoristica,
fundada en un logocentrisme i un magistrocentrisme intolerants, que van fer llanguir
I’activitat de I’educand en la inércia i la repeticio. EIl terme Escola Nova és assumit pels
renovadors per demostrar la ruptura amb el sistema anterior que s’englobava sota la
denominacié comuna, per tots coneguda, d’“Escola Tradicional” (Trilla, 1996, 1985;
Ferrandez i Sarramona, 1981; Palacios, 1979; Snyders, 1972; Suchodolski, 1971). Per a
Trillas (1996), “I’Escola Tradicional és I’escola que han volgut negar les pedagogies
noves, progressistes, modernes, innovadores, critiques” (p. 14).

El naixement de I’Escola Nova, encara que és un concepte complex i polisemic
que abasta diferents accepcions matisades per autors com Ferriere, Dewey, Montessori,
Decroly i Freinet entre uns altres, si que presenta una série de principis teorics amb que
aquests autors estan d’acord. Aquests principis son: a) I’Educacio Nova sorgeix com a
reaccid a I’actitud especulativa de I’idealisme i el positivisme filosofic; b) és una linia
filosofica que es troba en les albors de la Historia de I’Educacio, pero que va arribar al
punt més brillant a partir de Rousseau i Pestalozzi (Ferrandez i Sarramona, 1981); c) es
tracta d’un moviment que concedeix una gran importancia al principi de I’activitat del
xiquet, d) a la consideracié dels interessos de I’alumne com a mitja per promoure la
Iliure formacid intel-lectual i moral; e) concedeix importancia a la paidologia o ciéncia
del xiquet i f) a la translacio de I’eix educatiu de I’adult al xiquet, d’allo social a allo
individual, etc. Agquestes aportacions van condicionar una nova actitud davant
I’educacio. Principis que van derivar d’una comprensio de les necessitats de la infancia,
de les necessitats educatives tant del xiquet com de la societat en qué aquest ha de viure.
Que demarquen uns fins no només instructius sind6 més bé de les capacitats, de les
aptituds de I’alumne i de la seua personalitat.

Com ja hem apuntat, també hi va contribuir, sens dubte, el major i millor
coneixement de I’home tant en el camp biologic com en el desenvolupament psicolagic,
etc. El xiquet va deixar de ser considerat un “homenet” en petit per a ser considerat un
ésser amb una entitat propia, amb caracteristiques, interessos propis i especials.

Després d’aquesta revisio bastant simplificada i generalitzada d’allo que ha
suposat la incidencia del moviment denominat Escola Nova, hi ha una idea central que
incideix en la defensa del caracter formatiu de I’educacio enfront de I’educacio de
caracter eminentment selectiu que imperava a les escoles. A més, també es va
caracteritzar per aquests 7 suposits:

* Un rebuig cap a I’ensenyament memoristic i llibresc que va comportar la
manifesta proclamacio de la necessitat d’un treball autonom de I’alumne, com a
cami per aconseguir la integracio efectiva de [|’aprenentatge, basat en el
coneixement de I’entorn social que envolta el discent.
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* Rebuig de la instruccio sobre I’educacio (didactisme).

* Rebuig de la llico verbal del docent per sobre de I’activitat i contacte amb la
natura.

* Contra el paper preponderant del docent, com a font d’instruccio i autoritat
(autoritarisme). El docent passa de ser instructor-expositor a orientador i
motivador amb I’objecte de possibilitar el desenvolupament al maxim de les
capacitats de I’alumne.

* La importancia concedida a I’ensenyament socialitzada com a complementaria
de la individualitzada.

* La globalitzacio dels continguts juntament amb la pretensié de buscar una major
cultura personal, en comptes de la interioritzacio de dilatats programes escolars.

* La importancia concedida a I’estreta col-laboracio entre escola i familia, etc.
(Palacios, 1979; Ferriere, 1971).

“La relacidé poder-submissié de 1’Escola
Tradicional és substituida per una relacid
d"afecte 1 de camaraderia que fins 1 tot es
perllonga més enlla de 1’horari escolar. En
aquestes circumstancies ja no hi ha lloc per al
mestre com a representant del mén exterior 1
1"autoritat; el paper del pedagog no té rad de
ser si no és com a auxiliar del 1lliure 1
espontani desenvolupament del xiquet. Com a
maxim el mestre sera el guia que va obrint cami
i mostrant possibilitats als xiquets, perdo és
molt de 1l’estil de 1’Escola Nova donar la
primacia al xiquet 1 negar-se a guiar-lo de
manera puntual per un cami triat per endavant
per 1’adult de manera més o menys arbitraria”
(Palacios, 1979, p. 32).

Matisats els suposits generals sobre els quals se sosté I’anomenat Moviment de
I’Escola Nova, es concreten de manera més detallada les influéncies basiques d’alguns
dels autors que de manera excel-lent incidiren en I’expansio d’aquest moviment.

Comencem per Ferriére, qui és considerat el simbol de I’esfor¢ renovador, tant
des d’un punt de vista teoric com organitzador, aixi com un dels representants més
destacats del denominat principi d’activitat del xiquet. Que remarca I’*acci6” com el
mitja educatiu per excel-1éncia i converteix I’alumne en subjecte de la seua educacio, en
protagonista del procés educatiu. L’Escola Nova per a aquest autor pretén una educacio
mitjancant la llibertat i per la llibertat, on I’accio siga el mitja educatiu per excel:-léncia
per educar I’alumne (Ferriére, 1971).

“No eduquem els xiquets, sén ells qui
s’eduquen. La nostra primera funcidé és crear un
mitja capa¢ de proporcionar-los la forgca per
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crear; la nostra segona missidé és orientar-los”
(Ferriere, 1971, p. 80).

A Ferriere el que veritablement li interessa és ensenyar el xiquet a aprendre a
través del contacte amb la realitat i a través de I’4s determinant de la reflexio. Per a ell,
“la vida sense reflexio és poca cosa, la reflexié sense la vida no té sentit” (Ferriére,
1971, p. 15). Pel que fa als examens, Ferriére els considera els veritables “destructors
de la individualitat”, i els atribueix un doble motiu “nefast”: a) autentic “llit de Procust
de les intel-ligéncies que han patir-los” i b) per convertir-se en la clau que condueix els
alumnes a la porta de la discriminacio, ja que I’examen porta al titol i el titol, a la
discriminacio (Palacios, 1979).

“L’examen tendeix, a més, a uniformar, amb
el qgue no fa sindé reflectir una de les
caracteristiques de 1l’escola 1llibresca, en la
qual cada classe s’assembla a les altres classes,
cada seient s’assembla als altres seients i cada
xiquet es s’assembla als altres xiquets”
(Palacios, 1979, p. 58).

3. Dewey i I’Educacio Intencional

Igual que per a Ferriéere I’activitat de I’alumne es converteix en mitja de formacio,
per a Dewey I’activitat és una necessitat del xiquet, que mitjancant I’accid es posa en
contacte amb el mén exterior i el coneix. Segons Dewey (1967), “el que apren ha de ser
actiu, un actor o participant en un mon sempre canviant” (p. 164). A mes, per a Dewey
I’educacio ha de ser també formacio per a la vida democratica mitjancant el conjunt de
relacions socials que s’estableixen en I’ambient escolar. El seu optimisme pedagogic,
centrat en la plena confianca en les capacitats de I’alumne per a la resolucié dels seus
propis problemes, el condueix a organitzar I’aprenentatge de manera que eixira a la
trobada de les necessitats de I’alumne i atenguera la seua condici6. Amb aix0, Dewey
va promulgar I’ideal de creixement cap a una plena independéncia i autocontrol, a
través d’una accio reciproca amb un ambient adaptat al nivell del desenvolupament de
I’alumne (Fennell, 1979).

En general, es pot afirmar que amb Dewey arriba I’esséncia d’una educacié
utilitarista i pragmatica, amb la finalitat d’educar per a la vida en societat, que
ressaltava aspectes com la importancia d’acostar I’ensenyament a la vida del xiquet,
davant I’entrenament mecanic i repetitiu, aixi com intentar aproximar-se als interessos
de I’alumne, etc. Aspectes que ixen al pas del fort aillament entre 1’escola i el seu
entorn social i natural, del caracter memoristic del treball escolar, etc. per centrar-se en
el metode d’ensenyament de descobriment reflexiu i experimental.

En paraules de Beltran (2000), Dewey concep I’escola com un espai de produccio
i reflexid d’experiéncies rellevants de vida social que permet el desenvolupament d’una
ciutadania plena. No entén la democracia com un régim de govern, siné com una forma
de vida i un procés permanent d’alliberament de la intel-ligéncia.

4. Montessori i ’Educacio Activa i Sensorial
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Montessori també parteix de les mateixes premisses que els autors anteriors.
Premisses referents a I’Escola Activa, la llibertat, la individualitat de I’alumne, etc.,
pero els seus principis pedagogics prenen com a base la concepcid de I’educacié com a
“autoeducacio”. Principis que necessiten per al seu auténtic desenvolupament una
analisi lliure d’obstacles innaturals, aixi com de materials que siguen apropiats. Pero
potser, I’educacid en la llibertat a través de I’accio (jocs, activitats sensorials, etc.),
adequada a I’evolucié del xiquet siga I’aportaci6 més caracteristica que I’autora
Montessori presenta de la nova concepcidé del procés educatiu, juntament amb la
importancia concedida al material didactic i a la personalitat del professor.

Finalment, cal dir que és juntament amb Decroly una de les educadores que amb
més encert ha traduit I’ideari de I’Escola Nova Activa sistematitzat per Ferriére en una
proposta d’intervencié pedagogica. La seua proposta educativa se centra en el xiquet,
no en I’acumulaci6 de coneixements académics, ni en I’educacié com a instruccid. Per
a ella cal educar I’alumne atenent al desenvolupament personal complet.

5. Decroly i la globalitzacié

A Belgica, Decroly basant-se en la globalitzacié crea i desenvolupa un metode
basat en “centres d’interes” que es regeix per unes determinades lleis: a) d’allo
indeterminat a allo determinat; b) del conjunt als particulars i ¢) del tot a les parts, etc.
recolzant-se en [I’activitat espontania de I’alumne suggerida per les necessitats
essencials de la seua vida i que, al seu torn, construeixen els anomenats centres
d’interes, que en son 4 fonamentalment: a) la necessitat d’alimentacio; b) la necessitat
de lluitar contra la intemperie (fred, calor...); c) la defensa contra perills i enemics
diversos (higiene, malalties, etc.) i d) la necessitat d’actuar, de treballar solidariament,
de descansar, de divertir-se, etc. Aquesta manera de treballar amb els alumnes
concedeix una importancia rellevant a I’observacié de la realitat, a I’analisi d’aquesta
observacid i a I’observacié de documents d’estudi basant-se en les dades observades.
Perd potser el plantejament basic del seu metode raga tant en la veritable i rellevant
concessio de I’interés com en la lliure activitat del xiquet en el permanent contacte amb
la vida.

Moltes de les idees exposades pels autors pertanyents a I’Escola Nova sén les que
més han influit en I’educaci6. A més, aquest moviment també va possibilitar el
desenvolupament d’uns altres corrents, entre ells, se sol destacar per la seua
importancia I’educacié personalitzada. Juntament amb aquest enfocament apareixen
uns altres corrents com son la Pedagogia No Directiva, No Repressiva o I’ Alliberadora,
que seran tractades en les proximes pagines. Pero potser, abans d’aixo, ens detindrem
en la pedagogia de Freinet.

6. Freinet i I’Escola Cooperativa

“L’escola ha d’agafar els xiquets tal com sén, a
partir de les seues necessitats, dels seus
interessos més autentics... i1 posar a la seua
disposicié les tecniques més apropiades 1 els
instruments adequats a aquestes tecniques, a fi
que la vitalitat puga ampliar-se, desenvolupar-
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se 1 aprofundir en tota la seua integritat i
originalitat” (Freinet, 1975, p. 127).

L’ aportacio freinetiana va suposar un clar exponent de renovacidé de I’Escola
Tradicional. Les seues idees educatives encarnaren un dels més vigorosos intents de
transformacio profunda de I’escola. Va ser una temptativa i apassionada alternativa
pedagogica cap a una educacio alliberadora. Entre les seues idees fonamentals sobre
I’educacio destaquen: a) el gran impetu per pretendre fer una escola centrada en el
xiquet, en que ell mateix constituisca la seua propia personalitat amb I’ajuda del mestre,
b) una escola per la vida i per a la vida (Freinet, 1974) i c) una educacio per al treball,
que necessita per al seu desenvolupament crear una atmosfera de treball i elaborar,
experimentar i difondre les técniques que transformen profundament I’educacio6 i facen
aquest treball accessible als xiquets, productiu i formatiu (Palacios, 1979). En general,
com apunta Freinet (1978, 1974) el treball es converteix en una de les “pedres angulars
de la seua construccio pedagogica”.

“Anomene exclusivament treball a aquesta
activitat que se sent tan intimament lligada a
l’ésser que es torna una especie de funcid
l’exercici de la qual té per si mateix la seua
propia satisfaccidé, fins 1 tot si requereix
fatiga o patiment” (Freinet, 1974, p. 137).

Per0 potser, la veritable educacio per a Freinet ha de passar irremeiablement per
promoure el desenvolupament de I’individu amb I’ajuda del medi ambient i de I’adult.
Per assolir aquest objectiu, la tasca de I’educacié sera basicament facilitar, estimular i
ajudar a I’expansié de tendencies que semblen bones, fer que I’interés més profund dels
alumnes s’aferre a les grans tendencies vitals basiques (Palacios, 1979). Veritablement,
la proposta pedagogica de Freinet va posar al descobert amb tot luxe de detalls tot un
seguit d’insuficiencies de I’Escola Nova, aixi com, en major proporcio, les miseries i
els fracassos de I’Escola Tradicional. Moltes de les seues critiques a la pedagogia
tradicional, de manera dura i taxativa, van suposar la manifestacio oberta d’un dels
pensaments més originals i innovadors que, malgrat el temps, presenta actualment una
vigencia important encara en la celebracio del seu centenari. Al seu torn, el moviment
de I’Escola Moderna de Freinet, proxim ideologicament als plantejaments
emancipadors de I’esquerra francesa, va pretendre actualitzar I’escola i superar “aquest
esperit estret, exclusivament pedagogic de I’educacid nova, incorporant I’aspecte social
i politic” (Freinet, 1974, p. 188).

“Ja no donarem més importancia a la materia que
es memoritza, ni als rudiments de les ciéncies
que s’han d’estudiar, sind:

—A la salut i 1l’anim vital de 1’individu, a la
persisténcia en ell de les seues facultats
creadores 1 actives, a la possibilitat (que
forma part de 1la seua naturalesa) de seguir
sempre cap endavant per realitzar-se amb un
maxim de potencia.

—A la riquesa del medi educatiu.
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—Al material i a les tecniques que, en aqgquest
mitja, permetran 1’educacié natural, viva i
completa que defensem” (Freinet, 1996, p. 29).

A continuacio, descriurem aquelles critigues mes radicals al moviment de
I’Escola Tradicional. Una de les critiques més severes rau a considerar |’escola al
marge de la vida, com una “illa separada intencionalment del medi” (Freinet, 1976). Per
a Freinet (1976), “I’escola no prepara per a la vida, ni serveix per a la vida, i aquesta és
la seua condemna definitiva i radical. Progressivament en augment, la veritable
formacié dels infants, la seua adaptacié al mén d’avui i a les possibilitats de dema, es
practiquen més o menys metodicament fora de I’escola, perque I’escola no les satisfa en
absolut” (p. 15-16). Unes altres de les critiques importants fan referencia basicament, al
no respecte a I’infant, al fort autoritarisme (escola basada en I’autoritat formal del
mestre), escola hipnotitzada per la preocupacié d’ensenyar, etc. Com assenyala Freinet,
I’intel-lectualisme, el verbalisme i I’autoritarisme de I’Escola Tradicional han originat
“una série de desviacions que han desencadenat en I’alumne un desequilibri, una
desadaptacid, un mal humor”, etc., el que denomina “malalties escolars”. Freinet,
enfront de tot aixo, pretén oferir una renovacié practica de I’escola i presenta I’Escola
Moderna com una alternativa de veritable canvi. Canvi que per ser factible necessita la
introduccid d’instruments i técniques que modifiquen I’atmosfera i la dinamica de la
classe, fet que comportara també un canvi en el rol i el comportament del docent.
Concretament, els instruments i les técniques de modificacio de I’atmosfera de la classe
a través de les técniques del text, revista escolar, biblioteca de treball, correspondéncia
escolar, la impremta a I’escola, el diari escolar, etc. pretenen deixar al xiquet que
treballe, crear éssers autonoms, aixi com també ajudar a transformar les relacions entre
mestre i alumnes. Aixi mateix, la missio del mestre consistira a ser eminentment
catalitzador i harmonitzador, ajudant, etc. que col-labora amb I’alumne a sortejar els
obstacles i conservar I’entusiasme i la iniciativa. Aixi ho descriu Freinet (1974): “el nou
paper del mestre consisteix a perfeccionar sense parar, individualment i
cooperativament, en col-laboracié6 amb els seus alumnes, I’organitzacié material i la
vida comunitaria de la seua escola; permetre a cadascun que es lliure al treball-joc que
responga al maxim a les seues necessitats i tendéncies vitals, dirigir ocasionalment,
amb eficacia, sense ronya, ni grunyits inutils, als petits treballadors en dificultats,
assegurar, en definitiva, dins de I’escola el regnat sobira i harmonios del treball” (p.
292). Aquest nou rol del docent suposa dedicar menys temps a ensenyar i a “deixar
viure”, a organitzar el treball, a no obstaculitzar I’impuls del xiquet, a vigilar el treball
escolar, crear I’ambient que faca possible el proces d’aprenentatge, etc. En definitiva,
com apunta Freinet (1975, p. 39), convertir el xiquet en actor del seu propi futur en el si
de la gran accio col-lectiva.

“El professor ha d’acudir en ajuda de 1’alumne i
proporcionar-1i les nostres propies idees quan
es produeix algun sotrac que afebleix 1la
inspiracidé infantil 1 1’interés pel treball
entra en un carrerd sense eixida. Es a dir, el
mestre vigila el quefer de 1l’escolar i, en ultim
cas, ha de triar i dirigir el procés educatiu,
perd sense arribar mai a convertir-se en
subjecte d’aquest procés, que ha de ser sempre i
en tota circumstancia el xiquet” (Freinet, 1978,
p. 26).
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“La missi6 del mestre és preparar i oferir
al xiquet un medi ambient, un material 1 una
tecnica susceptible de facilitar la seua
formacio. Preparar els camins pels quals
avancaran, segons les seues aptituds, els seus
gustos 1 les seues necessitats” (Freinet, 1976,
p. 25).

En general, Freinet promulga una educacio pel treball, una escola del poble i
una pedagogia popular i moderna. Per a aquest autor, les escoles han d’estar basades en
el treball escolar i en la idea que allo que realitzen els alumnes ha de tenir un sentit, una
utilitat per a ells. L’Escola Cooperativa sera una de les principals aportacions. Escola
que exigeix la creacié d’un ambient a I’aula en qué hi haja elements mediadors en la
relacié mestre-alumne. Aquest ambient educatiu es desenvolupa gracies a les tecniques
proposades per Freinet (revista escolar, etc.) que potencien el treball de classe sobre la
base de la lliure expressié dels xiquets en un marc de cooperacio.

A més, davant la concepcié funcional de I’educacio, propia de I’Escola
Tradicional, que tractava d’educar per passar examens, obtenir places o aconseguir
ascensos, propi d’una concepcié eminentment capitalista (en qué I’escola no ddna
educacio, perd0 imposa grans quantitats d’instruccid, i sempre més a mesura que
augmenten les necessitats de la concurréncia capitalista), sorgeix I’aportacié de Freinet
que presenta com a Unica finalitat educativa ajudar el xiquet a desenvolupar la seua
personalitat en el si d’una comunitat racional a la qual serveix i que el servisca.

“Per a la majoria dels pares, en efecte, el que
importa no és la formacio, el profund
enriquiment de la personalitat dels seus fills,
sind la suficient instruccid que  permeta
afrontar els examens, ocupar les places
envejades, entrar en una escola determinada o
posar el peu en certa administracidé. Sens dubte,
es tracta de consideracions humanes la debilitat
de les quals no incumbeix només als pares, Jja
que és la conseqiiencia d’una concepcidé massa
directament wutilitaria de la cultura, de 1la
creenca en 1’'Gnica virtut de 1’adguisicid
formal” (Freinet, 1996, p. 28).

Finalment, Freinet conclou amb la idea que I’escola “ha d’adaptar els seus locals,
programes, horaris i, sobretot, els seus estris de treball i les seues tecniques a les
conquestes essencials del moment actual: vulguem o no el xiquet viu, actua i reacciona
en un medi que és el segle XX. L’escola i I’educacié han preparar per viure tan
intensament, poderosament i intel-ligentment com siga possible, i amb un minim de risc
i perjudicis, en aquest medi real” (Freinet, 1996, p. 124).

7. Neill i PEducacidé Llibertaria

—A manera d’introduccié. El gue va suposar | ’autogestié pedagogica

“L"autogestid pedagdgica és un sistema
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d’educacié en el qgual el mestre renuncia a
transmetre missatges, i defineix la seua
intervencié educativa a partir del medium de la
formacidé i deixa que els alumnes decidisquen els
metodes, programes d’aprenentatge” (Lapassade,
1977, p. 19)

L autogestié pedagogica és una de les alternatives que s’han anat gestant dins de
I’anomenat moviment progressista de I’educacid. El seu ideal es manifesta en permetre
que els alumnes prenguen al seu carrec bé siga totalment o parcialment la seua propia
formacid. Suposit que sol anar acompanyat per les argumentacions segiients: a) la visio
optimista del paper de I’escola com a motor de canvi i b) la construccié d’un mon ideal
a I’escola totalment diferent de la realitat social (Ayuste i altres, 1994; Lapassade, 1977,
Lobrot, 1974).

“Parlar d’autogestidé pedagdgica consisteix a
col-locar en mans dels alumnes tot el que és
possible, és a dir, no l’elaboracidé dels
programes o la decisidé dels examens, gue no
depenen ni del docent ni dels seus alumnes, sind
el conjunt de la wvida, les actituds i
1’'organitzacid del treball en 1'interior
d’aquest marc. No solament els alumnes poden
treballar o no, sindé que a més poden decidir per
si mateixos les seues relacions ‘aci i1 ara’, les
seues activitats comunes, l’organitzacidé del seu
treball i els objectius que pretenen perseqguir.
Tenen, per tant, a les seues mans les
institucions de la seua classe, que poden,
segons els casos, deixar en suspens, constituir
d’acord amb nous models o d’acord amb els models
tradicionals, etc.” (Lobrot, 1974, p. 266).

Si aprofundim un poc més en aquest moviment, podem matisar que, potser, els
antecedents més immediats de I’educacié autogestionada calga buscar-los, com
assenyalen Ferrandez i Sarramona (1981), en els suposits segiients: a) en els principis
no directius de la psicoterapia de Rogers i el seu concepte de I’aprenentatge; b) en els
estudis de dinamica de grups procedents d’autors com Lewin, Lippt, White; c) en
I’estudi psicoanalitic de les relacions afectives escolars plantejat des dels seus inicis per
Freud i d) en les innovacions metodologiques proposades per I’Escola Nova. Si
recordem, ja en els seus principis Cousinet (1972) va plantejar un paper del docent en el
seu vessant meés antiautoritari: “el mestre ha d’estar a disposicié dels alumnes per
contestar les seues preguntes quan tenen necessitat d’ajuda, en la nova escola no és el
mestre qui dona la classe: son els alumnes mateix qui la donen” (Cousinet, 1972, p. 97-
98).

Prenent en consideracio les aportacions d’autors com: Ferrandez i Sarramona
(1981), Lobrot (1974), Freinet (1978), Eliade (1971), Ferry (1971) i Snyders (1971),
entre uns altres, comentarem, a continuacio, alguns dels plantejaments més rellevants
que van condicionar el naixement d’una forma alternativa d’educar i de formar per a
una altra societat. Entre les caracteristiqgues més emblematiques presentem les segiients:
a) els alumnes no es consideren com a éssers passius, sind6 com a individus amb una
responsabilitat per aprendre, que participen en el seu propi procés, aixi com en la gestié
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i en les tasques escolars; b) el docent deixa de ser I’Unic posseidor del poder i passa a
ser un més del grup d’alumnes; c¢) la confrontacié critica que s’estableix entre alumne i
professor deixa en un segon pla la consideracio de I’ensenyament i de I’aprenentatge
com a elements purament passius; d) el docent manifesta I’actitud de disponibilitat
davant els alumnes i renuncia a la funcio de mer transmissor dels coneixements, etc. i €)
I’escola constitueix en si un grup social amb una vida propia, en la qual s’estableixen
una serie de relacions obertes, afectives, cordials entre els alumnes i el docent.

“L’ensenyament és un acte comu de professor
i alumne, no es transmet, no es pot transmetre
un pensament com transvasar un liquid d’un got
ple a un altre buit” (Snyders, 1971, p. 234).

" El professor s’esborra i deixa el camp
lliure a les iniciatives dels alumnes. Ja no
existeix la competéencia en relacidé amb la

recerca 1 la possessié del saber. Almenys
aquesta competéncia no es manifesta a través
d’una 1lluita. Pero ambdues parts la senten

profundament pel fet que el poder no pertany a
ningt” (Ferry, 1971, p. 208).

“Les iniciatives provenen necessariament
dels alumnes 1 el docent no intervé ni en la
vida ni en la <classe, ni en la definicid
d’objectius, ni en el treball d’elaboracid,
llevat que els alumnes ho sol-liciten” (Lobrot,
1974, p. 267).

“... Una atmosfera distesa és 1’0Gnica capag
d’alliberar la intel-ligéncia del temor que
paralitza les facultats, obstruint la reflexid,
polaritzant 1'atencid, empobrint la memoria 1
anivellant el caracter fins al 1limit de 1la
vulgaritat” (Eliade, 1971, p. 47).

A continuacié, comentarem per separat algunes de les aportacions més rellevants
tant de [I’Educaci6 Llibertaria com de la Pedagogia Institucional, sorgida
majoritariament de la tendéencia Freinet, immiscuida a alliberar i individualitzar
I’autoformacid.

-La pedagogia llibertaria:

“La finalitat de 1’educacidé és la d’ensenyar
a la gent com viure, la de capacitar 1’infant
per portar una vida plena, la de proporcionar
als xiquets una vida equilibrada, la de preparar
als xiquets per a una vida feli¢” (Neill, 1975,
p. 145).

Els representants més importants dins de I’anomenat moviment d’Educacio

Llibertaria el constitueixen Neill amb la seua obra Summerhill (Gran Bretanya), Milani
amb la seua experiencia Barbiana (Italia), free schools o alternative schools (EUA),
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Makarenko i Blonskij (sovietics) entre uns altres. Encara que son moltes les
experiéncies que es van desenvolupar sota la denominacid “institucions renovadores”,
totes elles parteixen de manera uniforme d’una serie de principis comuns, entre els
quals destaquen els suposits segiients: a) el convenciment de la bondat natural de
I’home, b) les influencies de la psicologia freudiana, c) el principi d’una educacio en
llibertat i d) el desenvolupament de I’autonomia de I’alumne i I’autodisciplina, la qual

cosa possibilita una major potenciacié tant de

I’autoresponsabilitat com de

I’autoregulacid. El principi de I’autoregulacié es considera com la sintesi de dos
principis basics: la llibertat i I’autocontrol que prenen com a eix d’arrancada la
confianca plena en la naturalesa infantil i €) el principi d’una educacio antiautoritaria,
abolint tota mena de jerarquia i d’accid coercitiva. Concretament, les escoles llibertaries
potencien el respecte a la llibertat de I’alumne acompanyada de la implantacié de
practiques democratiques en la gestio académica (Palacios, 1979; Neill, 1981; Pepone,

1975).

“El xigquet és innatament sa 1 realista, el
xiquet mai no és dolent 1 no solament és
naturalment bo, sindé que esta sempre orientat
cap al bé, en una direccidé positiva” (Neill,
1981, p. 205).

“L’esséncia de 1l’escola és la 1llibertat,
perd no entesa com artefacte educatiu, sind com
a condicidé necessaria de 1’educacid; llibertat
que implica no intervenir en el desenvolupament
del =xiquet 1 no exercir pressid sobre ell,
deixant que es forme els seus propis ideals 1 la
seua propia norma de vida” (Palacios, 1979, p.
190) .

“Desapareix la jerarquia adult-xiquet.
L"abolicid de la jerarquia no significa
1"abseéncia total d’autoritat. Neill és qui sap;
aquell a qui sempre és possible dirigir-se. La
seua autoritat no 1li permet manipular els
xiquets. Es tracta d’una autoritat tecnica,
objectiva, racional, que els xiquets perceben
amb molta claredat: no represente Jja el cap
autoritari, séc un entre iguals” (Pepenoce, 1975,
p. 126).

“Perque la vida social puga ser lliurement
regulada pels xiquets, és a dir, perque
17autogovern i 1’autogestid siguen possibles, el
mestre ha de renunciar a tota autoritat, a tota
pretensidé Jjerarquica, a tot tipus de dirigisme”
(Palacios, 1979, p. 202).

Delimitats els principis basics que van sostenir aquesta pedagogia, es descriuen, a
continuacio, les seues implicacions educatives més rellevants.

—Implicacions educatives d ‘aguesta teoritzacié pedagogica
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Prenent com a referents més excel-lents d’aquesta teoritzacié I’experiéncia de
Neill i Milani, intentarem aprofundir en els postulats que van condicionar una visio
especial de I’educacid. Es tracta d’una de les alternatives més radicals a 1’educacio
tradicional, sostinguda en la psicoanalisi, I’antiautoritarisme i I’autogovern. Summerhill
és una forma de vida. Allo academic queda en segon pla i I’alumnat té la Ilibertat
d’assistir o a classe no (Neill, 1980; Palacios, 1979).

“Els metodes d’ensenyament, de disciplina...
ocuparien un lloc secundari en el curriculum. La
introduccidé ©psicologica eliminaria de manera
automatica les matéries relatives a la
disciplina i els castigs. ‘Comprenga el xiquet’
seria el lema. Aquest hauria d’enllacar-se amb
un altre tema, aixi mateix wvigords: ‘conegeu-vos
a vosaltres mateixos” (Neill, 1980, p. 123).

“Summerhill no és una escola, és una forma
de wvida, una forma de vida en que alld decisiu
és la vida mateix, no els examens, ni la manera
de comportament, una forma de vida orientada,
segons Ginette Michaud, a la recerca del plaer
ltdic total” (Palacios, 1979, p. 192).

La idea basica que resideix en aquestes experiencies consisteix a practicar
I’educacio renunciant a 1I’Gs de la disciplina, que suposa el rebuig a tota direccio,
suggestidé i moral preconcebuda. La tesi de Neill esta supeditada al fet de viure la propia
vida sense cap tipus de coaccid, ni autoritat. Es partidari de 1’eliminacio dels examens
com a elements que suposen, bé siga de manera explicita o implicita, la consideracié
d’“instruments d’autoritat”, “de poder del docent sobre I’alumne”, aixi com també, com
a “arma de coacci¢” perque els alumnes estudien. Per exemple, en I’experiéncia
Barbiana hi ha una eliminaci6 tant de la graduacié com de les qualificacions, etc., en el
seu esforg per superar la competitivitat com a Gnica motivacié per a I’estudi (Barbiana,
1974).

“El defecte més gran de l’escola obligatoria
és la d’estar fundada sobre el métode de la
seleccidé. L’escola continua sent expenedora de

titols: divideix els xics ‘en aquells que
estudien’ (i aconsegueixen el titol) i ‘aquells
gque no tenen ganes d’estudiar’ (i suspenen). La

tasca 1 la funcidé essencial de 1l’escola sembla
ser la d’esbrinar 1 determinar qui no té ganes
de fer res... I quan al final d’aquest sistema
de seleccidé ferotge arriba la repeticié, la
temptacié de no tornar més a 1l’escola sacseja,
no el xic privilegiat, sindé aquells que estan
entre els tretze i els quinze anys 1 guarden la
cartilla de treball per poder acabar d’una
vegada” (Barbiana, 1974, p. 18).

Concretament, la postura del docent es caracteritza per la seua total confianga en

els seus alumnes i en I’abolicié de tota mena d’horaris, programes, organitzacio del
treball i, per descomptat, dels examens. Tot i no estar d’acord amb els examens, el
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mestre adverteix als seus alumnes que ells han d’arribar a un certificat. Confia en
I’autoresponsabilitat i autoregulacio de I’alumne. Per aix0, encara que no es preparen
examens, i no hi haja una cultura de deures, de programes (que constitueixen un
atemptat contra la Ilibertat de I’educador-educand, Neill, 1981, 1974, 1973 i 1972) el
docent si que es preocupa que el nivell de la classe siga mes alt del que s’exigeix per a
I’assoliment del certificat. L’interés manifest del docent en I’autoresponsabilitat i
autoregulacié de I’alumne és tan fort que arriba fins i tot a plantejar la “possibilitat de
suprimir les qualificacions” (Palacios, 1979).

“Els examens, dque sén la culminacidé absurda
d’un ensenyament sense sentit, no ixen molt ben
parats de 1la critica de Neill 1 el fet dque
1'eéxit en els examens tinga molt poc o gens a
veure amb l’eéxit en la vida, fa innecessaria la
recerca de més arguments” (Palacios, 1979, p.
209) .

“Respecte al paper que els adults exerceixen
en 1’autogovern, alld ideal seria que no
intervingueren, que romangueren més o menys al
marge. La prova més evident del wvalor de
1l7autogovern crec que esta en la determinacid
mateix dels pupils a continuar el seu autogovern.
Qualsevol suggeriment a suprimir o limitar les
seues atribucions és acollida amb un ‘no’
sorolldés. Dues vegades he suggerit que siga
abolit, pero ja no m’atrevisc a fer-ho més.

Sembla que no hi ha més alternativa que el
sistema d’examens, perd tot 1 aixi pense que
podriem suprimir les qualificacions” (Neill,
1973, p. 52).

Una altra de les apreciacions rellevants és aquella que manifesta que, potser, “els
resultats més importants de I’educacio son aquells que no es mesuren” (Neill, 1981 i
1975). A mes, Neill reflexiona també sobre allo que pot ensenyar i afirma que el saber
no importa tant com la personalitat i el caracter, el primer apareix per afegiment quan
I’alumne es fa conscient de la seua necessitat.

“Tinc esperances perque he descobert una
solucid. Intentaré que els meus alumnes
comprenguen. Si comprendre és la paraula. Vull
que comprenguen que significa la vida. Si, wvull
ensenyar-los, o més bé ajudar-los a que troben
una actitud. La majoria d’alld que els ensenye
ho oblidaran en un any o dos, perd una actitud
es conserva tota la vida. Vull que aquests xics
i aquestes xiques adquirisquen 1’habit de veure
la vida amb honradesa” (Neill, 1981, p. 155).

Davant d’aquest posicionament de les emocions, Neill afirma que solament

aquestes poden arribar a desenvolupar-se completament si hi ha una veritable
“supressio de la por”, dels castigs, etc. Aquesta és una de les consideracions que

30




Repensar I’organitzacio escolar: cap a models emergents d’escola. Dra. Maria Amparo Calatayud Salom

incideixen en Neill a I’hora de manifestar la seua abolici6 pels examens com
“instancies” que solen instal-lar en suposits d’autoritat, domini, coaccio, por, etc.

8. Lobrot i la Pedagogia Institucional

“La Pedagogia Institucional és un conjunt de
tecniques, d’organitzacions, de metodes de
treball i d’institucions internes nascudes de la
practica de classes actives, dque col-loca els
xiquets 1 adults en situacions noves i wvariades
que requereixen de cadascun entrega personal,
iniciativa, accidé i continuitat” (OQury i Véasquez,
1974, p. 205).

La Pedagogia Institucional és una altre dels vessants principals de I’anomenat
moviment d’autogestio pedagogica. Terme que fou encunyat per designar I’orientacid
presa per un grup de docents pertanyents al moviment de Freinet, entre ells cal destacar
Oury, Vasquez, Michaud, Deligny, etc. que formen un corrent pedagogic marcadament
diferenciat del de l’autor Lobrot. Autors que, en general, van assumir alguns dels
principis de la pedagogia de Freinet. Entre aquests principis destaquen la dinamica de
grups, el text lliure, la correspondéncia, el diari escolar, la impremta, etc. (Palacios,
1979; Oury i Vasquez, 1974).

“Els diferents artifexs de 1la Pedagogia
Institucional procedien, en efecte, de grups-
Freinet. Posteriorment, uns wvan buscar les seues
fonts més en la no-directivitat i altres més en
la psicoterapia institucional, diferenciacid
aquesta que va determinar les dues orientacions
a qué ens estem referint” (Palacios, 1979, p.
253) .

Si aprofundim un poc més en les caracteristiques més excel-lents i comunes
d’aquesta pedagogia, podem triar 3 clars principis que determinen aquestes dues
orientacions de la Pedagogia Institucional (Lobrot-Oury i Vasquez): a) la no-directivitat
(comuna com ja hem apuntat a I’Educacié Llibertaria); b) la importancia del grup (la
reunié del grup-classe, com a suposit basic d’aquesta pedagogia) i c) I’analisi del fet
educatiu com a fet alhora pedagogic, relacional i sociopolitic (I’analisi de la instituci6
en termes de poder...). Tres eixos que determinaran I’entramat d’aquesta teoritzacio
pedagogica. A més d’aquestes tres caracteritzacions comuns a les dues orientacions
pedagogiques també hi ha una serie de trets distintius que determinen de manera
contundent els elements diferenciadors dels dos corrents. Concretament per a Vasquez i
Oury (1971), I’eix diferenciador entre ambdos corrents rau en qué una d’elles esta més
orientada cap a la psicosociologia i a la no-directivitat i I’altra perspectiva accepta
I’orientacio freudiana i la psicoterapia institucional.

Descrits en linies generals i a grans trets els suposits sobre els quals es
fonamenten aquestes teoritzacions, solament ens queda des d’aquest context reflexionar
sobre el que suposen conjuntament aquestes dues tendencies. En primer lloc, suposen
un canvi radical en les relacions professor-alumne, aixi com un replantejament del
paper de la institucié escolar en la societat, atés que, la influencia de l’autogestid
escolar depassa amb escreix I’ambit estrictament institucional. En segon lloc, suposa
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que el docent tinga molt clara una serie de preguntes referents a aquesta tematica: té
sentit fer autogestid en la societat actual?, com abordar els continguts sota aquests
suposits?, qué avaluar?, com ensenyar?, qué ensenyar?, etc. Pero potser, des del nostre
punt de vista particular, el més important dels plantejaments de I’autogestio educativa
calga buscar-ho sobretot a fer veure la greu crisi de civilitzacio, d’educacio,
d’ensenyament, d’avaluacid, etc., en que el nostre mén esta inserit (Palacios, 1979;
Oury i Vasquez, 1974).

“Allo primordial de tota Pedagogia
Institucional rau en el fet de permetre als
alumnes fer-se carrec de la seua vida, de 1la
seua organitzacié i1 administracidé, del seu
present i el seu futur, en el fet de permetre
als alumnes autogestionar els seus propis
assumptes” (Palacios, 1979, p. 254).

Encara que moltes de les idees d’autogestié educativa que van ser dutes a terme
van fracassar, el que, potser, puga resultar més greu és que no s’hagen extret
ensenyaments positius d’aquest fracas (Ayuste i altres, 1994; Palacios, 1979).

“Estudis posteriors d’algunes d’aquestes
experiencies, com és el cas de Summerhill, wvan
mostrar com els xigquets que havien participat en
elles tenien dificultats per integrar-se en la
societat. La visidé idealista del mdén que havien
adguirit dins de 1l’escola xocava amb la realitat
fora d’ella” (Ayuste i altres, 1994, p. 26).

Potser, una de les preguntes que encara queden sense resoldre siga per queé els
docents, en general, no hem pres en consideracio algunes de les idees exposades per
aquestes teories. Pot ser que la resposta calga buscar-la en el fet que hem ignorat
aquests posicionaments, perque entre altres raons no tenim i ens cal: a) un canvi radical
en la nostra actitud com a docents en tematiques relatives a I’ambit relacional, de
continguts, de metodologia, d’avaluacio, etc.; b) per por de no saber ben bé que fer i c)
per manca de compromis, llibertat, autonomia i solidaritat.

| ja per concloure i com a punt de reflexio voldriem fer referéncia, amb el mateix
paragraf amb que acaba Lobrot seu llibre titulat Pedagogia Institucional, als pilars clau
que, veritablement, sustentaren la concepcio de la seua pedagogia:

“Sense una autogestid, almenys en germen, a
1l’escola, sense que els alumnes es facen carrec
de si mateixos, sense una destruccid almenys
parcial de la burocracia pedagogica, no
s’aconsegueix cap formacidé veritable 1 per tant
cap canvi en la mentalitat dels individus.
S’adverteix immediatament la repercussidé en el
pla social. La societat s’enfonsa en problemes 1
conflictes insolubles.

Cal comencar per 1l’escola. La societat de

dema sera conseqgiiencia de l’escola o no
existira” (Lobrot, 1974, p. 351).
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9. Rogers i la Pedagogia No Directiva

“La no-directivitat és definida com una
actitud. Tots els autors que sostenen el no-
directivisme posen 1’ accent sobre el seu

contingut relacional. Actitud d’acceptacié,
actitud no defensiva i no repressiva de
1"educador. En desprendre’s 1"educador

d’actituds, com ara les actituds d’ordre, de
consell, d’avaluacidé molt comunes a ells,
s’entrenara per adoptar una actitud
‘comprensiva’ que facilitara als alumnes
1l’experieéncia directa dels problemes. El mestre
estara entre ells en tant gque ©persona 1
acceptara els actes proposats pels alumnes”
(Peretti i Ferry, 1976, p. 32-33).

Rogers és considerat en I’ambit de la pedagogia el pare de la no-directivitat, els
suposits es van deixar sentir, com ja hem comentat, en les anomenades pedagogies
autogestionaries. La seua pedagogia centrada en I’alumne, la seua concepcio relacional
del procés d’ensenyament i aprenentatge, etc., es van fonamentar entre uns altres
suposits, en la capacitat de I’alumne en dirigir ell mateix, de trobar I’equilibri en la seua
propia naturalesa (Rogers, 1975; 1966).

“L’educacidé centrada en el discent es
fonamenta en aquests objectius, ajudar els
alumnes a esdevenir individus que siguen capacos
de tenir iniciatives propies per a 1l’accidé i de
ser responsables de les seues accions; que
siguen capacos d’una direccié 1 autodireccid
intel-ligents; que aprenguen criticament, amb la
capacitat d’avaluar 1les contribucions que fan
els altres; que hagen adgquirit coneixements
rellevants per a la resolucidé de problemes; Jque,
fonamentalment, siguen capacos d’adaptar-se
flexiblement 1 intel-ligentment a situacions
problematiques noves; que hagen internalitzat
una modalitat adaptativa d’ aproximacid als
problemes, utilitzant tota 1l’experiéncia
pertinent d’una manera lliure 1 creadora; due
siguen capacos de cooperar eficacment amb els
altres en aquestes diverses activitats; que
treballen no per obtenir 1’aprovacid dels altres,
siné en termes dels seus ©propis objectius
assolits” (Rogers, 1966, p. 332).

A meés, també eés important ressaltar Rogers per la concepcid de I’aprenentatge, en
situar-lo per sobre de I’ensenyament: “I’ensenyament no té importancia” (Rogers,
1975). La seua teoritzacid sobre el procés d’ensenyament i aprenentatge es concreta en
un sol tipus d’aprenentatge que per a Rogers és posseidor de “rellevancia”:
I’aprenentatge veritable és I’autodescobert i 1’autoassimilat.
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“He arribat a la conclusidé que 1’Unic tipus
d’aprenentatge que té influencia sobre la
conducta és 1l’autodescobert 1 1’autocassimilat.
Aquest tipus d’aprenentatge no pot ser transmes
directament a una altra persona. Quan intente
ensenyar, aconseguisc resultats trivials o
perjudicials. Solament m’'interessa aprendre,
preferentment coses importants, 1 que arriben a
tenir alguna influencia sobre la meua conducta.
Em resulta gratificant aprendre, en grups, en
relacié amb alguna persona com a terapia, o sol.
He descobert que una de les millors maneres
d’aprendre, 1 també la més dificil, és no estar
a la defensiva i intentar comprendre com viu la
seua experiencia 1’altra persona. Una altra
manera d’ aprendre és plantejar les meues
incerteses, tractar d’aclarir els meus problemes
i aixi coneixer el significat que té
1’experiencia” (Rogers, 1975, p. 93).

Més concretament la seua teoritzacid de I’aprenentatge es fonamenta en la relacio
de 10 dels suposits que sota el seu punt de vista possibiliten un major acostament cap a
I’Gnic tipus d’aprenentatge valid per a ell: “I’experiencial i el significatiu”. Els principis
a que al-ludeix Rogers son: a) els éssers humans tenen una capacitat natural d’aprendre.
Sén curiosos de conéixer mon, en tant que aquesta curiositat no estiga debilitada per
I’experiéncia del nostre sistema d’ensenyament; b) un aprenentatge valid s’esdevé quan
el seu objecte és percebut per I’estudiant com si estiguera en relacié amb els seus
projectes personals; c) I’aprenentatge que implica un canvi en I’organitzacio de mi, o en
la percepcio de mi, s’adverteix com amenacador i es tendeix a resistir-lo; d) aquests
aprenentatges que son amenacadors per a mi s6n mes facilment percebuts i assimilats
quan les amenaces exteriors es redueixen al minim; €) quan I’amenaca per a mi és feble,
I’experiéncia pot ser percebuda de manera diferent i I’aprenentatge pot tenir lloc; f)
s’apren molt i facilment amb I’accid; g) I’aprenentatge es facilita quan I’estudiant té
una part de responsabilitat en el métode; h) un ensenyament autodeterminat que
comprometa la totalitat de les persones —amb els seus sentiments tant com amb la seua
intel-ligéncia— és el que penetra més profundament i és retingut més temps; i) la
independencia de I’esperit, la creativitat, la confianca en u mateix sén facilitades quan
I’autocritica i I’autoavaluacié son considerades fonamentals, i I’avaluacié per un altre
és vista com a secundaria i j) en el mon d’avui, I’aprenentatge més atil socialment és el
dels processos d’aprenentatge, aix0 equival a aprendre, a quedar sempre obert a la
nostra propia experiencia (Rogers, 1975, p. 126-130).

“L’aprenentatge significatiu sera major gquan
17alumne tria la seua direccid, ajuda a
descobrir els seus recursos d’aprenentatge,
formula els seus propis problemes, decideix el
seu curs d’accié 1 wviu la conseqgiiencia de
cadascuna de les seues eleccions.”

“L’aprenentatge social més Util en el mén

modern és 1"aprenentatge del procés
d’ aprenentatge, que significa adquirir una
continua actitud d’ obertura davant les
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experiencies 1 incorporar a si mateix el procés
de canvi” (Rogers, 1975, p. 130).

Rogers també insisteix en el fet que per dur a bon terme la seua teoria de
I’aprenentatge el docent ha d’exercir un paper determinat: “facilitador dels processos
d’aprenentatge”, en contraposici6 amb el rol que predomina en I’ensenyament
tradicional (I’autoritat del mestre, entre altres). Rogers (1975) no solament determina el
paper que el docent ha d’exercir sind que també descriu les qualitats que ha de posseir
per poder assegurar una veritable pedagogia centrada en I’alumne. Qualitats referides a
la comprensio, I’autenticitat, la maduresa emocional, I’estima, la capacitat empatica, la
concepcio liberal i positiva de I’ésser huma, I’acceptacio i confianca cap a I’alumne, etc.

“Weig la facilitacié de 1’aprenentatge com
1’objectiu de 1’'educacidé, com la manera de
formar 1’home que aprén, la manera d’aprendre a

viure com a individus en evolucid... La
facilitacidé de 1’aprenentatge és una activitat
que pot formular respostes constructives,

canviants i flexibles a algunes de les
problematiques més profundes que enfronta 1’home
modern” (Rogers, 1975, p. 91).

“Solament es poden aconseguir aquestes 1 ser
un veritable facilitador de 1’aprenentatge si es
té una profunda confianca en 1’ésser huma i les
seues potencialitats” (Rogers, 1975, p. 92).

—Les implicacions educatives de la Pedagogia No Directiva

“Hi ha maneres practiques de tractar
1"estudiant que estimulen i faciliten
1’aprenentatge significatiu i la confianca en si
mateix. Aquestes modalitats eliminen tots els
elements de 1’educacidé convencional. No es basen
en un curriculum predeterminat, sind en
1"autoseleccid dels plans d’estudi; les tasques
no sé6n uniformes per a tots sind que cada
estudiant determina la seua; el mestre
constitueix la modalitat més infreqltient
d’instruccid; els examens estandarditzats perden
la seua sagrada perrogativa; les qualificacions
sébn determinades pels alumnes o bé se les
considera poc importants com a index de
1"aprenentatge” (Rogers. 1975, p. 16).

El paper del docent ja no es considera delegador de I’autoritat social per sancionar
el rendiment i la capacitat dels alumnes que a la llarga solen cimentar, sota aquest
posicionament, la dependéncia i la competitivitat en comptes de la responsabilitat
discent. En aquest enfocament la destresa basica del docent rau a crear un clima a la
classe de total relaxacio, sense cap tipus d’imposicid, de manera que I’entorn siga
comprensiu i estimulant, i aixi sorgisca la comunicacio amb tota naturalitat. Aixo
pressuposa per endavant que el docent siga sobretot un company que es posa a treballar
al mateix nivell que els alumnes i que les seues aportacions no passen de ser més que
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mers suggeriments. Es per aix0 que, en el professor sobretot, preval la seua dimensio
més personal, qualitativa, afectiva i emocional. El docent és abans persona que executor
de determinades destreses eficaces. La creenca en la confianga plena en I’alumne i en
les seues possibilitats demarca un posicionament de I’autoavaluacio com a estrategia
per promoure un aprenentatge vivencial. Rogers afirma que és solament I’estudiant
mateix qui esta en condicions d’avaluar el grau en qué ha assolit els seus objectius, i
que, per tant, I’lalumne es converteix en el focus principal de I’avaluaci6 a través de
I’autoavaluacié. Aprofundint un poc més en les implicacions de I’autoavaluacid, cal
destacar una serie de trets positius que segons Rogers aquesta presenta: a) sol estimular
I’alumne a sentir-se més responsable i b) I’alumne se sent més lliure i satisfet (Palacios,
1979; Rogers, 1975).

“No tindria sentit defensar un aprenentatge
autoiniciat, autodirigit, autodeterminat, si,
alhora, no es defensara 1"autoavaluacid i
1"autocritica respecte a ell. Defensar
1"autoavaluacidé implica, d’una banda, manifestar
una vegada més la confianca en la persona i,
d’una altra, facilitar el sentit d’independencia
i autonomia a 1l’estudiant” (Palacios, 1979, p.
223) .

“L’individu apren a assumir la
responsabilitat dels seus actes quan ha de
decidir els criteris que 1li resulten més
importants, els objectius que vol assolir i
jutjar en qgquina mesura els ha aconseguit. Per
aquesta rad, és important un cert grau
d’autoavaluacid per promoure un tipus
d’ aprenentatge vivencial” (Rogers, 1975, p. 119).

Rogers, com Dalton, també va posar alguna cosa en practica I’“Us de contractes”
com a estratégia que englobava una utilitzacio de I’avaluacio i, més concretament, de la
qualificaci6 més consensuada. Si recordem les implicacions directes de 1’Us dels
“contractes” podem, per tant, argumentar que la utilitzacié d’aquests va suposar el
compromis de I’alumne davant les tasques que cal realitzar, segons el seu ritme
personal. Aquest plantejament va condicionar que tant estudiants com docents arribaren
a un acord sobre les obligacions del contracte i, per descomptat, també de la
qualificacid. L’alumne sabia que si seguia el contracte, obtindria la qualificacié que ja
havia estat consensuada amb anterioritat. Partir d’aquest plantejament de no-directivitat,
tal com en el seu moment va afirmar kohol (1972), suposava utilitzar una metodologia
caracteritzada com a “oberta” (que abandonava I’autoritarisme), que entre uns altres
obstacles va comptar amb I’“amenaca dels pares”, que veien com una aula d’aquestes
caracteristiques determinaria la desaparicio de les qualificacions, els examens, etc.
Consideracions que xocaven amb una serie de plantejaments als quals I’alumne quan
eixira de la institucio escolar hauria de fer front.

“Una classe oberta suposa una amenaga en una
escola en la qual la preocupacid principal és el
manteniment de l’ordre... Es una amenaca per als
pares, temorosos pel futur dels seus fills i
ansiosos davant les qualificacions i els
resultats finals” (Kohol, 1972, p. 31).
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“Eliminariem els examens. Solament mesuren
un tipus d’aprenentatge trivial. Eliminariem les
qualificacions i recomanacions per la mateixa
raé. Eliminariem els nivells com a mesura de
competeéncia per la mateixa rad” (Rogers, 1975, p.
125).

10. Freire i la Pedagogia Alliberadora

“La tasca de 1’educador proposada per Freire
no té res a veure amb 1’esquema de transmissid-
assimilacidé; segons ell ho wveu, la tasca de
1"educador és la de problematitzar els educands
el contingut que els mediatitza, 1 no la de
dissertar sobre ell , de donar-lo, d’estendre’l,
com si es tractara d’alguna cosa Jja feta,
elaborada, acabada, acabada” (Freire, 1973a, p.
62) .

Dins de la valoracidé progressista de I’educacié no podia faltar I’aportacié de
I’autor Freire. Si bé és cert que Freire va contribuir de manera espectacular a una visio
de la relacio educativa, del paper del docent diferent i dominada pel carisma d’una
educacio com a accio politica, encaminada a despertar els individus de la seua opressio
i a generar accions de transformacié social, també és cert que aquests suposits i
plantejaments determinaren el que el va denominar educacié alliberadora o
problematitzadora (Freire, 1973a; 1973b).

“Pensem que 1’educacidé hauria de procurar a
1’home els mitjans per a una discussid valenta
de la seua problematica i de la seua insercid en
aquesta problematica (...). Hauria de col-locar-
lo en dialeg constant amb 1l’altre, predisposar-
lo a revisions constants, 1’analisi critica de
les seues adquisicions, a una certa rebel-1i¢,
en el sentit més huma de la paraula” (Freire,
1973b, p. 94).

Amb Freire, arriba la consideracio explicita que per educar cal crear en els
alumnes la capacitat critica, que permeta I’educand copsar la situacié d’opressio en que
s’haja sumit, és a dir, obrir-li els ulls davant la realitat que I’envolta. Davant d’aquesta
consideracio de I’acte d’*“educar” es barregen una série de suposits que determinen dos
tipus d’educacié diametralment oposats que son I’educacié bancaria i I’educacio
humanista. L’educacié bancaria presenta I’educacié com el mer acte de dipositar els
coneixements, fets, etc., en els caps dels alumnes. A I’alumne se I’identifica amb un
recipient o diposit que cal omplir de “paquets de coneixement” com si es tractara d’una
recepcid mecanica i passiva. Com afirma Freire (1978), “la concepcid bancaria de
I’educacio és aquella que fa del procés educatiu un acte permanent de dipositar
continguts. Acte en el qual el dipositant és I’educador i el dipositari és I’educand” (p.
56). Indubtablement, aquesta concepcié de |’educacidé determina un posicionament
concret davant del rol del docent i de I’alumne. El docent és qui realment sap, a qui li
correspon donar, lliurar, transmetre el seu saber, en canvi, I’alumne és I’ésser ignorant,
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que assimila passivament els “paquets de coneixement”. Com afirma Freire (1975, p.
78), la relaci6 educador-educand és marcada per una série de trets caracteristics:

“—1L’" educador és sempre qui educa; 1’educand, qui
és educat.

—L’educador és qui sap, els educands, aquells
que no saben.

—L’educador és qgui pensa, els educands sén els
objectes pensats.

—L’educador és qui parla, els educands, aquells
que escolten docilment.

—L’educador és qui disciplina, els educands, els

disciplinats.
—L’educador és qui opta i prescriu la seua opcid,
els educands, aquells que segueixen la
prescripcid.

—L’educador és qui actua, els educands sbén
aquells que tenen la 1il-lusidé que actuen en
1’actuacid de 1'’educador.

—L’educador és qui escull el contingut
programatic, els educands, aquells a gui mai
s’escolta, s’acomoden a ell.

—L’educador identifica 1’autoritat del saber amb
la seua autoritat funcional, la qual
antagonicament s’oposa a la llibertat dels
educands, sén aquests qui s’ha d’adaptar a les
determinacions d’aquell.

—Finalment, 1’educador és el subjecte del procés,
els educands, mers objectes...”

Segons Freire, I’educacio bancaria, basada en la consideracié de I’alumne com un
ésser passiu, condueix cap a la potenciacid, I’ajustament i I’acomodacid del discent a la
societat establerta, a la domesticacié social. Caracteritzacions propies de la concepcid
reproductiva de I’educacio.

“Ateés que en aquesta visidé els homes sén Jja
‘éssers passius’ en rebre el mébn que en ells
penetra, solament cal a 1l’educacidé apaivagar-los
més encara 1 adaptar-los al mbén. Per a la
concepcid ‘bancaria’, com més adaptats estiguen
els homes tant més ‘educats’ seran en tant que
adequats al mén” (Freire, 1975, p. 83).

“Tal és la concepcid ‘bancada’ de 1’educacid,
en queé 1l’Unic marge d’accidé que s’ofereix als
educands és el de rebre els dipdsits, guardar-
los i arxivar-los; marge que solament els permet
ser col-leccionistes o licitadors de les coses
que arxiven” (Freire, 1975, p. 76).

Conseqlientment, aquesta consideracio de I’educaci6 bancaria va portar amb ella
una serie de repercussions negatives tant per a I’alumne com per a la societat. Freire
(1975, pag, 89-99) descriu en linies generals les directrius que explicitament marquen
la construccio i la transmissio de I’educacio bancaria: a) “la negacio del dialeg, b) la
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inhibicid de la creativitat personal, c) la domesticacio6 de la consciéncia, d) I’eliminacid
de la capacitat critica-reflexiva i e) el desenvolupament de I’individualisme, etc.”
(Freire, 1994, 1975).

“No prendre en consideracidé el coneixement
fet d’experiencia amb que 1l’educand arriba a
l’escola, no valorant gairebé en res el saber
acumulat, anomenat acientific, del qual és
posseidor” (Freire, 1994, p. 89).

Davant d’aquest panorama, Freire planteja la necessitat d’una educacié que es
presente com a alternativa a I’educacio caracteritzada com a bancaria, i proposa una
educacié marcadament humanista o problematitzadora que es fonamenta en la capacitat
de pensar dels oprimits i en la fe en els mateixos homes oprimits. Amb Freire,
I’educacio alliberadora es concep com aquella educacié que té una funcid basicament
critica, que permet a I’home fer-se més home i més lliure, analitzar la realitat que els
envolta, participant-hi activament i fins i tot arribant a transformar-la. Implicitament, en
aquesta consideracio de I’educacid hi ha una série de variables que condueixen cap a un
enfocament més humanista del procés educatiu. Aquestes variables son: a) la necessitat
que I’alumne es descobrisca a si mateix; b) que I’alumne aprenga a prendre consciéncia
del mon que I’envolta, c) la reflexio sobre el mon i d) la reestructuracid i modificacid
d’aquest. Quatre premisses que indueixen al desenvolupament dels tres elements basics
del procés educatiu: a) presa de consciéncia (no acritica de la realitat), b) reflexid i c)
accions que possibiliten la caracteritzacié de suposits que concedeixen una major
rellevancia al dialeg, a I’estimulacio de la reflexid i a I’accio sobre la realitat, aixi com
una aposta pel canvi i I’emancipacio.

“Al contrari de 1’ educacid bancaria,
1’ educacid problematitzadora responent a
1l’essencia de 1l’ésser de la consciéncia, que és
la seua intencionalitat, nega els comunicats.
S’identifica amb alld propi de la consciencia
que és sempre ‘consciencia de’, no solament quan
s’intenciona cap a objectes, sindé també quan es
torna sobre si mateixa en el que Jaspers anomena

‘escissid’ . Escissidé en que la consciéencia és
‘consciéncia de la consciéncia’” (Freire, 1975,
p. 89).

Inevitablement, si I’educacié alliberadora emfatitza la responsabilitat dels
educands com a éssers actius, autonoms, capacos d’analitzar la realitat i arribar a
transformar-la, necessariament aquest nou enfocament va condicionar un canvi en la
concepcio de I’educador i de I’educand. Canvi que, en paraules de Freire (1975),
suposa una educacio que comence per la superacio de la contradiccio educador-educand,
que es fonamente en la conciliaciéo d’ambdds rols, de manera que, entre ells, s’adopten
simultaniament el paper d’educador i d’educand. L’educador es concep com un ésser
humanista revolucionari que és capa¢c de desenvolupar la “consciéncia critica” i
d’educar a través del marc de la pedagogia de la “conscienciaci6”. Pedagogia que per
ser considerada com a tal, necessita complir dues condicions: a) I’utilitzacié del métode
critic i dialogic, i b) la modificacié del contingut programatic de I’educacié. Condicions
que parteixen dels postulats basics segients: a) que ningu educa ningu, b) que ningu
tampoc s’educa sol i c) que els homes s’eduquen entre si mediatitzats pel mon.
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Indubtablement, com assenyala Freire (1978; 1975; 1973b), aquestes premisses que
acabem d’explicitar es van emmarcar en la necessitat de superar la contradiccid
educador-educand per passar a la conviccid que tots sén educadors i educands, atés que,
educar no és sotmetre sinG conscienciar.

“Per aixd 1’educador mai no ha de, en cap

cas, manipular 1’educant. L"educador ha de
treballar amb 1’educand, no sobre ell” (Freire,
1978, p. 60).

“L’educacidé és un acte d’amor, per tant, un
acte de valor. No pot témer el debat, 1l’analisi
de la realitat, no fugir de la discussid
creadora, sota pena de ser una farsa” (Freire,
1973b, p. 92).

En general, es conclou que la Pedagogia Alliberadora de Freire assentada en la
naturalesa politica de I’educacié i del paper d’educador com a facilitador de la
comunicacio va possibilitar entre uns altres suposits un despertar als alumnes de la seua
opressid, aixi com també generar accions de transformacio social assentades en un
major protagonisme de pensament critic, reflexiu, etc. que va suposar el canvi des
d’una “cultura de silenci”, conseqiiéncia d’una societat tancada, cap a una “cultura de la
paraula”, propia d’una societat oberta, democratica i canviant. Entre una de les
conclusions més rellevants, podem afirmar que Freire se centra en la necessitat de
cultura, d’ensenyament, que allibere I’home de I’obscurantisme. Per a aquest autor,
I’educacio és la que ha d’alliberar i no controlar o seleccionar els alumnes, és a dir, una
idea d’educacio i d’escola com a emancipadora i alliberadora. En aquest sentit, la
institucio escolar esdevé, realment, un lloc on es realitza la conscienciacio dels oprimits.
A més, la seua pedagogia critica es manifesta com a praxi politica i cultural.

11. Hlich i la Pedagogia de la Desescolaritzacio

“Es ingliestionable que el procés educatiu
guanyara amb la desescolaritzacidé de la societat
tot 1 que aquesta exigéncia els sone a molts
escolars com una traicié a la cultura, pero la
cultura mateix esta sent apagada avui a les
escoles” (Illich, 1976, p. 39).

La desescolaritzacio és plantejada com a alternativa institucional en la societat
tecnologica. Moviment que oposa escolaritzacid a educacid, fet que provoca una
dendncia a la industrialitzacié del coneixement, a les formes de culturitzacioé que I’Unic
que fan possible és crear consumidors i ciutadans aptes per a la competitivitat en la
societat industrial que impedeix I’establiment d’una societat convivencial i humana. La
qual cosa converteix I’escola en la iniciacié del mite del consum il-limitat, inspirat en el
desenvolupament de la produccié i en els métodes utilitzats per al control social (Illich,
1976; 1975; 1974). Per a lllich (1976, p. 30), la reforma educacional passa per “la
tornada de la iniciativa i la responsabilitat de I’aprenentatge a I’aprenent o al seu tutor
més immediat”.

Aquest moviment es va convertir en una de les tendéncies mes notables i
polémiques dels moviments de critica i renovacio educativa des que en els inicis dels

40




Repensar I’organitzacio escolar: cap a models emergents d’escola. Dra. Maria Amparo Calatayud Salom

anys 60 va aparéixer als Estats Units, els seguidors més notables del qual foren
Goodman i lllich. En aquest mateix sentit, perd a Europa, es van alcar veus de tots
aquells pensadors del Maig francés del 68 que concebien I’escola “com una institucio
de poder i de violéncia i, per tant, com a blanc que cal destruir’ (Varela, 1979, p. 8).
Com descriu Canto6 (2004a), “els corrents desescolarizadors i critics van afirmar, en els
anys 70, que I’escola no serveix a la societat, i que per aixo era preferible la seua
supressio” (p. 91).

Illich (1976) en la seua obra titulada La societat desescolaritzada planteja la mort
de I’escola perque, en realitat i seguint les seues afirmacions, qué s’apren a I’escola?
Segons aquest autor, a I’escola s’aprenen una serie de principis que molt poc tenen a
veure amb la dimensié educativa de I’escola. S’hi aprén: a) que mentre més hores s’hi
passen, més val un en el mercat; b) a valorar el consum escalonat de programes; c) a
valorar la promocid jerarquica, la submissio i la passivitat, i fins i tot la desviacio tipus,
que el mestre interpretara com a simptoma de creativitat; d) a definir-se com a detentor
d’un lot de coneixements en I’especialitzacio en que s’ha invertit el temps i €) a
acceptar sense rebel-lar-se el seu paper en la societat, és a dir, la classe i la carrera
particular que correspon precisament al nivell i al camp d’especialitzacié escolars, etc.
(Sarramona i Marques, 1985; Illich, 1976). Des d’aquests suposits de
“desescolaritzacio” s’assenyala la idea que I’escola no és el que es podria esperar.
Suposits que plantegen el sorgiment d’una série de veus que s’alcen contra I’escola i
que afirmen la seua supressio, ja que la missio que té encomanada segons les critiques
d’aquesta perspectiva és la de perpetuar I’injust sistema social vigent i mantenir el
context tecnologic que oprimeix I’individu enfront de la veritable finalitat de I’escola
que s’hauria de centrar en restaurar la confianca en 1’alumne mateix, fet que fomenta
I’autoaprenentatge i I’actitud critica davant la vida. (Cirigliano, 1973; Reimer, 1973).

“En un mén tecnoldgic cap sistema educatiu
pot tenir un resultat diferent, ni pot una
jerarquia dominant de privilegi mantenir-se per
qualsevol altre mitja gue no siga un sistema
educatiu wunificat. Les escoles defineixen el
merit d’acord amb 1’estructura de la societat a

la qual serveixen. Aquesta estructura es
caracteritza pel consum competitiu dels
productes tecnologics definits com a

institucions” (Reimer, 1973, p. 40).

“L’"escola discrimina i és monopolista.
L’escola no té futur com a institucidé. L’escola
limita la 1llibertat. L’escola forma hipodcrites.
L’escola es basa en el prejudici que és bona en
si mateixa. Cal gque aquest supoOsit siga discutit.
Com es va discutir la monarquia. Perquée potser
la solucidé no siga fer millors escoles sind
suprimir-les” (Cirigliano, 1973, p. 66).

Els autors Illich i Reimer, des d’una visio molt radical, assenyalen que, atesos els
resultats tan nefastos que aconsegueix I’escola, aquesta ha deixat de tenir sentit en la
societat moderna. Reimer (1975) atribueix a I’escola 4 funcions socials: “la custodia, la
de seleccid del paper social, la doctrinaria i I’educativa, entesa aquesta com el
desenvolupament d’habilitats i coneixements” (p. 31). Concretament, I’autor Goodman
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(1973) en la seua obra titulada la Deseducacié obligatoria ataca també I’escolaritat
obligatoria i afirma que I’escola no serveix des dels propis suposits sobre els quals esta
fonamentada per a res, en cap dels seus nivells. Aixi ho especifica en un dels seus
comentaris mes clars al respecte:

“En les seues primeres fases, les escoles no
sébn més que un servel de guarderia infantil
durant un periode de col-lapse de la familia
configurada a l’estil d’abans i durant una época
d’extrema urbanitzacidé i mobilitat urbana. En
els seus graus mitja i superior sén un auxili de
la policia en proporcionar agents 1 camps de
concentracidé subvencionats en el pressupost sota
l’epigraf: Departament d’Educacidé. La funcid
educativa rau, en conjunt, a subministrar, a
carrec del pressupost public i familiar,
formacidé ©professional ©per a les diferents
empreses, per al govern 1 per a la professid
d’ensenyants mateix” (Goodman, 1973, p. 24).

Com afirma lllich, per arribar a un canvi de concepcio de I’escola es fa necessari
canviar també el sistema social i economic. Potser, un dels punts més polemics i més
atacats pels autors que van desenvolupar aquest moviment siga la idea que I’escola,
com a tal, és qui fixa les condicions necessaries per adquirir els titols academics (la
meritocracia) que equival a veritables “patents legals per exercir carrecs i professions”.
Illich i Reimer conclouen afirmant que el sistema escolar, per la seua banda, encoratja
més cap a |I’obtencio de notes acceptables que cap a I’educacio, cap a I’aprenentatge,
etc. Concretament, si s’aprofundeix en els suposits basics de la pedagogia d’lllich,
s’observa clarament que no va en contra de I’escola com a lloc d’aprenentatge, sind
contra el sistema escolar en el seu conjunt, com a exclusiu posseidor dels criteris
d’aquest aprenentatge (Fernandez i Sarramona, 1981; Illich, 1976). Criteris
d’aprenentatge que son determinats pels criteris d’avaluacié que s’estableixen per a
cadascuna de les etapes educatives i que I’escola s’entesta a mostrar que I’educacio és
el producte de I’ensenyament.

“Amb 1l’escolaritat no es fomenta ni el saber
ni la justicia perque els educadors insisteixen
a unir la instruccid i la certificacid.
L’ aprenentatge i 1’assignacié de funcions
socials es fonen en 1l’escolaritzacidé. I, no
obstant aixo, aprendre significa adquirir una
nova habilitat o enteniment, mentre que la
promocidé depen de 1’opinidé que uns altres
s’hagen format. Aprendre és amb freqliencia el
resultat d’una instruccid, perd ser elegit per a
una funcidé o categoria en el mercat del treball
depen cada vegada més solament del temps que ha
assistit a un centre d’instruccié.

Una altra gran i1l-lusid en que es recolza el
sistema escolar és aquella que diu que la major
part del saber és el resultat de 1’ensenyament.
L’ensenyament pot, de veritat, contribuir a
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certs tipus d’ aprenentatge en certes
circumstancies, perdo la majoria de les persones
adquireixen la major part del seu coneixement
fora de 1l’escola, 1 1l’escola uUnicament pel fet
que, en uns pocs paisos rics, s’ha convertit en
el seu lloc de confinament durant una part cada
vegada més gran de les seues vides” (Illich,
1976, p. 24-25).

Alguns autors han criticat de manera contundent les bases sobre les quals
s’instal-la la perspectiva desescolaritzada, per semblar enormement idealista, per la
manca de perspectiva politica, aixi com també per la consideracié de la
“desescolaritzacié” com eslogan buit, per la manca de perspectiva sociologica, etc.
(Faure, 1976).

“En qualsevol cas, aquestes teories noves,
proximes a certs corrents de la Joventut
intel-lectual, sén interessants tant per les
controversies 1 el moviment d’idees que susciten
com per la forma viva en gquée plantegen el
problema educatiu; contribueixen a traure a la
llum ©possibilitats en les quals es poden
inspirar amb utilitat uns altres sistemes, fins
i tot molt diferents” (Faure, 1976, p. 72).

Avui en el nostre mén no es planteja la possibilitat de la desescolaritzacio, encara
que si I’existéncia de noves formes d’escolaritzaci6. No obstant aix0, hi ha algunes
notes importants que hem de reconsiderar en aquest moviment, entre elles destaquem la
revisio que es fa de la creixent “deshumanitzaci¢” dels sistemes escolars i la critica
plantejada a I’escola com a institucid al servei de la ideologia en el poder.

12. Giner de los Rios i la Institucié Lliure d’Ensenyament

Giner de los Rios, seguint Rousseau, Pestalozzi i Froebel s’inscriu en el moviment
que posteriorment es va coneixer com a Escola Activa. Per a aquest autor, el concepte
d’educacio es concep més formatiu que informatiu. | el seu objectiu és formar ciutadans
capagos d’assumir les seues responsabilitats i drets, educant-los en la tolerancia i el
respecte a les normes fonamentals. Escola que aspira a educar abans que a instruir i a
formar I’alumne en totes les seues dimensions: fisiques, intel-lectuals, imaginatives i de
sensibilitat.

A Giner li devem aspectes relacionats amb les vacances i colonies escolars,
I’organitzaci6 dels nous grups d’alumnes, I’adequacié de les aules a les necessitats del
procés d’ensenyament i aprenentatge, la preocupacio per a la formacio professional, la
necessitat de creacio de biblioteques escolars, etc. A més, també se’l coneix perqué va
introduir la gimnastica, la practica del dibuix, el cultiu del cant, la introduccio dels
exercicis manuals, etc.

En general, les caracteristiques més excel-lents de la seua pedagogia, a més de les
comentades anteriorment resideixen a:

—La ILE va ser la primera institucié educativa que va implantar la coeducacio.
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—La intuicio és el métode per excel-léncia.

—1Laula ha de desterrar la distribucio estatica (se suprimeix I’estrada, etc.).
—Les llicons es converteixen en una conversa familiar practica i continua entre
alumne i docent, etc.

13. Ferrer i Guardia i I’Escola Moderna

L’Escola Moderna plasma les idees educatives del pensament llibertari. Com
assenyala Palacios (1979), I’ideari de Ferrer s’assenta en la tradicio llibertaria. Aposta
tant per un ensenyament cientific i racional no supeditat als imperatius de la religio i de
I’Estat aixi com, també, per la coeducacié de classes i sexes. Escola que tracta de
formar individus lliures, responsables, solidaris i actius.

L’ educacié per a aix0 es basa en una série de principis, com son els seglients:

—Una educacid integral.

—Una educacio racional, basada en la rad i en la ciéncia.

—Una Educaci6 Llibertaria que tracta de formar home lliures, amants de la seua
llibertat.

—Una educaci6 mixta, igualitaria per als dos sexes.

—Una educacio que s’ha d’ajustar a les caracteristiques i possibilitats
psicologiques de cada alumne.

Principis que regiran I’Escola Moderna, considerada com una concepcié practica
de la formacio orientada cap a la consecucio d’un mon just, solidari i fraternal. A mes,
aquesta escola també va influir en diversos tipus d’institucio com sén: la popular, els
ateneus, les universitats populars, etc. (DDAA, 2000).

L’Escola Moderna continua sent un espléndid motiu inspirador d’una praxi
d’intervencié educativa humanitzadora.

| ja per finalitzar aquest punt dedicat a les pedagogies progressistes, voldria
concloure fent referencia als Moviments de Renovacié Pedagogica com a moviment
social per al canvi qualitatiu de I’escola.

14. Els Moviments de Renovacidé Pedagogica i la seua visidé de I’escola. El
compromis a I’escola

“Els MRP saben que 1l’escola no és un
territori independent de la realitat social,
economica, politica 1 cultural. Analitzen que
les contradiccions estructurals de la societat
es manifesten igualment en el si de les
institucions escolars. I reconeixen en 1l’escola
un espai social on es produeix el conflicte, la
contradiccidé i la resisténcia” (Martinez Bonafé,
1993, p. 7).

Els MRP han estat i sén un dels referents en la transformaci6 alliberadora de
I’escola i de la societat.
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Moltes de les seues idees ens recorden a principis ja comentats anteriorment per
autors pertanyents a les perspectives contemporanies i tradicions de la pedagogia critica
i renovadora (la tradicio renovadora: Rousseau, Ferriere, Freinet, etc. i la critica
antiautoritaria: Ferrer, Neill, Rogers, Lobrot, Oury i Vasquez, etc.). Per exemple, en
suposits que tenen a veure amb la connexio de la realitat social i la realitat educativa,
aprendre a través d’experiencies vitals, aprendre fent, etc.

Indubtablement, les cultures d’emancipacié a I’escola i les pedagogies de la
solidaritat, la participacio, la no-discriminaci6 sexual, el centre com a ambit de reflexio,
investigacio i renovacié de la practica juntament amb la reflexio sobre la funci6 de la
pedagogia critica i les seues estrategies d’implantacio a I’escola publica son presents en
el discurs teoricopractic dels MRP (Martinez Bonafé, 2005; 2001; 1992; Fernandez de
Castro i Rogero, 2001).

—A manera de conclusio

Al llarg de les pagines precedents hem fet un recorregut rapid sobre els principals
corrents educatius que mediatitzaren la concepcid de I’escola i del seu pensament. Hem
vist com la institucié escolar ha estat entesa sota diferents optiques o prismes que
podem classificar en dos grans apartats:

1. Les que advoquen per una escola necessaria perd que ha de canviar per
respondre a les necessitats socials.

2. Les que son partidaries de la desaparicié de I’escola ja que el que fan és
perpetuar I’injust sistema social vigent i mantenir el context tecnologic que oprimeix
I’home actual (Gairin, 1996).

A continuacié, presentem el RESUM segiient en el qual podem observar les
diferents concepcions més representatives que sobre la institucié escolar han imperat al
llarg de la historia.

Autors / concepcions de I’escola

Rousseau, Pestalozzi i Froebel. L’escola com a institucié en qué cal situar
I’alumne en el centre d’atencié pedagogica.

Ferriére i I’Escola Nova. Escola vitalista, que respecta els interessos de I’alumne i
pretéen una educacio mitjancant la llibertat i per la llibertat, on I’accié és el mitja
educatiu que converteix I’alumne en subjecte de la seua educacio.

Dewey i I’Educacié Intencional. Concep I’escola com un espai de produccio i
reflexio d’experiéncies rellevants de vida social que permet el desenvolupament d’una
ciutadania plena.

Montessori i I’Educacio Activa i Sensorial. L’escola com a lloc que ha d’afavorir

el desenvolupament del discent a través de |’activitat sensorial i motriu, d’educar en
I’autoactivitat i crear I’atmosfera escolar adequada perque tot aixo es done.
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Decroly i la globalitzacié. L’escola com el lloc que ha de facilitar la Iliure
activitat del xiquet en el permanent contacte amb la vida i que done resposta als seus
interessos.

Freinet i I’Escola Cooperativa. Les escoles han de ser institucions que impliquen
que el treball escolar, allo que els xiquets fan, tinga un sentit, una utilitat, etc. Tot aixo
s’ha de desenvolupar en un marc de cooperacio. La seua escola és una critica
permanent a I’Escola Tradicional, separada de la vida, fonamentada en el verbalisme,
en l"autoritarisme i al nul respecte als interessos, a la llibertat i al desenvolupament de
I’alumne.

Neill i I’Educacio Llibertaria. L’escola ha de tenir com a finalitat dltima la
llibertat i la felicitat de les persones. L’autoritarisme de I’escola és I’expressié d’una
hostilitat que nega el desenvolupament positiu i impedeix la construccié de
personalitats independents.

Lobrot i la Pedagogia Institucional. L’escola ha de ser una institucio que ha de
permetre als alumnes fer-se carrec de la seua vida, de la seua organitzacid i
administracid, del seu present i del seu futur. Per a aix0, s’ha de transformar el treball,
I’estructura de la classe, etc. de I’escola.

Rogers i la Pedagogia No Directiva. L’escola ha de ser el lloc que ha d’ajudar els
alumnes a esdevenir individus que siguen capacos de tenir iniciatives propies per a
I’accid. A més, han de possibilitar que I’alumne es dirigisca ell mateix i que trobe
I’equilibri en la seua propia naturalesa.

Freire i la Pedagogia Alliberadora. L’escola és una institucio que ha d’assolir
I’alliberament de tota realitat opressiva, de tot mal. A més, I’escola no és I’Unic espai de
coneixement, n’hi ha molts altres (el carrer, els mitjans de comunicacid, etc.) que
possibiliten la interaccié d’experiéncies entre el curriculum i la realitat social. Per tant,
I’escola no és “un espai fisic, és un clima de treball, una postura, una manera de ser”.
Escola, lloc de conscienciacio.

lllich i la Pedagogia de la Desescolaritzacid. L’escola com a institucié que ha de
desapareixer donat que la missio que té encomanada és la de perpetuar I’injust sistema
social vigent i mantenir el context tecnologic que oprimeix I’alumne davant la veritable
finalitat de I’escola que s’hauria de centrar en restaurar la confianca en 1’alumne mateix,
fomentant I’autoaprenentatge i I’actitud critica davant la vida.

Giner de los Rios i la Institucio Lliure d 'Ensenyament. L’escola com a institucio
escolar neutra, dinamica renovada, arrelada en I’entorn i plena de vida que ha
d’impulsar la formacio integral de I’alumne.

Ferrer i Guardia i I’Escola Moderna. L’escola com a institucié que ha d’ajudar a
formar éssers humans més lliures, responsables, solidaris i actius. Escola que no ha
d’oblidar mai I’analisi dels fets socials, especialment aquells que tenen a veure amb la
injusticia, I’explotacid i les diferéncies de classe.
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Els MRP i el compromis en | ’escola. Incidéncia en la transformacié alliberadora
de I’escola i de la societat. EI centre com a ambit de reflexid, investigacié i renovacio
de la practica. A favor de I’escola publica.

4. Noves formes d’escolaritzacid. Cap a models emergents d’escola

“L’escola esta en crisi. En realitat, sempre
ho ha estat. Molts han estat els analistes, des
de diferents perspectives, que 1i han
pronosticat 1’imminent enfonsament o una mort a
camera lenta, perdo aquesta institucid, de 1la
mateixa manera que 1’Església, manté una rara i
enorme capacitat de supervivencia, malgrat les
seues multiples disfuncions i1 que sempre ha anat
a remolc dels canvis socials, tecnologics i
culturals. Tanmateix, en el seu haver al seu
favor cal dir que continua complint, amb més o
menys eficacia segons els casos, les funcions de
control, custodia i retencid, 1 de distribucid
desigual de la cultura. Que no és poc”
(Carbonell, 2001, p. 13).

En el capitol 1 del llibre L escola del futur, de I’autora Calatayud Salom (2008),
es descrivien i analitzaven els condicionants de I’“escenari social” en qué es
desenvolupa I’educacio. Educacié que, en I’actualitat, pren unes altres direccions
segons com apunten innombrables autors, entre ells Cabero (2000), que destaca que
“I’educacid sera, en la seua major part, el que anomenem educacio a distancia o centres
i aules virtuals, ja que les distancies desapareixeran en bona mesura en poder compartir
espais virtuals” (p. 93).

A més d’aquesta apreciacid, també és important destacar-ne algunes més
relacionades amb aspectes que tenen a veure amb: a) elements com poden ser: el temps
i I’espai que adquireixen unes altres dimensions tant en els processos d’organitzacio de
les institucions escolars (espais oberts, aules sense parets, aules intel-ligents que
faciliten I’adquisicid dels objectius innovadors d’una escola del segle XXI) com en el
procés d’ensenyament i aprenentatge; b) els nous escenaris en qué es desenvolupa
I’educacio: la proliferacié de models emergents d’escola (escoles en xarxa, Escoles
Xarter, les ciberescoles, etc.) a causa dels nous requeriments de la societat actual; c) les
politiques educatives que afecten les escoles, etc. fan, entre uns altres condicionants,
que parlem de noves formes d’escolaritzacié que intenten respondre als reptes i les
demandes actuals.

Com assenyala Cabero (2000), les caracteristiques de la nova societat son, entre
unes altres, les seglents: “deslocalitzacio espacial del coneixement, destemporalitzacid
de la comunicacio, transformacio dels actors de la comunicacié de subjectes passius a
actius participants, la diversitat de codis i llenguatges que poden ser posats a disposicid
dels usuaris, la rapidesa de la seua implantacio i la globalitzaci6 de la seua influéncia en
diferents sectors” (p. 83). A més, com argumenta Canté (2002), estem caminant cap a
un nou tipus d’escola “que pot ser representada usant la terminologia de la xarxa com
un NODO tant fisic com virtual en el qual se seleccionen continguts, valors, habilitats,
etc. Perd la necessaria sincronitzacio temps i espai, dos elements basics fins ara en
I’organitzacio escolar. L’abolicié del sincronisme espai-temporal i la seua substitucid
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per la col-laboraci6 entre iguals, siga directament o en la distancia, transforma
I’estructura i el concepte mateix d’ensenyament, de coneixement i de treball. La
complementarietat del node o centre com a centre pilot amb equips docents de suport
que puguen actuar autoritzant alumnes de manera intensiva siga en dobles torns
d’escolaritat, siga desplacant-se per atendre personalitzadament alumnes la distancia
dels quals al node siga excessiva o les peculiaritats fisiques dels quals no els permeten
accedir al centre pilot” (p. 454-455).

Per a Fernandez Enguita (2001), I’organitzacié escolar s’esta descomponent en
I’actualitat i aquesta només és salvable amb noves formes d’organitzacié i amb una
nova professionalitat docent. Es per aixo que en aquest capitol pretenem acostar-nos als
nous models emergents d’escola que intenten oferir-nos una visié de cap a on caminem
i, el que encara és més important, el que ens falta encara per fer, per adequar-nos a
aquest nou escenari que és I’escola del segle XXI. Entre les més representatives
desenvoluparem les segients:

—Escoles Alternatives: Escoles Xarter

—Escoles en xarxa. Xarxes interinstitucionals

—Neodesescolaritzacio: les Escoles a Casa

—Ciutats educadores: una escola “sense murs”

—Comunitats d’ Aprenentatge: cap a una educacio integradora i participativa
—Escola Inclusiva o Escola per a Tothom

—Escola Inclosa

—Escola Excloent, etc.

Com descriurem a continuacio, estan sorgint noves institucions, nous models
d’escola, noves experiencies organitzatives, etc. que no fan més que intentar adaptar-se
a les noves necessitats i exigéncies que la societat global i del coneixement presenta.
Com relata Lorenzo Delgado (2003b), assistim a “nous models d’escolaritzacid
emergents en la societat reticular”.

“També en 1’ambit educatiu estan emergint
nombrosos models d’ escola, formes noves
d’institucionalitzar el dret universal a
l’escolaritzacidé. Unes representen un aprofundir
en propostes ja consolidades; unes altres
suposen  un revulsiu als sistemes escolars
establerts; unes naixen amb vocacid de
permanéncia; unes altres, marcades  per la
transitorietat” (Lorenzo Delgado, 2003b, p. 4).

* 1. Escoles Alternatives: Escoles Xarter

“Les Escoles Xarter es defineixen com
escoles publiques, no religioses, sense fins de
lucre, no sectaries 1 no basades en férmules de
l’escola-a-casa” (Martin-Moreno Cerrillo, 2007,
p. 425).

Es tracta d’una altra manera d’escolaritzacié diferent de la que coneixem amb
I’objecte clar d’escolaritzar i educar grups d’alumnes determinats. A continuacid, en
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comentem una: les Escoles Xarter, que s’han estes a gran velocitat per gairebé tots els
EUA. La seua formula comparteix amb I’escola concertada d’Espanya el financament
public unit a una gestioé privada, perd poc més. Injuriada per uns i admirada per uns
altres, aquest nou tipus d’escola ha collit exits innegables en alguns dels barris més
deprimits dels EUA. Per0o per a alguns és vista com una amenaga per a la pablica
classica que encara no ha demostrat els seus suposats beneficis.

Encara que ja al final dels anys 80 molts advocaven per una reforma radical en la
manera d’entendre I’escola pablica als EUA, no va ser fins al 1991 que Minnesota es va
convertir en el primer estat a autoritzar la implantacio de charter schools al seu territori.
L’any seglent va ser California i el 1995 ja hi havia 19 estats amb concertada a
I’american way. Actualment, solament Montana, Dakota del Nord i del Sud, Nebraska,
Kentucky, West Virginia, Maine, Vermont i Alabama prohibeixen aquesta modalitat
educativa (Santo Domingo, 2006).

Durant la década dels 90, aquestes escoles es van estendre enormement als EUA i
I’any 2003 es va arribar a instaurar en 40 estats, aixi com també a Puerto Rico, al
districte de Canada, Argentina, etc. Del 2003 al 2008, I’augment fou espectacular,
especialment als EUA. Actualment hi ha més de 3.600 charter schools que escolaritzen
uns 850.000 alumnes. El 32% son de raga negra.

Principalment, les Escoles Xarter es basen en uns altres models organitzatius
recents, com ara les escoles-dins-d’escoles, les escoles imant i les Escoles Alternatives.
Aquestes escoles son una alternativa a I’escola publica normal, creades pels pares de
familia als EUA, mitjangant sol-licitud de diners pablics i que pretenen incrementar els
exits academics de I’alumne amb risc de fracas escolar. Presenten una certa autonomia
tant en I’ambit pedagogic com en 1’economic, pero a canvi han d’oferir éxits educatius
significatius durant la durada del contracte, al terme del qual, i després de I’avaluacio
corresponent poden sol-licitar la renovacié (Martin-Moreno Cerrillo, 2003).

“Les Escoles Xarter sorgeixen com a férmula
per a una organitzacidé alternativa i flexible
dels centres educatius publics, que pretén
1’ increment de la qualitat de 1"educacid
obligatoria. Constitueixen un nou tipus
d’escoles publiques que disposen de Dbastant
independencia respecte a les reglamentacions del
tradicional sistema escolar public 1 tenen
competencies per dissenyar un curriculum segons
les necessitats del seu alumnat. Amb aixd es
pretén que oferisquen una notable contribucidé a
la millora de 1l’escola publica convencional i
que desenvolupen millors opcions per a la
formacié de 1’alumnat” (Martin-Moreno Cerrillo,
2003, p. 147).

El moviment Xarter ha fet des dels seus inicis gala d’una forta vocacié social,
s’ha implantat en molts casos en guetos de negres i hispans, i s’hi ha atés xiquets i
adolescents als quals la publica ordinaria quasi havia abandonat per impossibles. Entre
les caracteristiques més importants, la professora Martin-Moreno Cerrillo (2003; 1999)
en destaca les seguents:
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1. Escoles publiques. No son privades, ni estan afiliades a cap religio, etc.
2. Oberta a tots els alumnes. Principalment a alumnes amb risc de fracas escolar.

3. Caracter experimental. Compromeses amb la innovacié i la millora de
I’escola publica.

4. Alt grau de desregulacio. Centres que poden establir el seu propi curriculum,
calendari, horaris, contractar el seu propi professorat, etc.

5. Forta exigéncia de rendicio de comptes. Escoles que han d’especificar en el
seu contracte de creacidé aspectes referits a: objectius, alumnat, curriculum,
meétodes, etc., aixi com també les estrategies per mesurar els seus resultats a fi de
facilitar I’avaluacio externa.

6. Oportunitat respecte a la seua creacido en funcid de les necessitats de
Palumnat. La justificacio de la seua creacio la sol-liciten en I’administracio
educativa.

7. Escoles d’eleccid. Son d’eleccio per I’alumnat que trien, etc.

8. Escoles de carta. Escoles que formulen la seua propia oferta educativa
diferenciada, etc.

A més, des del punt de vista pedagogic, les Escoles Xarter tenen llibertat per a
determinar les competéncies seguents:

—Edats d’alumnes que admeten.

—Visid/missio institucional, objectius, etc.

—El curriculum.

—Els instruments per a I’avaluacio del rendiment academic.
—El calendari i I’horari escolar.

—L edifici escolar.

—La normativa sobre la neteja i seguretat del recinte escolar.
—Els procediments per a I’admissié de I’alumnat.

—Els procediments disciplinaris relatius al comportament de I’alumnat i del
personal del centre.

—Lestructura organitzativa i de gestio.

—Etc.

Font: Martin-Moreno Cerrillo (2003, p. 151-152)

També en I’ambit economic té autonomia suficient per:

—Determinar la seua politica de personal.
—Contractar el seu propi professorat.
—Contractar serveis, etc.

—Rebre fons de diverses fonts.

—Etc.

Font: Martin-Moreno Cerrillo (2003, p. 152-153)
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Algunes de les investigacions realitzades per autors com Raymond (2003), Palmer
i Gau (2003)... manifesten que els estudiants d’Escoles Xarter obtenen resultats
academics superiors als alumnes d’escoles publiques normals, si bé, les diferencies
trobades no son estadisticament significatives. Pero no hi ha dubte que algunes de les
iniciatives han tingut éxits sorprenents. Per exemple, el cas del Programa Coneixement
és Poder (KIPP, en les seues sigles en angles). Una xarxa amb més de 52 centres i
12.000 alumnes a tot el pais que actua com una mena de franquicia. Els estudiants KIPP
(majoritariament negres i hispans en situacio de risc educatiu) puntuen cada any per
damunt de la mitjana nacional en tot tipus d’avaluacions. Cal destacar també que la
valoracio dels resultats entre les Escoles Xarter i les normals s’obtenen comparant els
alumnes d’ambdues escoles a traves de tests de rendiment academic. Finalment cal
destacar que els pilars sobre els quals es dona suport a aquest programa sén basicament
4: més hores de classe, objectius clars acompanyats d’una forta avaluacio, professors
entusiastes i un émfasi en el bon comportament.

Pel que fa a aquests estudis, com assenyala la professora Martin-Moreno Cerrillo
(2003), encara és prompte per concloure amb una valoracié definitiva (positiva o
negativa). Solament el futur ens decantara les seues bondats i inconvenients.

* 2. Escoles en xarxa. Xarxes interinstitucionals

Tant els avencos tecnologics que trenquen radicalment les variables d’espai i
temps dels models tradicionals com les relacions i comunicacions via correu electronic,
etc. fan que cada vegada siga més difusa la frontera que separa I’escola del seu entorn
(Aguaded i Cabero, 2002; Veugelers i Zijlstra, 2002). Com assenyala Castells (1996),
“les xarxes son I’element fonamental del qual estan i estaran fetes les noves
organitzacions” (p. 196).

Davant d’aquesta realitat, molts centres escolars plantegen la necessitat de
constituir-se en associacions, xarxes, consorcis, etc. Les escoles en xarxa, com el seu
nom indica, sén un conjunt d’institucions escolars que, conservant la seua autonomia,
s’uneixen i col-laboren amb uns altres centres per ajudar-se entre si i millorar (Lorenzo
Delgado, 2003). Potser un dels objectius més importants de les xarxes siga establir
connexions, vincles entre escoles que afavorisquen la coordinacié bé siga de propostes
curriculars, organitzatives o unes altres. A mes, aquestes escoles actuen com a
mecanismes d’interaccio i d’ajuda per resoldre problemes quotidians que es presenten
als centres i compartir com les altres escoles han resolt aquests problemes. Com
assenyala Estafian (1992), “el transit dels centres “illa’ als centres com a ‘nusos’ de les
xarxes de recursos comportara trencar amb esquemes que han anat prenent forca en la
nostra societat, com ara I’aillament o I’excessiva competéncia entre els diferents tipus
de centres, i es desenvolupara més intensament la col-laboracio i cooperacid en I’Us dels
recursos educatius existents” (p. 139-140).

Alguns dels exemples més representatius de les escoles en xarxa els trobem als
EUA. Per exemple, el cas del Consorci d’aprenentatge (Toronto) que aglutina
nombroses escoles i diverses institucions superiors d’educacié amb I’objecte de donar
orientacions i intercanviar experiencies uns centres amb altres. Un altre exemple
representatiu es la xarxa de centres dels Paisos Baixos coordinada per Veugelers i
Zijlstra (2002), amb I’objectiu de millorar I’ensenyament secundari del pais mitjancant
les accions comunes seguents:
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* Aprenentatge mitjancant les experiéncies d’altres.

* Aprofitament del domini de certes materies que tenen uns altres membres de la
xarxa.

* Desenvolupament dels nous enfocaments metodologics i de materials didactics.
* Creacio de noves iniciatives.

Lieberman i Grolnick (1997), citats en Bolivar (1999, p. 160), en analitzar 17
xarxes existents a Ameérica del Nord van observar que, en general, hi havia 5 questions
organitzatives clau en la creacid i funcionament de les xarxes:

a) Crear proposits i directrius comuns, és a dir, determinar els objectius, les metes,
causes o idees que aglutinen el treball conjunt dels participants.

b) Construir la col-laboracié, el consens i el compromis. La relaci6 de
col-laboraci6 esdevé essencial perque hi haja un intercanvi fluid d’idees i
experiencia.

c) Determinar activitats i relacions. La base de la relacié esta en les activitats que
es duran a terme, d’acord amb les seues necessitats i interessos.

d) Promoure el lideratge dinamitzador del procés. Dinamitzar, coordinar, facilitar
i organitzar el procés son funcions necessaries perqué la relacié funcione i siga
fructifera.

e) Aconseguir fons que donen suport a les necessitats de la relacio.

Com descriu Lorenzo Delgado (2003), el fonament de la xarxa rau en el fet que el
professorat apren de I’experiéncia dels altres, compartint-les i utilitzant cada un el que
dominen els altres. Es el cas, per exemple, de les Xarxes Amigues d’Equador, etc.

Referent a aix0, és important destacar que la Comissié Europea (conferéncia
organitzada a Brussel-les per la Direccié General d’Educacié i Cultura de la Unid
Europea el 14 de gener de 2005) ha donat oficialment el tret d’eixida a I’acci6 E-
Twinning (E-Twins, germans europeus en xarxa), que pretén I’agermanament d’escoles
de diferents paisos a través d’internet. L’accié E-Twinning brindara als professors i als
joves europeus una oportunitat de coneixer-se mutuament i coneixer la seua cultura
escolar, alhora que practiquen les seues destreses en I’ambit de les TIC. A més, sera un
potent mitja per desenvolupar i reforcar les relacions entre centres escolars, amb la qual
cosa contribuiran al model europeu d’una societat multilingte i multicultural. EIl seu
objectiu és tenir 30.000 centres escolars agermanats el 2010 (Font: Magisteri Espanyol,
19 de gener de 2005).

Finalment, volem comentar que el treball en xarxa de les escoles suposa, en
paraules de Lorenzo Delgado (2003, p. 144):

a) Una experiencia forta del tipus de societat mobil, nodal o en xarxa que ens ha
tocat viure i que s’incrementara en el futur proxim.
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b) Una manifestacio del nou esperit que ha de regir I’activitat dels professors: la
col-laboracio.

c) Tota col-laboracio gira al voltant d’un projecte educatiu-visio o missid
institucional compartida per la comunitat educativa.

A més de la importancia de potenciar la xarxa d’escoles, és fonamental també
fomentar una relacio fructifera entre les altres institucions. Per exemple, Bolivar (1999)
planteja les segients:

a) Les relacions entre Facultats de Formacio del Professorat i centres escolars,
amb I’objecte de facilitar als estudiants de les facultats experiencies, practiques
que els ajuden a aproximar-los a la realitat educativa.

b) Relacions entre Universitat i Centres de Professors (CEP, CEFIRE, etc.).

c) Relacions directes entre institucions universitaries i centres escolars especifics.
Relacions entre institucions universitaries (departaments) i centres escolars (o
departaments didactics dels instituts d’educacio secundaria).

d) Relacions entre centres escolars i CEP, CEFIRE, etc. amb I’objecte no
solament de difondre els coneixements académics procedents de les
investigacions més recents, sind d’actuar com a intermediaris per posar en
contacte el professorat del seu ambit amb les experiencies més innovadores dels
centres.

e) Centres escolars i empreses. Moltes vegades els IES o els Centres de Formacio
Professional estableixen relacions formatives amb determinats centres productius
i empreses de la zona, relacions que poden facilitar la preparacié professional, aixi
com també contribuir a la insercid laboral dels joves en el mén productiu.

Com és obvi, les relacions plantejades entre els diferents organismes faciliten i
afavoreixen la millora dels centres i del professorat.

* 3. Neodesescolaritzacid. Les escoles a casa

—Les escoles a casa. Un escenari atractiu per a alguns pares

“E1l moviment de 1’“escola a casa” o, com
alguns el denominen, d’“objeccidé escolar” pretén
tirar endavant 1’educacidé dels xiquets i les
xiquetes en els seus propis domicilis. Des de la
meua perspectiva, aquesta és una de les
exageracions a les quals dona 1lloc 1’actual
resituacidé politica de 1la familia; aquesta
institucidé arriba a usurpar per complet el paper
de les institucions escolars per passar a
exercir també les funcions assignades a les
escoles. Aquest és el cas de les home schools o
‘escoles a casa’, un moviment que naix als
Estats Units perod que Jja compta amb
organitzacions similars a Australia, Canada,
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Regne Unit, Japb, Corea, Nova Zelanda i, amb
incipients estructures, també, a Espanya”
(Torres, 2001, p. 115).

En alguns paisos, entre ells el nostre, ha nascut la idea de I’escolaritzacio
obligatoria al domicili particular a sol-licitud dels propis pares. Molts d’aquests pares
no volen portar els seus fills a les escoles existents perque temen I’ambient de violéncia,
drogues, etc. que hi ha en I’actualitat en algunes de les escoles (Torres, 2001).

“En 17actualitat aquells que s’estan
decidint per aquest model d’“escola sense casa”
sén principalment families de molt alt estatus
econdmic, cultural i social, families que
comparteixen valors molt tradicionals en quée la
dona prefereix no treballar per un salari fora
de casa i, la immensa majoria, sbén creients.
Encara que en aquest model escolar els xiquets i
les xiquetes treballen continguts de les arees
curriculars que regeixen l1l’escolaritzacidé a les
escoles tant publiques com privades, perd no
segueixen les mateixes seqliencies ni posen
1’emfasi en les mateixes interpretacions 1
valoracions; incideixen més en el pensament
critic, ©pero partint d’una notable censura
informativa perque no s’arriben a posar en
questid les ideologies que comparteix la
parella” (Torres, 2001, p. 125).

L’educacié a casa s’ha convertit per a alguns dels pares en una filosofia de vida.
Pares i mares amb una serie de conviccions personals que els porten a creure que
I’educacio académica no és I’adequada per formar persones i les seues personalitats.
Families que no volen portar els seus fills a I’escola perque estan convencguts que és a
casa, amb els pares com a preceptors, on els fills obtenen la millor formacié
intel-lectual i personal. Model d’educacié més concorde als principis i valors dels pares,
aixi com amb la pretensio de preservar els seus fills dels perills que presenta actualment
la institucio escolar.

Aquests nous escenaris d’educacié no sén del tot nous, sind que ja van apareixer
alguns esbossos d’ells fa diverses décades. Nomes cal recordar les aportacions d’autors
com Neill, Illich, Reimer, Goodman o Holt, entre uns altres. Autors que han encapcalat
el corrent contrari a I’escolaritzacio per motius com: I’escola és una institucio
reproductora al servei dels poderosos, del capitalisme i de I’estratificacio de classes.

Recents estudis manifesten que hi ha un denominador comu en totes les families
que aposten per I’educacio a casa, també anomenada no-escolaritzacid: cada xiquet és
un mon, de manera que la formacio s’ha d’adequar a ell i no al contrari. Just I’oposat a
la educacié convencional, en la qual el xiquet, segons opinen els defensors de
I’educacio a la llar, ha d’adaptar-se a una manera d’aprendre que, potser, no és la millor
per a les seues necessitats o capacitats. Amb I’educacio a casa el format d’aprenentatge
i els continguts d’aquest s’adapten a les inquietuds de I’alumne, a alld que demana en
cada moment, de la manera més natural i menys forgada com siga possible. Per tant, els
avantatges més destacats poden ser els seglents:
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* El fill progressa segons el seu nivell donat, ja que és ell qui marca les pautes
d’actuacid i la velocitat de desenvolupament de les classes. Per tant, I’atenci6 és
molt més individualitzada, depenent de la seua capacitat d’aprenentatge.

* Els pares poden compartir més temps amb els seus fills.

* Els pares preserven els seus fills d’alguns dels problemes actuals existents en els
centres escolars: violéncia, drogues, etc.

* Els xiquets disposen de més temps lliure, ja que no han de desplacar-se.

Les persones relacionades amb I’Educaci6 sense escola coincideixen a assenyalar
que la major i més ferotge critica que rep el sistema que han triat és el de la
socialitzacio dels infants. L’escola sempre ha estat considerada, juntament amb la
familia, un actor fonamental en aquest procés psicologic. Preguntes del tipus: com
es desenvoluparan, llavors, uns joves que no conviuen a I’escola amb uns altres
joves de la seua edat?, els portara problemes en un futur?, sabran com tractar
aquells que els envolten?... son de gran preocupaci6. Per tant, alguns dels
inconvenients més rellevants se centren, especialment, en:

* Els xiquets, en no assistir a I’escola, tenen menys oportunitats de relacionar-se
amb els seus iguals.

* La majoria de les vegades I’horari de treball dels pares no es pot compatibilitzar
amb els estudis dels seus fills.

* No sol estar ben vist socialment.

* No hi ha un model clar per seguir i la majoria de les vegades hi ha un sacrifici
d’un dels membres de la familia, generalment la dona.

Els pares que han triat aquest tipus d’educacié saben com és d’important la

preparacio per a la vida en societat i, precisament per aquest motiu, prefereixen no
portar els seus fills a I’escola, perque la socialitzacié que d’alli obtenen els seus fills no
és la que volen per a ells.

Molts dels teorics anuncien que aquest tipus d’educacié amb els anys va anar

creixent gracies als avantatges que ens ofereix la telecomunicacio, Internet, etc.
(Fernandez Enguita, 2001).

“Es suficient 1’ acord de 5 families
conformes i amb fills d’una mateixa edat per
substituir per torns 1’escola amb evidents
avantatges 1 amb desavantatges no tan evidents”
(p. 65).

A Espanya s’han donat algunes experiencies concretes com poden ser les d’“El

Roure” a Barcelona, “Preescolar na Casa” a Galicia, etc. Iniciatives que tenen relacio
amb la critica a I’escola convencional, tantes vegades dominada per prescripcions
academicistes i rigidesa organitzativa. A més, es tracta d’experiéncies educatives que es
fonamenten en postulats basics de la Psicologia Infantil i I’ Aprenentatge. Pot ser que en

55




Repensar I’organitzacio escolar: cap a models emergents d’escola. Dra. Maria Amparo Calatayud Salom

els propers anys assistim a noves experiencies d’aquest tipus. Propostes
neodesescolaritzadores que presenten un cert interés per a I’organitzacié escolar i que
necessitaran una regulacio legislativa al respecte.

Ara per ara, la Constitucio espanyola empara la llibertat de les families a triar la
manera que consideren per educar els seus fills. Se’ls obliga a aportar una educacio als
seus menors, pero no se’ls obliga a I’escolaritat. Aspecte bastant discutit i polemic entre
associacions de pares, organismes, tribunals de justicia, departaments de benestar social,
etc.

* 4. Les ciutats educadores. Una escola sense murs

“Una de les manifestacions més cridaneres de
la crisi de 1l’escola, reiteradament denunciada
per les pedagogies innovadores, és el divorci
gairebé cronic entre escola i entorn, entre el
procés de socialitzacidé dins de la institucid
escolar 1 fora d’'ella. El repte és aconseguir la
transferencia i 1’Gs de la cultura escolar en la
vida quotidiana  durant la infancia 1 el
transcurs de la vida adulta i, alhora, la
incorporacid de 1’ experiencia vivencial i
cultural de 1l’entorn a 1l’escola. Es tracta
d’integrar de manera coherent, en el procés
d’ensenyament 1 aprenentatge, la riquesa de
17anomenada educacidé asistematica i1 extraescolar,
cada vegada més influent 1 de caracter més
dispers 1 wvivencial, amb 1’educacidé formal 1
escolar, menys influent pero més amplia,
sistematica 1 segura. Es tracta d’articular
adequadament les qualitats positives d’una 1
altra modalitat educativa” (Carbonell, 2001, p.
103) .

El moviment de les ciutats educadores constitueix en aquests moments una de les
propostes educatives majors de connexio de I’escola amb I’entorn. La ciutat deixa de
ser un mer recurs pedagogic per a I’escola per arribar a convertir-se en un veritable
agent educatiu, en una font d’aprenentatge, saviesa i de convivencia. La ciutat, per tant,
es converteix en aula i recurs d’aprenentatge. Es tracta d’aprendre de la ciutat, aprendre
a la ciutat i aprendre la ciutat. Com diu Carbonell (2001), I’objectiu basic d’aquest
moviment és que la ciutat desenvolupe al maxim el seu potencial educatiu i el pose al
servei de tota la ciutadania, especialment de la infancia i la joventut. Tota la ciutat es
converteix en font d’educacid, ja que educa a través de les seues institucions, de les
seues propostes culturals, etc. pero també a través de la seua planificacio urbana, de les
seues politiques mediambientals, dels seus mitjans de comunicacio, de les seues
empreses, etc. En aquest sentit, Freire (1992) assenyala: “la ciutat esdevé educadora a
partir de la necessitat d’educar, d’aprendre, d’imaginar... en tant que educadora, la
ciutat és al seu torn educada. Una bona part de la seua tasca educadora esta lligada al
nostre posicionament politic i, 0bviament, a com exercim el poder a la ciutat, a com la
utopia i el somni que impregnen la nostra politica en el servei a allo i aquells a qui
servim —Ila politica de despesa publica, la politica cultural i educativa, la politica de
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salut, transport i oci” (Il Congrés Internacional de Ciutats Educadores, Goteborg,
Suécia, 25-27 novembre de 1992).

“La ciutat o comunitat educadora esdevé una
gran escola amb temps 1 espais flexibles per
atendre les diverses necessitats ciutadanes, i
en una xarxa de serveis 1 suports socials 1
culturals que es va forjant al voltant de la
institucidé escolar. Es tracta, a més, de crear
espais de trobada, intercanvi 1 aprenentatge en
qualsevol 1lloc del territori” (Carbonell, 2001,
p. 106).

Com veiem, es tracta d’una nova dimensio de ciutat que considera que educar els
xiquets no és solament responsabilitat de I’escola, la familia o I’Estat, sind que també
ho és del municipi, de les institucions culturals, associacions, etc. és a dir, de tota la
comunitat (Vila i Casares, 2009; Gémez i Vila, 2001).

“En 1’Gltima déecada del segle XX, nombroses
ciutats han pres consciencia de 1’imprescindible
paper que tenen en 1’ educacid dels seus
ciutadans. Els nous desafiaments de la societat
contemporania exigeixen la introduccid de
modificacions a les nostres ciutats, gue suposen
la modificacidé d’habits de comportament i
d’"actituds ciutadanes a vegades molt arrelades”
(Gémez i Vila, 2001, p. 7).

Aquesta concepcié de la ciutat educadora rebutja la imatge d’escola com a
fortalesa, aillada, etc. i advoca per la imatge d’escola “sense murs”.

La Carta de Ciutats Educadores, aprovada en el | Congrés Internacional de Ciutats
Educadores I’any 1990 assenyala en la seua introduccié que la ciutat sera educadora
quan reconeixera, exercira i desenvolupara, a més de les seues funcions tradicionals
(economica, social, politica i de prestacié de serveis) una funcié educadora. Es a dir,
quan assumisca que la seua intencionalitat i responsabilitat esta a facilitar la formacid,
promocid i desenvolupament de tots els seus habitants... A més, una ciutat sera
educadora si ofereix amb generositat tot el seu potencial, si es deixa aprehendre per tots
els seus habitants i si els ensenya a fer-ho. La Carta es va revisar en el Il Congrés
Internacional (Bolonya, 1994) i en el de Genova (2004) per adaptar els seus
plantejaments als nous reptes i les noves necessitats socials.

Donada la seua rellevancia, a continuacio, presentarem els 20 principis que la
Carta de Ciutats Educadores va plantejar com a impulsora del projecte educatiu de la
ciutat. No sense abans assenyalar que aquesta carta es fonamenta en la Declaracid
Universal de Drets Humans (1948), el Pacte Internacional de Drets Economics, Socials
i Culturals (1966), en la Declaracié Mundial sobre Educacié per a Tothom (1990), en la
Convencid que es va assumir a la Cimera Mundial per a la Infancia (1990) i en la
Declaracio Universal sobre la Diversitat Cultural (2001).

Principis
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1. Tots els habitants d’una ciutat tindran el dret de gaudir, en condicions de llibertat i
igualtat, dels mitjans i les oportunitats de formacio, entreteniment i desenvolupament
personal que la ciutat mateix ofereix. Perque aix0 siga possible, s’hauran de tenir en
compte totes les categories, amb les seues necessitats particulars. Es promoura I’educacid
en la diversitat i per a la comprensio, la cooperacid i la pau internacional. Una educacio
que evite I’exclusié per motius de raca, sexe, cultura, edat, discapacitat, condicié
economica o unes altres formes de discriminacio. En la planificacio i el govern de la
ciutat es prendran les mesures adients per eliminar els obstacles de qualsevol tipus,
incloses les barreres fisiques, que impedisquen I’exercici del dret a la igualtat. En seran
responsables tant I’administraci6 municipal com unes altres administracions que
incideixen a la ciutat, i hi estaran compromesos també els habitants, tant a nivell personal
com a traves de les diverses formes d’associacio a les quals pertanyen.

2. Els ajuntaments exerciran amb eficacia les competéncies que els corresponguen en
matéria d’educacio. Siga quin siga I’abast d’aquestes competéncies, hauran de plantejar
una politica educativa amplia i d’abast global, per tal d’incloure-hi totes les modalitats
d’educacio formal i no formal i les diverses manifestacions culturals, fonts d’informacio i
vies de descobriment de la realitat que es produisquen a la ciutat.

El paper de I’administracid6 municipal és, d’una banda, obtenir els pronunciaments
legislatius oportuns d’unes altres administracions estatals o regionals i, de 1’altra, establir
les politiques locals que es consideren possibles, fet que estimula al mateix temps la
participaci6 ciutadana en el projecte col-lectiu a partir de les institucions i organitzacions
civils i socials, i unes altres formes de participacié espontania.

3. La ciutat enfocara les oportunitats de formaciéo amb visio global. L’exercici de les
competéncies en matéria educativa es dura a terme dins del context més ampli de la
qualitat de vida, de la justicia social i de la promoci6 dels seus habitants.

4. Per tal de dur a terme una actuacié adequada, els responsables de la politica municipal
d’una ciutat hauran de tenir la informacio precisa sobre la situacio i les necessitats dels
seus habitants. En aquest sentit duran a terme estudis que mantindran actualitzats i faran
publics, i formularan les propostes concretes i de politica general que d’ells es deriven.

5. En el marc de les seues competéncies, la municipalitat ha de conéixer —encoratjant la
innovacio— el desenvolupament de I’acci6 formativa que es duga a terme en els centres
d’ensenyament reglat de la seua ciutat, siguen propis o nacionals, publics o privats, aixi
com el desenvolupament de les iniciatives d’educacié no formal, en els aspectes del seu
curriculum o objectius que es referisquen al coneixement real de la ciutat i a la formacio i
informacié que han d’obtenir els seus habitants, per esdevenir bons ciutadans.

6. L’ajuntament avaluara I’impacte de les propostes culturals, recreatives, informatives,
publicitaries o d’un altre tipus i de les realitats que els infants i joves reben sense cap
mediacio, i arribat el cas intentara, sense dirigismes, emprendre accions que donen lloc a
una explicacié o a una interpretacié raonables. Procurara que s’establisca un equilibri
entre la necessitat de proteccié i I’autonomia pel descobriment. Proporcionara, aixi
mateix, ambits de debat, inclos I’intercanvi entre ciutats, amb la finalitat que els seus
habitants puguen assumir plenament les novetats que genera el mon urba.

7. La satisfaccié de les necessitats d’infants i joves suposa, en la part que depén de
I’administraci6 municipal, oferir al mateix temps que la resta de la poblacié espais,
equipaments i serveis adequats al desenvolupament social, moral i cultural. EI municipi,
en el procés de presa de decisions, tindra en compte I’impacte d’aquestes.
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8. La ciutat procurara que els pares reben la formacié que els permeta ajudar els seus fills
a créeixer i a fer Us de la ciutat, dins I’esperit de respecte mutu. En aquest mateix sentit
desenvolupara projectes per als educadors en general i divulgara instruccions a les
persones (particulars, funcionaris o empleats de serveis publics) que a la ciutat solen
tractar amb els xiquets. S’ocupara, aixi mateix, que els cossos de seguretat i de proteccid
civil que depenen directament del municipi assumisquen aquestes instruccions.

9. La ciutat ha d’oferir als seus habitants la perspectiva d’ocupar un lloc en la societat; els
facilitara I’assessorament necessari per I’orientacié personal i vocacional, i possibilitara
la seua participacio en una amplia gamma d’activitats socials. En el terreny especific de
la relaci6 educacid-treball és important assenyalar I’estreta relacié que hi ha d”haver entre
la planificacio educativa i les necessitats del mercat de treball. Les ciutats definiran
estratégies de formacio que tinguen en compte la demanda social i cooperaran amb les
organitzacions de treballadors i empresaris en la creacié de llocs de treball.

10. Les ciutats han de ser conscients dels mecanismes d’exclusié i marginacidé que les
afecten i de les modalitats que revesteixen i desenvoluparan les intervencions
compensatories adequades. Posaran una cura especial en I’atenci6é a les persones
nouvingudes, immigrants o refugiades, que tenen dret a sentir amb Ilibertat la ciutat com
a propia.

11. Les intervencions encaminades a resoldre les desigualtats poden adquirir mualtiples
formes, pero hauran de partir d’una visié global de la persona, d’un model configurat pels
interessos de cadascuna d’elles i pel conjunt de drets que pertoquen a tots. Qualsevol
intervencié significativa suposa la garantia, a través de I’especifica responsabilitat, de la
coordinacié entre les administracions implicades i entre els serveis d’aquestes
administracions.

12. La ciutat estimulara I’associacionisme per tal de formar els joves en la presa de
decisions, canalitzar actuacions al servei de la seua comunitat i obtenir i difondre
informacié, materials i idees per promoure el seu desenvolupament social, moral i
cultural.

13. La ciutat educadora ha de formar en la informaci6. Establir instruments utils i
llenguatges adequats perqué els seus recursos estiguen a I’abast de tots en un pla
d’igualtat. Comprovara que la informaci6 atenya veritablement als habitants de tots els
nivells i edats.

14. Si les circumstancies ho fan aconsellable, els infants disposaran de punts
especialitzats d’informaci6 i d’auxili i, si escau, d’un consultor.

15. Una ciutat educadora ha de saber trobar, preservar i presentar la seua propia identitat.
Aix0 la fara Gnica i sera la base per a un dialeg fecund amb els seus habitants i amb unes
altres ciutats. La valoracio dels seus costums i dels seus origens ha de ser compatible amb
les formes de vida internacionals. D’aquesta manera podra oferir una imatge atractiva
sense desvirtuar el seu entorn natural i social.

16. La transformacio i el creixement d’una ciutat hauran d’estar presidits per I’harmonia
entre les noves necessitats i la perpetuacio de construccions i simbols que constitueixen
referents clars del seu passat i de la seua existéncia. La planificacié urbana haura de tenir
en compte el gran impacte de I’entorn urba en el desenvolupament de tots els individus,
en la integracié de les seues aspiracions personals i socials, i haura d’actuar contra la
segregacio de generacions, les quals poden aprendre molt les unes de les altres.
L’ordenacio de I’espai fisic urba haura d’evidenciar el reconeixement de les necessitats
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de joc i esharjo i propiciar I’obertura cap a unes altres ciutats i cap a la natura, tenint en
compte la interaccid entre elles i la resta del territori.

17. La ciutat haura de garantir la qualitat de vida a partir d’un medi ambient saludable i
d’un paisatge urba en equilibri amb el seu medi natural.

18. La ciutat afavorira la llibertat i la diversitat cultural. Acollira tant les iniciatives
d’avantguarda com la cultura popular. Contribuira a corregir les desigualtats que afloren
en la promoci6 cultural fruit de criteris exclusivament mercantils.

19. Tots els habitants de la ciutat tenen dret a reflexionar i a participar en la construccio
de programes educatius, i a disposar dels instruments necessaris per poder descobrir un
projecte educatiu en I’estructura i el régim de la seua ciutat, en els valors que fomenta, en
la qualitat de vida que oferisca, en les festes que organitza, en les campanyes que prepara,
en I’interés que tinga per a ells i en la forma en queé els escolte.

20. Una ciutat educadora no separa les generacions.

Nota: Els principis anteriors sén el punt de partida per poder desenvolupar el potencial
educador de la ciutat en tots els seus habitants.

Si rescatem algunes de les idees exposades en la Carta de Ciutats Educadores,
veiem que alguns dels seus principis han estat plantejats per les pedagogies innovadores.
Per exemple, cal recordar I’obra d’lllich, on fa una exposicié de les coses i subjectes
amb que es podrien posar en contacte les persones que busquen aprendre, i cita:

* Serveis de referéncia respecte a objectes educatius, que serveixen per a
I’aprenentatge formal i es troben en biblioteques, museus, teatres, etc.

* Llotja d’habilitats: unes persones fan una llista de les seues habilitats i faciliten
les adreces per a aquells que vullguen aprendre-les.

* Servei de recerca de company; xarxa de comunicacions que permeta a les
persones descriure les activitats d’aprenentatge a les quals volen dedicar-se amb
I’experiéncia de trobar un company per a la recerca.

* Serveis de referencia respecte a educadors independents, que figuren en un
cataleg que indica les direccions i descripcions, fet per ells mateixos, de
professionals, de paraprofessionals i d’independents (Carbonell, 2001, p. 107).

Un dels exemples més coneguts de ciutats educadores és aquell que es va dur a
terme en la decada dels 70-80 del segle passat a la ciutat de Torino, on el municipi va
aconseguir col-laboracio dels diversos agents culturals, socials, etc. per generar recursos
al servei de la col lectivitat. A més, aquesta experiencia va suposar també que la
pedagogia arribara als museus, les fabriques, etc. i, al seu torn, que la ciutat entrara a
I’escola (Alfiere, 1998; 1976).

“Cal demanar a les institucions culturals de
la ciutat no solament que ajuden a 1l’escola en
el desenvolupament de les seues funcions, sind
que es dirigisquen directament als joves,
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considerant tant estudiants com ciutadans”
(Alfieri, 1998, p. 94).

Unes altres ciutats son, per exemple, Porto Alegre (mitjancant el pressupost
participatiu, projecte de descentralitzacié educativa i mobilitzacié popular perqué la
ciutadania, des dels seus propis barris discutisca i faca propostes sobre la distribucié
dels diners publics destinats a I’ensenyament, fixant necessitats i prioritats), la ciutat de
Barcelona (Gomez i Vila, 2001), la ciutat de Rosario, de Boston, de Palerm, etc.
Concretament la ciutat de Palerm amb el seu projecte titulat: “Palermo apre le porte.
La sucola adotta un monumento” persegui els objectius segiients per a la ciutadania:

—Coneixer i donar valor al patrimoni.

—Afavorir la recuperacio dels llocs i els monuments oblidats.

—Conrear el sentiment de ciutadania i de la cultura del llegat historic i artistic.
—Donar una nova imatge de la ciutat.

—Promoure itineraris turistics alternatius, etc.

(Informe de la Secretaria General de I’Associacid Internacional de Ciutats
Educadores, 2000).

Si s’aprofundira un poc més en cadascuna d’aquestes experiencies, s’observaria
que els projectes de la ciutat educadora es caracteritzen segons Trilla (1999, p. 50) pels
plantejaments segiients: globalitat, integraci6, contextualitzacié, transversalitat,
normativitat civica, participacio, compensacio, etc. A més, com assenyala Carbonell
(2001), per aconseguir que una ciutat es converisca en educadora cal, sobretot, que es
produisquen uns canvis i, a més, que hi haja uns determinats condicionants. Entre els
més importants destaquem els seguents:

1. Reestructuracio del territori. Una ciutat no pot ser educadora si I’entorn no
ofereix possibilitats per a aixo.

2. Lluitar contra el fracas i I’absentisme escolar.

3. Solidaritat ciutadana, cohesio social i insercié laboral (orientar I’alumne en la
transicio de I’escola a la vida activa).

4. Elaboracié del mapa educatiu de la ciutat. EI municipi ha d’impulsar una
politica de planificacio, coordinacié dels espais, recursos, etc.

5. Creacid d’estructures de suport a la innovacié educativa (centres de recursos i
recerca pedagogica, etc.).

6. Consells educatius territorials en qué participen els diferents agents educatius
del territori.

Com veiem a través d’aquests exemples de ciutats educadores, es vol fer palesa la
idea que I’escola no és I’Gnic agent de formacio i informacio. Com diu Carbonell
(2001), la funcié de I’escola, en aquests moments, é€s la d’orientar I’alumnat en
I’ordenacié i selecci6 de dades i percepcions, en I’associaci6 i relacidé entre
informacions i coneixements. També, cada vegada més, haura de conviure amb uns
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altres serveis culturals, oberts i flexibles que cada dia son més virtuals que presencials
(Castells, 2002).

“Les ciutats que han estat agents alhora de
coneixement i innovacidé sén ciutats que donen
suport a institucions i industries culturals 1
esdeveniments interessants que ocorren a la
ciutat. Ciutats que han estat —capagos de
combinar aquesta adaptabilitat amb la condicibd
social de la solidaritat. Sén ciutats gque s’han
compromes amb la informacié i la participacid
activa dels ciutadans. En aquest sentit
especific, el nou entorn tecnoldgic, basat en
Internet, és un poderdés instrument per a la
cultura de la descentralitzacid i la
participacid ciutadana” (VII Congrés
Internacional de Ciutats Educadores, Tampere.
Finlandia, 16-19 de juny de 2002).

Per tant, com argumenten Cases i Tomas (1997), Gairin i altres (2002), etc., cada
vegada és més imprescindible el dialeg entre escola i ciutat per tractar de potenciar la
construccié de la ciutadania amb el municipi. Es a dir, la comunitat i no solament
I’escola ha de responsabilitzar-se de I’educacié dels ciutadans promovent valors que
possibiliten la convivencia i la cultura civica democratica. La ciutat és I’escenari del
desenvolupament actiu dels ciutadans, especialment dels infants i joves. El seu objectiu
se centra en la formacio de ciutadans coneixedors dels seus drets i obligacions respecte
a la col-lectivitat que, a partir del coneixement i la identificacié amb la propia ciutat,
aconseguisquen dur a terme una accio participativa i transformadora d’aquesta (Trilla,
1999).

“L’escola necessita interactuar amb la
societat que la sosté i1 participar de les seues
mateixes dinamiques per a la seua supervivencia.
Si la societat canvia, 1l’escola canvia; si 1la
societat manifesta desitjos de canvi, 1’escola
pot comencar a canviar” (Gairin i altres, 2002,
p. 6).

El mar¢ de 2003 va tenir lloc la VI Trobada de la Xarxa Estatal de Ciutats
Educadores a Getafe. Alla es van reunir més de 50 ciutats de la xarxa espanyola per
debatre els reptes i les possibilitats de les noves ciutats, els sistemes de relacions que
s’hi estableixen i la nova ciutadania. A més, el 2004 es va celebrar a Génova el VIII
Congrés Internacional de Ciutats Educadores, amb el lema: “Una Altra Ciutat és
possible. El Futur de la Ciutat com a Projecte Col-lectiu”. | el 2006 es va celebrar a Lid
el 1X Congreés Internacional de Ciutats Educadores amb el lema: “El Lloc de les
Persones a la Ciutat”. EI X Congrés es va realitzar a S&o Paulo I’abril de 2008 amb el
lema: “Construccid de Ciutadania en Ciutats Multiculturals”. Proximament se celebrara
el XI Congrés Internacional de Ciutats Educadores amb el titol: “Esport, Politiques
Publiques i Ciutadania. Reptes d’una Ciutat Educadora”, els dies 22, 23 i 24 d’abril de
2010 a Guadalajara, Jalisco, Mexic. El seu objectiu principal és generar coneixement
compartit sobre I’esport i les seues interdependéncies amb la convivencia democratica,
I’educabilitat, la sociabilitat, la salut publica, el benestar, el desenvolupament huma i,
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en suma, I’exercici de la ciutadania en les ciutats, com a prioritat en les politiques
publiques.

Finalment, volem comentar que I’ Associaci6 Internacional de Ciutats Educadores
(AICE) reuneix 331 governs locals de 34 paisos amb I’objectiu d’intercanviar, cooperar
i avancar en el desenvolupament i la implementacié de practiques inspirades en els
principis de la Carta de Ciutats Educadores.

Sense cap dubte, I’avan¢ cap a ciutats cada vegada més educadores és una aposta
de i amb futur. Una utopia cap a la qual hem de caminar i que es fa possible gracies al
treball conjunt entre els governs locals i la ciutadania.

“El cami esta marcat. En les direccions
apuntades per la ciutat de Barcelona, aixi com
per algunes ciutats escandinaves, italianes i
brasileres, nia el germen d’una nova visid de
1"educacié que va més enlla de les escoles 1
implica tota la ciutadania” (Gémez 1 Vila, 2001,
p. 9).

* 5. Comunitats d’Aprenentatge: cap a una educacié integradora i
participativa

“L’objectiu de les Comunitats d’Aprenentatge
és el <canvi en la practica educativa per
convertir les seues idees en permanents utopies
(...). Vol despertar les il-lusions per aprendre
i ensenyar, que cap xiquet o xiqueta se senta
marginat/da o etiquetat/da per la seua cultura,
estatus, génere o capacitat, que els centres
educatius oferisquen una educacidé de qualitat,
que el professorat siga més autonom per innovar,
experimentar 1 aprendre a les aules 1 que les
families i la comunitat se senten particips en
1’educacidé integral dels xiquets/es (perque)
creiem que solament en la interaccid
comunicativa, les families, el professorat, el
barri i la societat poden construir un projecte
educatiu atil” (CREA, 1999, p. 1).

Les Comunitats d’Aprenentatge son un projecte de transformacio dels centres
escolars que dona resposta als nous reptes educatius que planteja la societat global i del
coneixement (Jaussi i Luna, 2002). Una societat cada vegada mées multicultural, diversa,
complexa, precaria, globalitzada, impredictible, postmoderna, oberta, etc. reclama unes
altres formes d’organitzacié escolar més acords amb la premissa que tota comunitat
humana posseeix recursos, agents, institucions i xarxes d’aprenentatge que cal
identificar, desenvolupar i articular per tal de construir un projecte educatiu i cultural
que partisca de les propies necessitats.

La nostra societat camina cap a la societat del coneixement, la globalitzacio,
I’augment de les desigualtats socials entre diferents regions del planeta, el fracas
escolar i I’abandonament escolar, la conflictivitat als centres, etc. Aspectes que fan que
es demane una nova escola que assumisca com a eix I’aprenentatge més que I’educacio
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i en que unicament un esfor¢ conjunt entre llar i escola, educacié extraescolar i escolar,
institucions publiques i privades, i I’aprofitament de tots els recursos humans i
materials disponibles de cada comunitat, puguen fer possible una educacid per a tots i
un aprenentatge permanent (Wells, 2006; Jaussi i Luna, 2002).

“La nova societat demana al sistema educatiu
que es desenvolupen capacitats diferents de les

tradicionals: capacitat de seleccid i
processament de la informacid, flexibilitat,
autonomia, treball en equip... I a tots aquests

problemes i nous reptes, 1l"escola no pot
respondre amb 1l’estructura tradicional. No es
pot respondre a problemes nous amb velles
receptes (més disciplina, itineraris, segregacid,
etc.) que Jja s’'’ha vist que no funcionen cada
vegada que s’ha intentat aplicar-les. Cal
transformar les escoles” (Jaussi i Luna, 2002, p.
40) .

Les Comunitats d’Aprenentatge ajuden a que es produisca un proces de
transformacio social i cultural tant al centre educatiu com en I’entorn per aconseguir
una societat de la informacié per a totes les persones, basada en I’aprenentatge dialogic,
mitjancant una educacio participativa de la comunitat que es concreta en tots els seus
espais inclosa I’aula. Comunitats d’Aprenentatge que combaten el fracas escolar i
fomenten la convivencia i la solidaritat. Per tant, la comunitat d’aprenentatge es
presenta com una proposta educativa per a la societat actual que inclou tothom amb la
intenci6é d’investigar, analitzar i actuar per afavorir la igualtat educativa i social a través
de canvis en els processos educatius. Per a aixo, la primera funcié de I’escola és la
d’educar persones que tinguen la capacitat de crear i no solament de reproduir allo que
unes altres generacions van fer, ja que els individus son actius i creatius per naturalesa.
En aquest sentit, Freire planteja que “no som éssers d’adaptacio sind de transformacié”.
Per tant, I’educador ha d’intentar satisfer I’interés i les aspiracions de I’alumne, i posar-
lo a ell en el centre del procés d’ensenyament i aprenentatge.

Aquest intent de transformar les escoles en Comunitats d’ Aprenentatge en qué les
persones implicades participen constructivament en les decisions que els afecten, en
que els centres escolars es doten d’una organitzacié que els porta a comportar-se com
un sistema flexible i obert a I’entorn, etc. fan que cada vegada siga més necessari que la
comunitat participe a I’escola, aixi com que intervinga en el control del servei pablic de
I’ensenyament. Es per aix0 que, com assenyala Carbonell (2001), les Comunitats
d’Aprenentatge es plantegen com a objectiu I’assoliment d’una educacié integradora i
participativa. Per aconseguir-ho fa necessari que cada vegada mes els pares i les mares
participen, aixi com també unes altres persones de la comunitat, etc. amb I’objectiu de
discutir entre tots I’escola somiada.

“En les Comunitats d’Aprenentatge, 1l’esforg
se centra a implicar tots els agents en el
treball conjunt per crear millors escoles per
als seus xiquets i xiquetes, 1 1l’energia que les
alimenta prové de la satisfaccidé que les
persones participants amb molt diferents
bagatges socials, culturals i educatius

64




Repensar I’organitzacio escolar: cap a models emergents d’escola. Dra. Maria Amparo Calatayud Salom

experimenten en col-laborar efectivament en
1’exit de 1l’escola dels seus xiquets 1 xiquetes”
(Wells, 2006, p. 26).

Per tant, per caracteritzar una escola com a comunitat d’aprenentatge es necessita
que aquesta assumisca necessariament els principis segients:

* Estar oberta a les exigéncies que la societat postindustrial planteja en I’actualitat.
* Respectar les diferéncies sense deixar de banda la solidaritat.

* Fomentar I’aprenentatge dialogic.

* Generar unes expectatives altes sobretot amb els estudiants.

* Integrar les noves tecnologies a les aules.

* Impulsar I’aprenentatge accelerat.

* Etc.

Cal recordar que les Comunitats d’Aprenentatge es van inspirar en el model
d’“Escoles Accelerades™, iniciat per Levin, professor d’Educaci6é i Economia a
Stanford (EUA) i director del Nacional Center for The Study of Privatization in
Education (NCSPE), Teachers College, Universitat de Columbia. Principalment aquest
moviment se centra en aquelles escoles amb unes altes concentracions d’alumnes que
es troben en risc de fracas educacional, escoles que tradicionalment s’han abocat a una
pedagogia menys exigent per haver assumit que aquests alumnes necessiten
“remeiament”. EsS basa en la premissa que, a traves d’experiéncies educatives
estimulants centrades en les fortaleses de cada xiquet, tots els alumnes poden ser
incorporats en una rica dinamica educacional i convertir-se en subjectes capacos des del
punt de vista academic. Escoles que brinden oportunitats d’aprenentatge enriquides i
accelerades a tots els alumnes durant tot el curriculum.

Les escoles accelerades van comencar sent dues escoles pilot el 1986 i van arribar
a 1.000 escoles el 1996. Actualment, cada any augmenta el nombre d’escoles que es
transformen en escoles accelerades. Escoles que es basen en la conviccié que es pot
conduir als alumnes d’un mateix grup d’edat a un mateix nivell d’éxit escolar al final de
I’escolaritat. Aixo implica, com es pot intuir, treballar amb els alumnes que fracassen a
un ritme accelerat en relacio amb els de mitjans privilegiats. Es tracta, per tant,
d’escoles capaces d’accelerar el progrés dels alumnes en perill i millorar-ne 1’educacio
integrant-los al canal educatiu. Fonamentalment, els principis basics de les escoles
accelerades en son 3:

—Unitat d’objectius (dissenyar objectius unics que fragmenten en parts més
petites i assolibles que es proposen a I’educand, la seua progressio).

—Implicacid i responsabilitat de qui fa les peticions i estableix els objectius.

—Suport solament en els punts forts, pedagogia de la inclusio i no de I’exclusid.
S’obliden, per tant, les dificultats i s’incideix en les possibilitats per arribar a
I’aprenentatge potent.

Com ja hem comentat anteriorment, les Comunitats d’Aprenentatge tenen les
seues arrels en la col-laboracio entre la comunitat social i I’escola amb el proposit
d’aconseguir la transformacié d’aquesta. Consideren que I’Escola Tradicional basada
en la imparticio de coneixements academics i desvinculada de la comunitat i I’entorn
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familiar reprodueix el sistema social imperant i no permet la seua transformacio. Per
tant, és necessaria la incorporacio de la comunitat i I’entorn familiar al treball diari de
tota I’escola, i fer que participe de manera conjunta amb el professorat.

A més, la seua fonamentacio teorica es basa en teories sociologiques i educatives
emmarcades dins de la teoria critica, en les aportacions de Freire, Castells i Habermas,
aixi com en la teoria de I’aprenentatge dialogic elaborada pel CREA (Alonso, 2002).
Per al professor Rojo (2002), les fonts basiques que fonamenten el moviment de les
Comunitats d’ Aprenentatge es poden clarament classificar en dos:

* Fonaments sociologics, atés que la comunitat d’aprenentatge s’ha de convertir
sobretot en un antidot davant les distorsions del model de societat imperant.

* Fonaments psicologics, basats en [I’aprenentatge accelerat, I’aprenentatge
dialogic i I’aprenentatge cultural en qué cada alumne aporta la seua cultura en el
procés d’ensenyament i aprenentatge i la posa, per tant, en comunicacié amb les
d’uns altres i amb les del context.

Al nostre pais, I’equip del Centre d’Investigacié Social i Educativa de la
Universitat de Barcelona (CREA) va dissenyar el Projecte de Comunitats
d’Aprenentatge a partir d’analisis relatives a la societat de la informacié i les
desigualtats que genera I’actual model social, el paper de I’educaci6, etc. aixi com
també pels resultats obtinguts per diferents experiencies d’éxit, com sén per exemple:

* Programa de Desenvolupament Escolar de la Universitat de Yale.

* Projecte d’Escoles Accelerades de la Universitat de Stanford.

* Programa Exit per a tots de la Universitat de Hopkins.

* Experiéncia de I’Aprenentatge Dialogic en Educacié Popular, al Centre de
Persones Adultes de la Verneda-Sant Marti.

Com argumenten Jaussi i Luna (2002), mitjancant un conveni entre el
Departament d’Educacio del Govern Basc i el CREA es va iniciar en el curs 1995-1996
de manera experimental la posada en marxa de les Comunitats d’Aprenentatge.
Inicialment a Euskadi, encara que a poc a poc s’han anat incorporant a unes altres
comunitats com ho son Aragd, Catalunya, etc.

La transformacié dels centres educatius en Comunitats d’Aprenentatge
generalment passa per tres fases clarament diferenciades:

1. Fase de sensibilitzacié que és precedida per un curs de formacio per al
professorat amb I’objecte que conega i aprenga el significat genui del que suposa posar
en marxa la comunitat d’aprenentatge. A més, també tracta de conscienciar les families
de la tasca docent (Rei i Vega, 2002). Principalment, els continguts que cal tractar en
aquesta primera fase versen sobre:

* Analisi de les aplicacions educatives en la societat de la informacio.

* Analisi de models educatius d’éxit que demostren la superacio del fracas escolar
amb resultats molt superiors a la resta de centres.

*Analisi del procés de transformacié del centre educatiu en comunitat
d’aprenentatge i de la implicaci6 de la comunitat en aquest procés.
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* Analisi de les conseqliéncies de la desigualtat educativa.

2. Fase del somni, en qué es comenca a eshbossar I’escola que es vol d’acord amb
les inquietuds i els desitjos de tota la comunitat educativa (lturbi i Totorikaguerra,
2002).

3. Fase de seleccié de prioritats i organitzacio, la qual precedeix la implementacié
del procés i en la qual es concreten algunes prioritats que regiran la transformacio de
I’escola (Zudaire i Lavado, 2002).

Indubtablement, per a la posada en marxa de totes aquestes fases es necessita la
participacio activa i real de tots els agents implicats en la comunitat educativa. A mes,
la posada en marxa de les Comunitats d’ Aprenentatge necessita canvis organitzatius i
didactics importants. Per exemple, la professora Cano (2003, p. 98) els resumeix en els
seguents:

* Passar de I’“aula” a la consideracid d’una diversitat d’espais en els quals és
possible I’accio6 educativa.

* Passar de la concepcio de I’escola com a centre d’instruccié a entendre-la com
una institucio sociocultural, integrada en el seu medi i dinamitzadora d’aquest.

* Passar dels horaris rigids al disseny del temps escolar en periodes flexibles la
durada i distribucio dels quals estan al servei dels treballs que cal realitzar.

* Passar de I’agrupament homogeni per nivells a I’agrupament per cicles de gran
amplitud.

* Passar de I’ensenyament per disciplines a I’aprenentatge lligat a la realitat social
immediata.

* Passar de I’avaluacié sumativa a I’avaluacio formativa continuada.

* Passar del treball individual al treball col-lectiu del professorat i enteés com un
conjunt d’allo que desenvolupa tant dins com fora de I’aula.

De la mateixa manera que hi ha Comunitats d’ Aprenentatge que tracten, com hem
vist, de transformar els centres educatius a través de la col-laboraci6 entre la comunitat
social i I’escola, hi ha unes altres experiencies que analitzen les relacions entre el centre
i la comunitat. Per exemple, la professora Martin-Moreno Cerrillo (1996) descriu dins
del context nord-america i canadenc diferents models per analitzar les relacions entre el
centre i la comunitat. Com assenyala aquesta autora, “la interrelacié centre educatiu-
comunitat proporciona a les organitzacions escolars un marc més complet per al
desenvolupament institucional, suposa una eina Unica per a la redistribucié de I’energia
de la col-lectivitat dirigida a col-laborar en I’educacio escolar” (p. 319).

A continuacio, comentarem breument els models d’interrelacio centre educatiu-
comunitat. Com adverteix Martin-Moreno Cerrillo, s’observa, en la practica,
I’emergéncia d’una nova manera de pensar sobre el present i futur de les connexions
entre les institucions escolars i les comunitats en qué es troben inserides. Dins d’allo
que aquesta professora denomina paradigma, Desenvolupament Organitzatiu dels
Centres Educatius basat en la Comunitat, explicita I’existencia d’11 models
organitzatius propis dels paisos situats a I’avantguarda d’aquesta innovacio:

—NModel 1: Extensi6 del centre educatiu.
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El seu objectiu és assegurar la supervisio de I’alumnat en temps escolars
col-lectius, oferint-los al mateix temps activitats complementaries que no cobreix
el curriculum escolar.

—NModel 2: Investigacio de I’entorn.

Pretén relacionar la vida a les aules amb la vida fora d’aquestes, per aconseguir un
desenvolupament del curriculum més complet i estimulant.

—NModel 3: Els pares com a socis.

Model que tracta de construir relacions sistematiques centre educatiu-pares en
benefici de cada estudiant, no solament en el cas d’aquells considerats
problematics.

—NModel 4: Interagencies.

S’emfatitza en els centres la creacid d’habits psicofisics que contribuisquen a una
vida saludable i a unes relacions interpersonals basades en I’autoestima dels
diferents participants. Per descomptat, ha de comptar amb la col-laboracio de
membres especialment qualificats de la col-lectivitat local.

—NModel 5: Adopta-una-escola.

Aquest model incideix en la potenciacio del paper del centre escolar a traves d’un
doble objectiu:

* Portar als centres educatius la imatge real del mon del treball.
* Obtenir la col-laboraci6 del professorat en la planificacié del futur economic.

—Model 6: Pont intergeneracional.

Descriu les relacions que tracten de completar les experiéncies escolars dels
alumnes amb la posada en marxa de relacions intergeneracionals entre els
estudiants amb la tercera edat, entre xiquetes i dones (per evitar els estereotips
sexistes pel que fa al treball i a I’organitzacio social) i entre persones de diferents
cultures (per potenciar la integracio cultural).

—NModel 7: Voluntariat inespecific.

Membres de la col-lectivitat local, que estableixen una col-laboracio sistematica
amb I’escola.

—Model 8: Centres educatius alternatius.

Es tracta de centres en els quals els docents, alumnes, pares i voluntaris de la
comunitat participen cooperativament en activitats d’ensenyament i aprenentatge,
i comparteixen les responsabilitats i decisions. Escoles que pretenen oferir als
alumnes un mitja en el qual puguen creixer socialment, culturalment,
emocionalment, etc. i desenvolupar un sentit de la responsabilitat cap a ells
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mateixos i cap als altres, i una autoimatge positiva que els convertisca en
participants actius de la seua propia educaci6. Com veiem, molts dels
plantejaments exposats beuen de les teories de Neill i Montessory.

—NModel 9: Fons i forums per a I’escola.

Es tracta de reunir fons per donar suport als centres escolars. Es a dir, grups de
ciutadans reuneixen recursos a partir de contribucions deduibles d’impostos per a
programes escolars rellevants que no disposen d’una altra font de financament.
Igual passa amb els forums publics sobre I’educacio.

—Model 10: Us comunitari de I’establiment escolar.

L’objectiu d’aquest model és donar una resposta a la creixent demanda per part
dels ciutadans d’espais per a activitats academiques, educatives i culturals.

—NModel 11: Complexos escolars-comunitaris.

Aquest model emfatitza la dimensio social en les institucions escolars i integra
variats serveis en el centre escolar (salut, ocupacio, atencié a la familia, etc.) de
cara a pal-liar els condicionaments socioculturals que puguen ser causa del fracas
escolar.

Al llarg d’aquests 11 models s’evidencia que les relacions plantejades entre
I’escola i la comunitat son molt diferents. En general, podem observar dos
posicionaments diferents:

a) La comunitat com a font d’aprenentatge i com a connexi6 imprescindible per a
I’escola.

b) La relaci6 entre comunitat i escola com un compromis mutu i institucional en
que la comunitat es compromet educativament amb el centre, i aquest, al seu torn,
es converteix en un dinamitzador cultural i educatiu de la comunitat.

Les Comunitats d’Aprenentatge i moltes altres experiencies mostren que les
perspectives critiques de I’educacid aporten elements que poden incidir en transformar
I’escola i posar-la al servei de la comunitat per aconseguir una educacid millor per a
tots, i fer-ho de manera participativa i oberta. Experiéncia que enllaca amb una filosofia
que entén I’escola, com ja hem comentat anteriorment, com a agent de transformacio de
I’entorn immediat, basat en el compromis dels participants i amb una finalitat
integradora, compensadora (oferir més a aquells que menys tenen) i emancipatoria (de
prendre consciéncia de la seua situacio per poder canviar-la).

Finalment, volem comentar que, en I’actualitat, hi ha cada vegada més una
necessitat de transformar les escoles en comunitats en qué les persones implicades
participen constructivament en les decisions que els afecten i en qué els alumnes
aprenguen gracies a la seua participacid i implicacid, en col-laboracié amb uns altres
estudiants, amb el docent i amb uns altres adults, en processos genuins de recerca i
construccié col-lectiva de coneixement sobre qliestions personals, socialment rellevants
que s’assemblen, per tant, a la vida fora de I’escola. A més, ara per ara, les Comunitats
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d’Aprenentatge representen una nova experiéncia dialogica d’organitzacié escolar molt
important.

* 6. Escola Inclusiva o Escola per a Tothom

“Hi ha escoles que destaquen els seus
esforgcos per transformar els ambits educatius en
comunitats inclusives. L’objectiu d’aquestes
escoles consisteix a garantir que tots els
alumnes —discapacitats fisics 1 psiquics greus i
profunds, els que plantegen seriosos problemes
de disciplina—siguen acceptats en peu d’igualtat,
reconeguts pel que cada un ha d’oferir a la
comunitat educativa 1 se’ls oferisquen les
adaptacions curriculars i les ajudes necessaries
perqué el seu aprenentatge siga satisfactori”
(Stainback i Stainback, 1999, p. 11).

L’Escola per a Tothom és un dels principals models que pren I’escola del segle
XXI. En aquests moments i cada vegada més, les institucions escolars han de ser
capaces d’atendre la diversitat i, amb ella, els alumnes que presenten necessitats
educatives significatives diferenciades de la resta.

Actualment, com ja hem comentat en diverses ocasions, I’Escola Tradicional,
uniformista i cega davant la diversitat no és valida en els moments actuals. Cal
transformar les escoles, en els aspectes didactics, curriculars, organitzatius, etc. per tal
d’oferir una escola per a tothom. Una de les respostes davant d’aquesta realitat és
I’anomenada Escola Inclusiva que Stainback i Stainback (1992) defineixen com aquella
que educa tots els estudiants dins d’un Unic sistema educatiu i que proporciona
programes educatius apropiats que siguen estimulants i adequats a les seues capacitats i
necessitats, a més de qualsevol suport i ajuda que tant ells com els professors poden
necessitar per tenir éxit. Es, per tant, una escola a la qual tots pertanyen, on tots son
acceptats per i tenen el suport dels seus companys i uns altres membres de la comunitat
escolar perqué tinguen les seues necessitats satisfetes.

El principi basic de I’Escola Inclusiva es fonamenta en el respecte i
reconeixement a la diferéncia dels alumnes per orientar les accions, per atendre a la
cultura i a la pedagogia de la diversitat. Per tant, la inclusio té com a finalitat moure les
escoles a canviar, creant estructures flexibles que li permeten adaptar-se per acollir
alumnes amb necessitats o situacions educatives especials.

Per tant, I’Escola Inclusiva planteja una nova manera d’entendre la diversitat,
I’escola i la practica docent. Suposa la incorporacié de paradigmes d’investigacio
subjectius i de conflicte, que superen el classic paradigma (funcionalista), basat en la
investigacié objectiva. Aplica I’organitzacid escolar adhocratica caracteritzada per la
col-laboraci6 i cooperacio de tots els membres de la institucié escolar, per la integracio6
de tots els serveis comunitaris (salut, assisténcia social, voluntariat, etc.) en un dnic
sistema, per la resolucié conjunta de problemes, per tenir en compte I’opinio dels
consumidors i per estar dirigida cap a la innovacio i el canvi.
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Ara com ara, la inclusioé és més que un nou model de serveis, és una cultura que
correspon a les condicions historiques del segle XXI, una nova forma cultural
dominada pel subjectivisme que proposa un procés de discussid social sobre la
construccid i reconstruccio del coneixement i que ha influit en les reformes estructurals
de I’organitzacio escolar, en les reformes pedagogiques de les classes i en les reformes
institucionals a nivell de comunitat.

En la societat actual, I’Escola Inclusiva s’alca com a resposta a la diversitat, aixi
com també entronca amb la consideraci6 de la multiculturalitat. La idea de
comprensivitat troba la seua millor resposta a les escoles inclusives. Davant la diversitat
només cal com a resposta la inclusié (Zabalza, 1999). L’Escola Inclusiva es fonamenta,
per tant, en el constructivisme (principalment, el dialéctic) en que es dona importancia a
I’elaboracid social del coneixement, la negociacié de significats i |’aprenentatge
cooperatiu.

“Les escoles inclusives desenvolupen una
filosofia pedagdgica que valora positivament 1la
diversitat 1 1’afronten posant en marxa tota una
bateria d’estrategies de suport als subjectes
perque assolisuen el maxim desenvolupament que
siguen capacos d’'aconseguir” (Zabalza, 1999, p.
3).

Indubtablement, la creixent diversitat racial i étnica de la nostra societat i en les
nostres escoles obliga a construir nous models organitzatius que donen millors
respostes a la diversitat d’alumnes. Resposta que pot comencar a les aules inclusives.

Actualment es parla més d’Escola Inclusiva que d’integradora. Autors com Munn,
Lloyd i Cullen (2000) afirmen que el terme inclusié és utilitzat majoritariament en
substitucié del terme integraci6. Podem argumentar que la nocié d’inclusid, ara per ara,
ha calat, ja que es presta a arbitrar solucions que serveixen per proporcionar ajudes
educatives als alumnes amb necessitats educatives especials dins de les aules ordinaries
i dins dels centres de régim ordinari. Concretament, les raons que plantegen els autors
Stainback i Stainback (1999) a I’hora de canviar el concepte d’integracié pel d’inclusio
plena son les seguents:

1. Perqueé el terme inclusié comunica amb més precisio i claredat el que cal: cal
incloure tots els infants en la vida educativa i social de les seues escoles i aules
del seu barri i no solament col-locar-los en classes normals.

2. S’abandona el terme integracidé perque suposa que I’objectiu consisteix a
reintegrar algu o algun grup en la vida normal de I’escola i de la comunitat de la
qual havia estat exclos. Pero I’objectiu central consisteix a no deixar ningu fora de
la vida escolar, tant en el pla educatiu com en el fisic i social.

3. El centre d’atencio de les escoles inclusives consisteix en com construir un

sistema que incloga i estiga estructurat per satisfer les necessitats de cadascu (p.

21-22).

A més, en el marc de la Il Trobada Mundial d’Educacié Especial i VII
Conferéncia Cientifica Llatinoamericana d’Educacié Especial, realitzades a I’Havana

71




Repensar I’organitzacio escolar: cap a models emergents d’escola. Dra. Maria Amparo Calatayud Salom

(Cuba) el juny de 1998, I’investigador belga August Dens ja anotava, per llavors, que la
integracié com a tal havia passat a ser historia en paisos com Belgica, Holanda i
Alemanya, els quals dirigeixen els seus estudis en la implementacio i aplicacié d’una
Escola Inclusiva.

Es important també destacar que I’educacié inclusiva ha tingut acollida a nivell
internacional en les successives accions d’organismes internacionals com la UNESCO.
Concretament, podem destacar-ne les seguents:

—Convencio de les Nacions Unides sobre els drets del xiquet (1989).
—Conferencia Mundial sobre Educacido per a Tothom: Satisfaccio de les
Necessitats Basiques d’ Aprenentatge (Jomtien, Tailandia, 1990).

—Normes uniformes per a la igualtat d’oportunitats per a persones amb
discapacitat (1993) (UNESCO).

—Conferencia Mundial sobre Necessitats Educatives Especials organitzada per la
UNESCO i el MEC (Salamanca, 1994) que va marcar una fita important quant a
I’obertura als plantejaments d’inclusio. A més, en aquesta conferéncia es va
aprovar un marc d’accié sobre necessitats educatives especials en els aspectes
seglients:

—Noves idees sobre necessitats educatives especials.

—Directrius per a I’accié en I’ambit nacional quant a politica i organitzacid,
factors escolars, contractacié i formacié del personal docent, servei de
suport exterior, arees prioritaries, participacié en la comunitat i recursos
necessaris.

—Directrius per a I’accio a escala regional i internacional.

Si aprofundim un poc més en els principis basics del model educatiu de I’Escola
Inclusiva, podem argumentar que els més importants son els seglients:

e El dret de tot I’alumnat a rebre una educacio de qualitat.

e L ’accés d’alumnat amb necessitats educatives especials a totes les escoles.

e La defensa de models d’avaluaci6 que tinguen en compte el context
sociocultural de les escoles i les seues condicions especifiques.

e La consideracié que una bona resposta educativa a la diversitat de I’alumnat
és un indicador molt important en la qualitat d’una escola.

Com es pot observar, es tracta de principis molt compromesos amb el canvi
educatiu atés que es fonamenten en postulats de justicia, igualtat i solidaritat. Per tant,
es tracta d’escoles per a tota la ciutadania, sense exclusions, en qué conviuen i aprenen
alumnes de diferents condicions socials, de diverses cultures i de diferents capacitats i
interessos. Per a la professora Arnaiz Sanchez (1996), els principis pels quals s’ha de
regir I’Escola Inclusiva son basicament els seglients:

* Classes que acullen la diversitat.

* Un curriculum ampli que utilitze I’aprenentatge cooperatiu, la instruccio
tematica, el pensament critic, la resolucio de problemes i la valoracio.

* Ensenyament i aprenentatge interactiu.

* Suport als docents.

* Participacid dels pares.

72




Repensar I’organitzacio escolar: cap a models emergents d’escola. Dra. Maria Amparo Calatayud Salom

Per aplicar aquests principis, les estratégies que s’han d’utilitzar son, especialment,
les seguents:

* Agrupar els alumnes heterogéniament i afavorir-ne I’aprenentatge
cooperatiu.

* Tenir amplies expectatives per a tots els alumnes.

* Els pares, el professorat i la comunitat han de col-laborar en I’educacio dels
estudiants.

* Els docents han d’estar compromesos a portar a terme un ensenyament
inclusiu.

* Designar una persona perque facilite el suport i establisca grups de treball a
favor de I’educacié especial, etc.

Per a la posada en practica dels principis inclusius, Stainback i Stainback (1992)
argumenten que les caracteristiques meés idonies que haurien de reunir les aules
inclusives, son:

* Filosofia d’aula. Tots els alumnes aprenen a I’aula ordinaria. La diversitat,
per tant, enforteix la classe i ofereix a tots els membres oportunitats
d’aprenentatge i de millora.

* Regles de I’aula. L’escola ha d’oferir un tracte igualitari i un respecte mutu
entre els alumnes, els membres de I’escola i la comunitat.

* Suport educatiu dins de l’aula ordinaria. L’atencié educativa té com a
objectiu buscar la manera en qué els alumnes poden afavorir les seues
necessitats educatives a I’aula ordinaria.

Com a conclusio, podem argumentar que les caracteristiques més importants de
I’Escola Inclusiva son, especialment, les segiients:

—Lescola per a tots és una escola més oberta a la comunitat, més participativa en
els seus problemes i en les seues solucions.

—Hi ha més implicacié dels pares i cooperacié amb unes altres institucions.
—1Lescola per a tots és una escola que, en respondre a diverses necessitats, ha de
replantejar el seu curriculum (qué, com i quan ensenyar) i ha de planificar la seua
activitat de manera diferent.

—L ’escola per a tots és una escola que ha d’incloure serveis nous, no solament
per als alumnes nous sind també per als professors (serveis de formacio,
d’orientacio, etc.).

—L’escola entén I’organitzacio de I’ensenyament d’una manera diferent: com
ensenyar cada dia.

—1L’escola per a tots és una utopia a la qual s’al-ludeix en gairebé tots els paisos
en queé la integraci6 avanca, és un pas més en la integracié, un cami que cal seguir.
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Caracteristiques que I’autor Zabalza (1999) resumeix en les seglents:

a) Una col-laboracio extensiva que implica com a minim professors, institucio
escolar en el seu conjunt i families.

b) El treball en equip per part dels professors (en equips on s’integren els
professionals que actuen com a suport).

c) La modificacid de les programacions instructives de manera que es puga fer un
treball que permeta, en com més moments millor, la incorporacio a aquest de tots
els subjectes de la classe.

Arran de totes aquestes argumentacions, les implicacions educatives que podem
extraure de I’escola per a tots son les seguents:

1. El reconeixement de la funcié social i socialitzadora de I’educaci6é i no la
merament instructiva.

2. La concepcio de les dificultats d’aprenentatge. Aquestes ja no sdn causa
exclusiva dels alumnes sind que també tenen a veure amb les oportunitats que
oferim al discent en el centre escolar.

3. La concepcio6 i I’Gs dels suports educatius. Tant el docent com el centre i
I’administracio educativa han de proporcionar els recursos personals, materials,
organitzatius, metodologics, etc. perque I’alumne desenvolupe satisfactoriament
el seu procés educatiu.

4. L’atenci6 a I’alumnat amb necessitats educatives especials. Alumnes que han
d’estar escolaritzats en tot moment sota el principi de normalitzacio dels serveis i
d’inclusio.

Indubtablement, aquestes implicacions comporten un determinat rol i aptituds
concretes en el docent, aixi com també, uns altres factors que concisament resumeix
Porter (1997):

—Un fort lideratge per part de les autoritats educatives i de les de I’escola mateix.

—Un nou rol de I’educador especial. Aquest professor ha de desenvolupar la seua
tasca juntament amb el mestre de la classe ordinaria. Amb I’objecte de
proporcionar ajuda per facilitar la inclusio dels alumnes. Per tant, el seu treball en
equip amb els mestres d’aula és continuat.

—La necessitat de comptar amb innombrables estratégies que faciliten el suport al
mestre. Entre elles podem destacar: els racons, agrupaments flexibles, tallers,
horaris a la carta, espais adaptables i flexibles, plans duals, organitzacié de
sistemes de refor¢ (informatica, professors de suport, etc.), La instruccio a nivells
maltiples (identificar els conceptes clau que s’ensenyaran; determinar maneres
diferents de presentar els continguts, tenint en compte els diferents estils
d’aprenentatge; potenciar un tipus d’avaluacié adaptada als diferents nivells, etc.).
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Finalment, cal destacar que tant al nostre pais com als Estats Units s’alcen veus
critiques en relacié amb el concepte d’Escola Inclusiva que es recolzen en els aspectes
seguents:

* El terme Escola Inclusiva substitueix el d’Escola Integradora en un intent per
amagar el fracds d’aquesta, en el sentit que en la practica no han estat molts
alumnes amb deficiéncies els que han estat integrats a les escoles ordinaries,
situacio que s’agreuja en I’ensenyament secundari.

* El terme inclusio pretén incloure en I’escola ordinaria aquells que estaven en
I’escola especial.

* El terme inclusi6 suposa més neutralitat ideologica respecte del concepte
d’escola integradora.

No solament es plantegen critiques en relacié amb el concepte d’Escola Inclusiva,
sind també amb el que realment suposen els models inclusius. Zabalza (1999) resumeix
els arguments dels detractors d’aquests models en els segients:

—La integracio total viola la llei. Aquesta assenyala que cada xiquet té dret a
rebre I’educacié més convenient per a ell.

—Un cert tipus de necessitats educatives, sobretot les vinculades a problemes
emocionals d’autocontrol, d’habilitats instrumentals basiques, etc., no poden ser
afrontades adequadament en classes i per professors normals.

—S’han demostrat més efectius els models que combinen moments conjunts i
moments separats que aquells que sén sempre conjunts.

—Els processos d’integracid s’han d’establir cas per cas i després d’un detingut
diagnostic de les caracteristiques de cada xiquet i de les condicions del centre al
qual sera integrat.

—Una mala integraci6 pot comportar efectes molt pertorbadors en el
desenvolupament dels alumnes amb necessitats educatives especials.

—Els docents es mostren reticents a rebre a les seues classes xiquets amb una
problematica severa i aixo genera formes de rebuig que al final paguen els xiquets
integrats mateix.

De la mateixa manera que s’alcen veus que no son partidaries dels models
inclusius, també hi ha arguments que s’alcen a favor dels innombrables avantatges que
plantegen les escoles inclusives. Seguint el mateix autor, Zabalza (1999), destaca que
les més importants son les segiients:

—Les actuacions separades son discriminatories.

—Quialsevol tipus de necessitat educativa pot ser coberta en una classe ordinaria.
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—Les actuacions separades no solen resultar eficaces i tenen més efectes
secundaris negatius.

—Les actuacions separades suposen una fallida de la filosofia basica que tots els
xiquets tenen dret a una educacio igual.

—EI treball integrat amb alumnes amb necessitats educatives especials al final
redunda en un benefici net per a tots els alumnes de la classe.

Tot i els beneficis que comporta I’Escola Inclusiva, també és cert que els temps en
que vivim no hi son proclius. L’Estat neoliberal que premia els resultats i la
competéncia entre els centres educatius empeny perqueé les institucions escolars entren
en la dinamica d’elegir els alumnes, atés que segons els resultats académics es potencia
0 no un determinat prestigi de la institucio escolar, aixi com també una determinada
politica d’inversio i incentius.

Indubtablement, apostar o no per una Escola Inclusiva dependra, necessariament,
com assenyala Zabalza (1999) dels suposits segients:

—Del fet que el docent assumisca la comprensivitat i la inclusié com a valors
educatius, la qual cosa necessita una certa sensibilitat professional, formacid, etc.
—De les alternatives que el centre escolar en el seu conjunt i cada professor
dispose, conega i sapiga manejar.

—Dels sistemes de suport habilitats en el centre escolar o fora d’aquest per donar
suport al treball de cada professor (docents de suport, departament d’orientacio,
etc.).

—De I’estructuracio del curriculum a qué s’haja arribat en cada centre i la manera
en qué aquesta organitzacié permeta diversificar I’oferta formativa en funcié de
les caracteristiques de I’alumnat.

I, especialment, crec que també per suposits relacionats amb:

* La incorporaci6 de I’autoavaluacié com a factor de progrés.
* La promocid de la reflexié sobre la practica com a mecanisme de critica
constructiva.

Arguments que albiren els diferents reptes amb qué es troba el professional de
I’educacio en I’actualitat. Reptes que son plantejats per Zabalza (1999) en els termes
seguents:

REPTES PER AL DESENVOLUPAMENT DE LA INCLUSIO
REPTES vinculats a I’Organitzacié Escolar
Culturals: trencar mite homogeneitat
Compromis institucional
Possibilitat d’introduir ajustos

Disponibilitat de sistemes de suport
Projecte de desenvolupament institucional
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REPTES vinculats al curriculum

Flexibilitat curricular
Establiment d’elements basics i complementaris
Instruccio individualitzada (ratio)

Suport entre iguals (peer tutoring)
Treball cooperatiu (grups heterogenis)
Modificacio materials
Experiéncies variades i multinivell

REPTES vinculats a la comunitat escolar

Cooperaci6 entre professors
Implicaci6 de la comunitat escolar i local
Acceptacid d’un cert nivell d’incertesa

REPTES vinculats a la investigacio

Definicio més clara de la inclusio i de les seues condicions i efectes
Millor identificacio dels aspectes basics que cal considerar: indicadors
Millor identificacid dels efectes de la inclusio segons el tipus de deficiencies o

situacio
Analisi dels efectes contextuals sobre la inclusio
Analisi de les actituds (de professors, pares, comunitat) per optimitzar-les

Reptes que marquen un cami dificil pero no impossible cap a la inclusio. Una
nova manera d’escolaritzacio a la qual tendirem en els proxims anys. Doncs bé, iniciem
aquest cami carregat de possibilitats i de satisfaccions i que, per descomptat, necessita
I’assumpcid del principi segiient: I’educacid és responsabilitat de tots i totes.

* 7. Escola Inclosa

Cada vegada en la nostra societat proliferen més Escoles Incloses que no Escoles
Inclusives. Les Escoles Incloses es poden definir com una entitat o organisme amb la
finalitat educar perd que forma part d’una altra organitzacié més gran que no presenta
propiament objectius educatius. Es a dir, s6n organitzacions educatives inserides en
unes altres organitzacions sense anim educatiu.

Algunes mostres d’Escoles Incloses les trobem en:

* Les unitats de formacio dins de les empreses (formacié permanent dels
treballadors).

* Unitats educatives dins de les institucions de la tercera edat: residéencies,
centre de dia, etc. que desenvolupen accions educatives per a les persones
grans.

* Les guarderies d’empresa.
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* Les escoles o aules hospitalaries.

* Les aules educatives dins de les institucions penitenciaries. Per exemple, és
el cas del projecte Aula sense Murs, a la localitat de Lisandro OImos,
provincia de Buenos Aires, Argentina. Aquesta escola té com a particularitat
el fet de funcionar a I’interior d’una unitat penitenciaria, i que els seus
alumnes siguen un grup de reclusos que han decidit acabar els estudis.
Experiencia que va naixer basicament per complir tres requisits: a) ser una
extensid de les activitats de I’escola i difondre la tasca silenciosa pero tenac
que realitzen els docents, b) donar un espai a aquella gent que vol ser
escoltada i de qui, en general, “el seu mén social” es redueix a un lloc envoltat
de murs i reixes, i €) generar un ambit de participacié comunitaria que
permeta I’assoliment de la reconnexi6 dels interns amb el mon existent “més
enlla dels murs”.

* Etc.

Escoles que mantenen el seu objectiu educatiu, pero inserides en unes altres
organitzacions destinades a unes altres finalitats que no son les propiament educatives.

* 8. Escola Excloent

“La nostra analogia consisteix en el fet que
la nostra societat 1 els nostres sistemes
escolars estan en una cruilla. Hi ha dos camins:
el de la inclusié 1 el de 1l’exclusid. Els
defensors de 1’exclusidé promouen, encara que
siga sense voler, 1l’elitisme. Suggereixen que
alguns xiquets han d’estar segregats o que no hi
ha ni el temps ni els diners necessaris per a
proporcionar una educacidé de qualitat i promoure
la igualtat de tots. La conclusidé de 1’opcid per
1’exclusidé és: ‘educar els millors i cuidar la
resta’. L’exclusidé accepta la validesa d’una
‘classe inferior’ permanent en la nostra
societat” (Stainback i Stainback, 1999, p. 15).

Com es pot imaginar, I’escola excloent és aquella que deixa fora, rebutja i
impedeix a determinades persones que entren a les institucions escolars, bé siga per
raons d’amenaca, per la bona imatge de I’escola, etc. perqué poden fer baixar el
ranquing i les comparatives dels resultats dels centres, per qliestions relacionades amb
el fracas escolar, la conflictivitat a les aules, etc.

Escoles que sén prova evident de I’estat neoliberal en qué vivim i que en comptes
de tancar-se en la seua closca haurien d’obrir-se a la comunitat i buscar noves formules
que incidiren en anar construint una escola que siga reeixida per si mateixa i sense
arribar a comparar-se amb les altres, atés que cada escola és Unica i irrepetible.

5. Consideracions finals
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Al llarg d’aquest capitol s’ha pretés acostar-se a una quiestio motiu de profundes
reflexions i no exempta de polémica: el centre escolar. S’han presentat diferents
concepcions, els trets i les peculiaritats que la defineixen. A grans trets, s’ha recuperat
el sentit historic de I’escola, les idees que van configurar i configuren el pensament
educatiu i s’ha vist com molts dels seus plantejaments han calat i han repercutit en la
proliferacidé de nous escenaris d’escolaritzacio. Per exemple, moltes de les critiques ja
classiques d’lllich, Reimer, Goodman, etc. han estat I’origen dels moviments
neodesescolarizadors en I’actualitat (escoles a casa, etc.).

A més, en aquest capitol hem pretes dilucidar nous models emergents d’escola
que intenten oferir-nos una visié de cap a on caminem, i el que encara és més important,
el que ens falta encara per canviar, per adequar-nos a aquest nou escenari que és
I’escola del segle XXI. Peter Szil afirma que I’educacié formalitzada ha complit la seua
funcid vital en els segles XIX i XX i ha contribuit, precisament, a que avui tinguem una
societat tan matisada que necessita diferents formes d’educacio. Només I’esdevenir del
temps ens entreveura el futur d’aquestes noves organitzacions: les Escoles Alternatives,
les Escoles en Xarxa, les Escoles a Casa, les Ciutats Educadores, les Comunitats
d’Aprenentatge, I’Escola Inclusiva, I’Escola Excloent, etc. Algunes d’aquestes noves
formes d’organitzacid es constitueixen com a veritables nuclis de participacio, ajuda
mutua i experiencies dialogiques.

Després de la revisié realitzada, coincidim amb la professora Canton (2004a, p.
127) sobre I’existencia d’una serie de linies comunes que dirigeixen I’escola del segle
XXI. Aquestes linies les podem resumir en les seglients:

1. La tendéncia a la institucionalitzacid, la formacio i I’escolaritzacié de tots els
ambits de la vida humana: educacio formal, no formal, informal, les professions,
les edats, el lleure, etc.

2. La tendéncia a la desinstitucionalitzaci6 de I’educacié, derivada dels
moviments antiescola, com s’ha comentat amb anterioritat. Corrents que es
concreten en I’educacio en la familia, educacié fora de I’escola, I’escola sense
parets, etc.

3. La tendéncia a la construccié de xarxes d’escoles amb una pedagogia
diferenciada, amb missié i visio propia, i treball relacionat amb la linia
compartida d’ideals educatius per a la societat digital.

A més d’aquestes tendeéncies, afegim unes altres linies d’actuacié que incideixen
basicament en:

4. La tendencia d’entendre la ciutat com a recurs d’aprenentatge, d’aprendre de la
ciutat, aprendre a la ciutat i aprendre la ciutat, amb I’objectiu que els ciutadans
aconseguisquen dur a terme una accid participativa i transformadora de la propia
ciutat.

5. La tendéncia a la transformacio social i cultural del centre escolar aixi com
també I’entorn per aconseguir una societat de la informacio per a totes les
persones, basada en I’aprenentatge dialogic, i a una educacié integradora i
participativa.
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Finalment, voldriem comentar que les noves formes d’escolaritzacié ens han
permeés congixer i entendre les organitzacions escolars propies d’un futur immediat,
pero, sobretot, ens han servit per tenir consciéncia dels perills que també tenallen les
escoles del futur. Els indicadors que amenacen la descomposicio de I’organitzacio
escolar sén, segons Canton (2004, p. 249-250), els segiients:

* L’erosio del temps de treball, per una banda, la concentracié de I’horari i
calendari escolar (jornada continua, etc.), i per una altra, I’augment de temps dels
professors fora de I’aula.

* La desafeccio cap a I’organitzacio (manca de compromis dels professors, no
volen saber res una vegada conclosa la jornada laboral, etc.).

* L hostilitat cap a la participacié de la comunitat.

* La resistencia cap a la innovacio i el canvi.

* Clima d’incertesa per la gran acceleracié del coneixement.

* Formacio permanent.

* Exode del professorat (desprestigi de la professié docent, etc.).

* Etc.

Aspectes als quals afegiriem els seglients:

* Dificultats per a la relacié amb les families (pares separats, etc.).
* |’abséncia de serveis de suport a I’escola.

* L’ambient social de superficialitat i banalitzacio.

* Les politiques privatitzadores i de mercantilitzacio de I’educacio.

Per contrarestar aquests perills considerem que I’escola s’ha d’integrar en les
noves xarxes culturals, seguint sempre la bruixola de I’equitat, la justicia social, la
igualtat d’oportunitats i els valors democratics, tot i les dificultats que aixd comporta. A
més, és evident com assenyala Martin-Moreno Cerrillo (2007) que la transicié d’un
centre educatiu convencional a un centre educatiu versatil “no és una tasca senzilla i
més no es veu dificultada per la forta resistencia al canvi dels parametres organitzatius
que es detecta tant en les Administracions Educatives com en gran part del professorat i
dels equips directius de les institucions escolars”. (p. 428).

En definitiva, el que es pretén és que els futurs professionals de I’educacié siguen
conscients de la proliferacid de diferents models emergents d’escola, de la necessitat de
repensar les funcions de la institucio escolar i els seus nous escenaris de manera que,
pas a pas, puguem anar adaptant-nos a I’entorn cada vegada més canviant i complex.
Un desafiament al qual ens enfrontem cada dia tots i totes els/les professionals de
I’educacio.
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