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Una noia amb mocador al cap...

Una noia marroquina de tretze anys ha estat tema de molts minuts de TV (tan cars i
disputats), ha fet coérrer massa tinta i ha esdevingut centre de tantes i tantes converses.

Ens preguntem si és just i encertat el tractament que s’ha donat a una situacié: una escola
concertada dirigida per un orde religiés catolic no accepta ’alumna perqué porta mocador, i
I’escola piblica a la qual se la trasllada li posa dificultats perque I’ds del hiyab es
discriminatori i contradiu els valors constitucionals que informen 1’ensenyament public a
Espanya. El rerefons del tema segurament que €s complex, ja que ha aixecat un excés de
polseguera informativa. Aixd no obstant, hi ha aspectes molts clars:

1. A T’Estat espanyol els pares tenen el dret i 1’obligacié d’educar els seus fills i ’Estat
garanteix i financa I’escolaritat fins als setze anys.

2. L’escola puiblica és aconfessional i no pot imposar cap ideari religids, perd ha de vetllar
perque les creences particulars dels seus alumnes no es converteixin en un element de
discriminacié o d’imposicio.

3. Les escoles concertades que es financen amb diners publics representen una tercera

part del sistema educatiu i no poden inhibir-se i restar al marge dels problemes d’escolaritzacié
que puguin plantejar les tradicions i diferéncies culturals dels alumnes.

4. L’escola piblica no pot ser un lloc on es faci proselitisme, perd ha de respectar el dret
dels alumnes a expressar i manifestar les seves creences, sempre que es faci salvaguardant el
pluralisme i no interfereixi en les activitats escolars ni en els continguts dels programes.

Posar obstacles a 1’escolaritzacié en aquestes condicions comporta afavorir la tendéncia
massa evident de retenir a casa les nenes en arribar a ’ensenyament secundari, infringint un
dret i un deure democratic. Comporta posar nous obstacles per superar les situacions de
segregacid i discriminaci6.

Caldra restar vigilants als aspectes que comportin retrocessos dels drets humans o de
I’estat de dret, ja sigui des dels plantejaments dels foranis o dels autoctons. Es necessari
discutir-los sense complexos i, si pot ser, sense publicitat, buscant la manera de superar-los.

Aixi s’ha anat avangant en els drets humans: refusant pas a pas els aspectes culturals que
hi sén contraris. Es basic recon¢ixer la riquesa cultural que aporta la immigraci6 i, a la vegada,
superar els falsos obstacles culturals.

La integraci6 social és un procés d’equiparacié de drets i deures, de desenvolupament per
a la igualtat d’oportunitats i de participacié a través dels canals de qué disposa la nostra
societat.

Centrar el problema de la discriminaci6é de les dones (i no sols de les marroquines) en un
tema com el del «mocador» és falsificar o com a minim simplificar i minimitzar la qiiestio.
Traient una nena de 1’escola, si que es contribueix a la discriminacié.
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L’escola i la ciutat, una complicitat per I'educacié

«Ens interessa tornar a recarregar el sistema educatiu de
protagonismes i responsabilitats. Voldriem generar il-lusié des
de la proximitat per entendre que I’educacio és un element clau
del futur de cada comunitat i per tant identificar responsabilitats
i responsables.» ‘

Educacidé i territori o la recerca de les
responsabilitats perdudes’

Joan Subirats

Catedratic de Cién-
cia Politica de la
UAB.
Coordinador i rela-
tor del grup «El
lideratge educatiu
dels Ajuntaments»
del Forum «I.’esco-
la i la ciutat»

Cada cop sera més dificil parlar d’ensenyament i d’educacié sense
posar en connexié les reflexions que es vulguin fer amb altres
problemes i amb altres politiques que preocupen i neguitegen les
societats contemporanies. Es pot constatar en aquest mateix ndmero
de Perspectiva Escolar amb la lectura de les reflexions de Marina
Subirats, de Martin Carnoy o-de Sebas Parra entre d’altres. Voldriem
comengcar aquestes reflexions introductories a les relacions entre
educacid i territori, entre escola i ciutat, també assenyalant i posant en
relleu aquestes creixents interrelacions.

1. En els darrers anys, hem anat passant d’una concepcié de les
politiques de benestar que posaven 1’accent basicament en I’accés
universal als serveis, a una altra mena de visions que, tot i partir
d’aquest accés, es preocupen cada cop més de la qualitat de les
respostes, i centrant I’atencié en la capacitat d’atendre de manera no

1. Aquest article és, en bona part, fruit del treball col-lectiu d’un grup de
professionals i bons amics (Josep M. Bas, Jaume Bellmunt, Teresa Eulalia Calzada,
Toni Martorell, Esteve Oroval, Ramon Plandiure, Clara Riba, Araceli Vilarrasa) sense
els quals els possibles merits del text no existirien. Les errades o els desencerts s6n
només del que signa.



rigida demandes heterogenies i especifiques. D’altra banda, la realitat
social ens ofereix, cada cop més, fendOmens i riscos d’exclusié que
requereixen perspectives de resposta que ja no poden abastar-se de la
manera «ministerial» (sanitat, ensenyament, habitatge, treball...) amb
queé ho hem acostumat a fer, sin6 que ens demanen transversalitat i
integralitat. Tot plegat apunta al fet que, si no es reforca la capaci-
tat de generar projectes especifics i innovadors en aquests temes, no
serem capacos de sortir-nos-en. Aixo vol dir dissenyar noves politiques,
concretes i especifiques, amb més connexions entre elles, i amb
atribucio clara de responsabilitats.

Aquest darrer punt és important. I ho sera cada cop més. La societat
se’ns fa més complexa. Es cada cop més dificil saber qui s’ocupa de
que. Si és cert que una imatge val més que mil paraules, us recomano
veure «La Cuadrilla» (The Navigators), de Ken Loach, per comprovar
(en aquest cas en el camp dels serveis publics) que vol dir difuminacié
de responsabilitats i degradaci6 del sentit de comunitat i de lligams
socials. Perd no s’hi val a mirar endarrera amb enyoranca. I per tant
no cal que busquem el retorn a un hipotétic monopoli public en la
prestacié dels serveis imprescindibles per a la comunitat. Vivim
instal-lats en un creixent pluralisme social i les noves concepcions en
les politiques socials apunten cap a una interaccié més gran entre
actors publics i no publics en I’escenari de formulacié i posada en
practica de les politiques socials. La politica educativa comparteix
aquests mateixos elements, perd augmenta la seva visibilitat i la pressi6é
social sobre els diferents agents educatius, en convertir-se I’educacié
en un element central en la capacitat individual i col-lectiva per afrontar
les dinamiques accelerades de canvis en les esferes productiva, social
i familiar (vegeu I’article en aquest mateix volum de Martin Carnoy, o
el llibre de Richard Sennet, La corrosion del cardcter, Anagrama, o
el d’Ulrich Beck, La sociedad del riesgo, Paidos).

2. A Catalunya, no anem bé per fer front a aquests temes des de
la politica educativa que hem anat seguint en els darrers anys. Des de
la recuperaci6 de les institucions d’autogovern a Catalunya, s’ha anat
conformant una politica educativa, que, des de les bases estatals que
n’han definit els trets essencials, s’ha implementat sobre la base d’una
forta preseéncia d’agents no publics en la prestaci6 dels serveis i des
d’una notable centralitzacié de la capacitat de decisi6 en mans dels
serveis centrals educatius de la Generalitat. El paper dels municipis en
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aquest escenari ha estat més-aviat residual i periferic. Si bé aixo potser
era comprensible en una fase en la qual calia recuperar déficits
historics; assegurar 1’accés de tots els catalans i catalanes al sistema
educatiu i garantir I’ensenyament en catala com un dels elements
centrals del sistema, en aquests moments, aquesta centralitzacié de la
Generalitat en materia educativa que no té en compte el territori
comenca a passar factura. En efecte, la rigidesa i ’homogeneitat amb
qué predominantment es treballa des de la Conselleria d’Ensenyament
genera molts cops manca de capacitat d’adaptacié a circumstancies
especifiques provocades per elements diversos (tipus d’activitat pro-
ductiva, densitat de poblacié immigrada, desestructuracié familiar,
degradacié de barris, manca de capacitat d’adaptacié dels pro-
fessionals, manca de coordinacié entre serveis educatius i serveis
personals en general, respostes concretes a les necessitats de generar
activitats posteducatives...).

Al mateix temps, i potser de manera encara més greu, aquesta
centralitzacié lligada a la manca efectiva d’autonomia dels centres
provoca I’efecte de‘la desresponsabilitzacié sobre la marxa d’un siste-
ma que no sembla acceptar la llibertat i no genera confianga. La
darrera iniciativa dels plans ‘estratégics de centre, per una banda,
demostra que la constatacié d’aquestes deficiéncies s’ha anat impo-
sant i, per I’altra, segueix situant la relacié entre departament-centre
com I’dnica possible, augmentant, doncs, la dependeéncia i la des-
incentivacié ‘dels contactes territorials-horitzontals. En general, la
disfunci6é més important de 1’actual organitzaci6 del sistema educatiu a
Catalunya €s la manca de‘sentit de responsabilitat sobre els projectes
educatius de cadascun dels centres i, el que seria més important, del
conjunt de centres'que en'un ambit territorial determinat comparteixen,
per exemple, elements estructurals, tipus de poblacid, problemes so-
cials o necessitats educatives. No existeixen espais o el que podriem
anomenar «institucions educatives» que sobre el territori s’ocupin del
sentit general ‘de la marxa de I’educaci6é obligatoria i de la seva
articulacié amb la resta d’activitats educatives i de serveis transversals
igualment significatius per a la bona marxa d’aquesta trajectoria edu-
cativa. La Generalitat no ha estat capag fins ara de construir aquests
ambits conjunts-de responsabilitat, compartint amb altres actors labona
marxa de I’educacié a Catalunya. ,

3. Davant d’aquestes constatacions, creiem que caldria avangar cap



a formes d’entendre el sistema educatiu a
Catalunya on el territori i els actors que hi s6n
presents hi fossin més presents. La idea forca és
que si acceptem que des de la proximitat és des
d’on es poden dissenyar i adaptar millor els
serveis educatius a les necessitats especifiques
de cada lloc i entorn social, cal també comptar
amb la proximitat a I’hora de governar i pensar
en educaci6. Si compartim la idea que el que cal
és mantenir i reforgar la alianga implicita del
maxim nombre de sectors socials a I’entorn dels
serveis publics, aleshores hem de convenir que el
repte d’assegurar la qualitat real i percebuda de
I’ensenyament public és clau. I creiem que aixo
des d’on segur que no es fa és des del «Minis-
terio de Educacion» per molt que s’omplin la
boca de «calidad», i tampoc no creiem que es
pugui assegurar des de la Via Augusta, on hi ha
la seu de la Conselleria. Cal insistir en el fet que
en aquesta mena de temes, on la informaci6 és
tan rellevant, cal apropar la decisié on hi ha
informaci6, per tal d’assegurar la necessaria
flexibilitat i adaptacié de les coordenades generals a les condicions
especifiques de cada territori. No ha de ser tan dificil fer-ho si
aconseguim fer entendre que 1’equilibri entre responsabilitats i nivells
de govern no és una mena de «joc a suma cero», en el qual el que un
guanya, ’altre ho perd («perd la Generalitat, guanyen les admi-
nistracions locals»). Voldriem creure que €s possible avancar en les
idees que defensem des d’una logica de «suma positiva», €s a dir,
compartint responsabilitats i protagonismes, en benefici dels objectus
comuns, en aquest cas la qualitat i millor capacitat de servei de les
institucions educatives catalanes («guanyen els ciutadans, guanya la
Generalitat, guanyen les administracions locals»). El que cal, des
d’aquesta perspectiva, és veure qui fa predominantment qué i en qui-
nes arees es conflueix.

4. Tot sistema que desitgi aconseguir una assignacié eficient de
recursos necessita dotar-se d’un marc de planificacié i projectacié
que, des de 1’avaluacié correcta de les necessitats i I’anticipacié dels
recursos disponibles, pugui identificar prioritats i objectius a complir,
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amb compromisos efectius d’actuacid. Ara bé, el que cal -per tirar
endavant plans i projectes és forga diferent en un sistema centralitzat
que en un sistema descentralitzat. En el primer, la for¢a de la
plamﬁcacm denva del principi jerarquic i el seu émfasi se situa en el
contingut, des a una racionalitat Ginica que determina el que cal fer en

 cada moment 1 situacié. En canvi, un sistema descentralitzat és

basicament un sistema plural, ple d’interdependéncies, on 1’abséncia
d’una autoritat jerarquica formalment reconeguda com a tal, obliga a
mantenir una discussié permanent sobre les qiiestions i els criteris a
partir dels quals cal aplicar les técniques de la racionalitzaci6 planifica-
dora. O dit d’una altra manera, no s’esta en condicions de determinar
des de «dalt» quina és 1’actuacié que cal fer, sind que aixo ha de ser
objecte d’un procés de negociacid i implicacié entre els altres actors del
sistema. Per tant, I’¢émfasi se situa més en el procés que en el
contingut. La planificacié només pot concebre’s com 1’escenificacié
del consens entre «autoritats» dotades d’autonomia politica que, en un
joc de suma positiva, es posen d’acord en definicions comunes de les
seves necessitats, en la identificacié de prioritats superiors i en
I’assignacié de recursos conforme a aquestes prioritats. La coordina-
ci6, per tant, no és jerarquica. L’actor que se situa en el centre com-
bina en divers grau les funcions de 1’expert, de I’arbitre i de 1’ autoritat
central a la qual correspon la defensa del tot per damunt de les parts.
El grau en qué cada una d’aquestes funcions es pot exercir en la
realitat- depén de les capacitats i dels recursos .amb que es troba do-
tat I’actor central.

En el marc del sistema educatiu a Catalunya -ens:trobem  amb
diferents presencies. Per una part 1’ Administracié central que vetlla
per la unitat de: mercat (espanyol i europeu), la-defensa de valors
comuns (homologaci6 de titols, homogeneitat basica de continguts) i
per garantir una qualitat basica comuna a tot el territori de I’Estat. La
Generalitat, dins del marc descentralitzat que comentem; té i hauria de
tenir competéncies de fixacié.de continguts basics per a tot Catalunya,
defensa de la llengua catalana com a instrument primer de formacio,
determinacié dels elements centrals en materia de capacitacié i
competeéncies professionals, condicions de treball dels professionals,
etc. Aixi mateix, hauria de formular les prioritats del sistema educatiu
catala en plans anuals i plurianuals, d’acord amb la seva propia visi6
politica, perd mitjancant un procés obert a les altres institucions
educatives de caracter territorial.- Evidentment, eines com les de



I’avaluaci6 i les funcions compensatories
de reequilibri territorial han de pensar-se
també en clau Generalitat.

Des d’aquesta perspectiva, 1’accié de la
Generalitat no pot ser concebuda ni com
una simple suma de les prioritats fixades en
els plans territorials, ni com una pega to-
talment al marge del que les institucions
educatives territorials entenguin que han de
ser les prioritats en el seu ambit. El valor
afegit de 1’accié del govern autondomic
vindria determinada per la seva capacitat
d’integrar en una logica supraterritorial i de
projecte comi alldo que en cada ambit ter-
ritorial s’entengui com a prioritari. La in-
formacié seria la base sobre la qué hauria
de descansar una bona part de les funcions
de coordinacié i direccié del sistema. Sense
fluxos d’informacié suficients i reals en
totes les direccions no seria possible fer
viables les funcions de planificaci6 i assignacié de recursos abans
descrita. Aixi mateix, la quantitat i qualitat de la informaci6é compartida
constituiria una bona mesura del capital de confianga dipositat en el
sistema, sense el qual dificilment podria progressar la coordinacié i la
direcci6 conjunta en un entorn descentralitzat.

5. Com és obvi, un dels elements clau en aquest escenari seria
definir millor de qué parlem quan ens referim a «institucions educatives
territorials». No creiem que en aquest tema es pugui anar a «pinyo fix».
Hauriem d’evitar les simplificacions de que abans 1’ensenyament
estava en mans de la Generalitat, ara caldria que se n’ocupessin els
ajuntaments. La filosofia general que en aquests darrers anys ha
inspirat la demanda d’una més gran preséncia dels ajuntaments en les
politiques educatives a Catalunya es basava en el fet que les dinami-
ques especifiques de territori eren molt poc presents en aquestes
politiques. No hem d’ignorar la gran diversitat que s’amaga sota el nom
genéric de municipi. El mapa municipal catala és tan fragmentari i
divers que dificilment podriem simplificar aquesta redistribucié de
competencies utilitzant només dos pols: Generalitat i ajuntaments. Cal
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entendre que quan parlem de «localitzar» un espai que assumeixi
responsabilitats de politica educativa i que al mateix temps estigui a la
vora del territori i de les seves especificitats, aquest espai a vegades
sera més petit que un municipi i moltes vegades haura de ser més gran
que un municipi.

A partir d’aqui, 1 només a tall d’exemple, podriem imaginar un
escenari en el qual la Conselleria d’Ensenyament establiria les linies
basiques de la politica educativa i encarregaria a una mena de servei
educatiu catala (SEC) la responsabilitat general sobre la provisié i la
gesti6 dels serveis educatius, deixant la gestié concreta en cada territori
al que hem anomenat institucions educatives territorials. Seguint amb
I’exemple, podriem imaginar que aquest SEC garantiria els elements
d’informaci6 basica del sistema, mentre que la Conselleria se centraria
en elements com planificacié i connexié amb politiques educatives
estatals i europees, avaluacid, inspeccid, analisi d’escenaris, etc. Les
institucions educatives territorials (IET) assumirien la direcci6 i gestié
dels serveis educatius concrets en cada territori. Aquest territori
variaria segons variables demografiques i socials. Podria anar d’un
barri de Barcelona fins a un sumatori de dues o tres comarques amb
caracteristiques basiques comunes.

Cada IET disposaria de competencies suficients en temes com
mapa escolar, mobilitat dels professionals en el segment public,
concrecié de les interaccions entre educacié reglada, no reglada i al-
tres serveis piblics presents en el territori, transport, construccié i
manteniment d’edificis dins del pla conjunt que fixi la conselleria cada
any i concrecié de les dinamiques trasversals entre serveis educa-
tius i d’altre tipus en el territori. En cada IET, hi podrien participari
els alcaldes o electes locals, els representants de les entitats civiques
i socials més significatives, els empresaris i contractadors més sig-
nificatius, els proveidors d’activitats educatives no reglades, els sin-
dicats, els serveis sanitaris i socials de caracter local... i evidentment
els representants de la Generalitat en el territori.

Aquest conjunt de representants de la comunitat territorial serien
els veritables «amos» de 1’ensenyament en el territori, ajudats pels
técnics necessaris. No volem entrar aqui en el detall de les formes
juridiques ni en els mecanismes de finan¢ament, tot i que sén aspec-
tes centrals en aquest debat. Evidentment, la implementacié d’aquest



model o d’un de semblant hauria de fer-se de manera gradual i
analitzant bé impactes i conseqiiéncies.

Cal ser conscients dels grans interrogants que tot plegat deixa
oberts. Com assenyala Martin Carnoy, la descentralitzacié no sols
comporta aspectes positius, siné que planteja també problemes i nous
reptes. Els objectius que inspiren aquestes reflexions si que sén clars.
Ens interessa tornar a recarregar el sistema educatiu de protagonismes
i responsabilitats. Voldriem generar il-lusié des de la proximitat per
entendre que I’educaci6 és un element clau del futur de cada comunitat
i per tant identificar responsabilitats i responsables. No ens fixem tant
en els detalls del que hem dit, sin6 en el missatge que proposem. Es
tracta d’ajudar a encetar el debat, i ho volem fer amb tota la prudéncia
que I’assumpte requereix. Per tant, demanem que tothom llegeixi
aquestes ratlles entenent que aquest és un procés de reflexié obert i
que el que acabeu de llegir només vol ser una peca més del
trencaclosques.
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L’autora analitza el paper del municipi en I’educacié dels
ciutadans, no sols pel que es refereix al sistema escolar, siné a
la globalitat de les interaccions educatives en el territori.

El lideratge educatiu dels municipis

Marina
Subirats

Regidora d’Educa-
ci6 de I’ Ajuntament
de Barcelona

La municipalitzacié creixent de les politiques educatives, més enlla
del traspas necessari de competéncies de gestié i organitzacié del
sistema educatiu cap als ajuntaments, significa sobretot el reco-
neixement de la capacitat educadora de la comunitat. En temps de
globalitzacid, la comunitat —els referents locals— pren protagonisme.

Davant dels canvis que afecten la poblacié usuaria dels serveis
educatius (la immigracié, la mobilitat de poblacié de ciutats grans a
municipis més petits, 1’envelliment de la poblacio, els efectes dels alts
i baixos de la natalitat, etc.), és vital el grau de proximitat de
I’administracié de 1’educacid, per tal d’adaptar de manera continua el
sistema educatiu a les noves necessitats educatives que van sorgint, de
proposar solucions als problemes emergents, d’organitzar i mobilitzar
els recursos de manera agil i propera a la realitat.

Aquest context de canvis fa paleses la necessitat i la pertinenga d’un
procés de municipalitzacié de 1’educacid, en qué els ajuntaments
s’erigeixin com a principals impulsors de 1’educacié dels ciutadans i
ciutadanes, i compromesos amb 1’educacié entesa com a motor de
canvi social, com a via d’accés al mén del treball amb igualtat
d’oportunitats i com a espai de maduraci6 de la persona i del seu esperit
1 actituds de ciutada.



Devolucié politica al municipi

Avangar cap a la municipalitzaci6 signifi-
ca assumir per part dels ajuntaments la
responsabilitat de pensar, organitzar i gestio-
nar les politiques educatives, cosa que ja han
exercit en altres moments de la historia. A
I’Antic Reégim, a cada poble, hi havia una
escola amb un mestre on acudien tots els
vailets de les masies dels voltants. Llavors,
els ensenyaments no estaven tan pautats
com ara i ! funcionament de cada escola
depenia molt més de com el mestre es prenia
i s’implicava en el seu compromis amb
I’administraci6 publica a I’hora de complir
amb el deure d’ensenyant.

Ara que hem fet de I’educacié un dret i un
deure per a tots els ciutadans de sis a setze
anysique el sistema esta molt més organitzat
i homogeneitzat a tot el territori, és el moment
d’engegar un procés de retorn de compe-
téncies als municipis o mancomunitats de municipis. Es el moment
d’engegar politiques educatives que atorguin més responsabilitats als
centres educatius, més consideraci6 al professorat, més implicacié de
la comunitat local en I’ orientacid i gesti6 del sistema educatiu, politiques
basades en la corresponsabilitat social, en 1’articulacié de la comunitat
local i la comunitat educativa com a expressi6 del capital social d’un
territori i en 1’autonomia de cada centre educatiu.

Per posar un exemple de com I’ Ajuntament pot comengar a assumir
competencies educatives: a Barcelona, arran de la Carta Municipal,
tenim el Consorci d’Educacid, de recent creacid, en el qual participen
la Generalitat i I’ Ajuntament en les decisions essencials que afecten el
sistema educatiu a la ciutat.

El Consorci d’Educacié de Barcelona estara encapgalat per un
Consell de Direcci6 integrat per sis persones nomenades pel Govern
autonomic i quatre pel Govern municipal i té com a finalitat la
planificacid, la programaci6 i la gestié de les funcions, activitats i
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serveis en matéria educativa (concretament, tota la formacié de nivell
no universitari) dins 1’ambit territorial de Barcelona.

Devolucié a la comunitat del poder sobre el saber

" La mumc1pa11tzac1o pot-obrir una oportunitat-al repartiment de Ia
‘ responsablhtat educativa entre diversos actors de la vida dels municipis,
repartint el poder sobre la transmissi6 del saber, tornant a la idea que
la persona apren allo _que necessita per viure en els diferents ambits
d act1v1tat del municipi, no sols a 1’escola.

La centralitza ci6 dels sistemeseducatiu& originada en els principis
de 1a Revoluci6 francesa, es va dur a terme per tal de garantir que tots
_els nens i nenes del pais (la nova Repiiblica francesa) esdevinguessin
bons ciutadans pér ’igual assolissin els mateixos valors, tinguessin els
kma"teixos‘” aprenentatges, tinguessin les mateixes oportunitats i, sobretot,
per abolir les diferéncies per privilegis i perqué ’Església deixés de fer-
se carrec de l’educacm dels nens i nenes per fer-los bons cristians: En
aquest sentit, només es consideraven bons els coneixements apresos a
les aules amb mestres escollits i ensenyats per 1’Estat central. El poder
de transmissi6 de coneixements va quedar, doncs, monopolitzat a

I’escola. El que s’aprenia fora de I’escola va quedar devaluat.

Pero ara que tenim un sistema educatiu molt més rodat; veiem que
no solament 1’escola té un projecte educatiu adrecat als infants‘i joves.
Els altres protagonistes de la vida d’un territori, com els comercos; els
serveis d’oci, els mitjans de comunicacid, les associacions; els districtes,
els museus, els espais verds, les-ofertes culturals, etc. també tenen un
paper molt important en la formacié dels ciutadans i ciutadanes.

Per aixo té molt de sentit parlar de ciutat educadora. Qui té el rol
d’educar i formar les persones no és en exclusiva I’escola. Cal
reconeixer 1’aportacié d’aquests altres agents integrats en el territori.
I aquest reconeixement es podra dur a terme de manera molt més
fluida en un context de municipalitzacié de 1’educacio.

La posicié privilegiada de proximitat al territori que tenen els
ajuntaments els atorga la possibilitat de copsar, amb molta més nitidesa
que des d’altres nivells de:1’Administracié publica, les dinamiques



territorials, els canvis, els conflictes, les incorporacions i les baixes, i de
sospesar millor les forces i els equilibris dels diferents actors a 1’hora
de comptar amb ells per a un projecte comu i repartir responsabili-
tats educatives.

Per exemple, pel que fa a la formacié professional, és millor impli-
car les empreses del territori, amb les seves necessitats, innovacions
i demandes a I’escola que deixar només en mans de 1’escola tota la
formaci6 i inserci6 laboral dels alumnes.

D’altra banda, la nostra societat ha adjudicat al mén de 1’educacié
un paper clau en la transformaci6 social, la inserci6 laboral, la cohesié
social, la formaci6 al llarg de tota la vida. Els ajuntaments han de ser
capacos d’alleugerir aquesta responsabilitat de les espatlles dels
mestres 1 repartir-les entre tota la comunitat.

Diferéncies i especificitats territorials

Un altre factor que es pot facilitar amb la municipalitzaci6 de les
politiques educatives en que les aportacions educatives de cada un dels
agents del territori estiguin coordinades i integrades en un sol projecte,
és I’atenci6 a I’especificitat de cada territori.

Dintre d’unes coordenades socioeconomiques bastant similars en tot
I’ambit catala, cada territori, municipi o zona, t€ unes caracteristiques
especifiques donades per diferéncies en el desenvolupament econdomic,
el perfil sociologic dels habitants, els recursos naturals i el seu
aprofitament, el grau i la forma en qué ha estat urbanitzat, els serveis
prestats a la ciutadania, les dotacions d’infraestructures, etc.

Es fonamental tenir en compte aquestes caracteristiques a I’hora de
dissenyar politiques educatives per tal d’adaptar els serveis educatius
a les necessitats especifiques de cada territori, pel que fa a: I’oferta de
places escolars, 1’ordenacié del mapa escolar, I’aplicacié de la norma-
tiva d’admissié d’alumnes, la dotacié d’equipaments i materials als
centres, el disseny de dispositius de suport pedagogic, la planificaci6 de
la FP per a la interrelaci6 de 1’escola amb el mercat laboral, 1’assignaci6
i seguiment de concerts, la coordinacié de recursos per millorar les
ofertes educatives extraescolars, etc.
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Opinions

Amb !l’objectiu de demanar I’opinié d’un ventall més ampli de
persones en relacié amb el tema que ens ocupa en aquest monografic
«L’escola i la ciutat: una complicitat per I’educacié», Perspectiva
Escolar ha plantejat un parell de giiestions a persones que, vinculades
al mén de I’educaci6, tenen una experiéncia més o menys directa del
que pot significar la implicacié.dels ajuntaments en les competéncies
educatives obligatories o voluntaries. Tots ells s6n mestres o professors
de secundaria, perd en algun penode de la seva vida professional han
tingut responsablhtats en I’administracié local, o hi han col-laborat en
pro de I’educaci6 de la comunitat, ja sigui des de la responsabilitat
de directors d’un centre educatlu d’un nivell o altre o des de nuclis de
poblacié més 0 menys grans Hem adrecat dues preguntes, formulades
respectivament a dos grups d’interlocutors, concretament:

1. Quina valorac1o fas de les aportacions que fins ara han fet els
ajuntaments a P’educacio i i de com ho han fet? (a Manuel Pérez i D1az,
Ramon Sitja i Sebas Parra).

2. Quins avantatges podria_comportar I’acostament de I’ Admi-
nistraci6 educativa als centres escolars? Quins problemes o riscos hi
veus? (a Carmen Rodriguez i Jaume Prat).



Quina valoracié fas de les aportacions que fins ara han
fet els ajuntaments a I’educacié i de com ho han fet?

Sebas Parra

Cal que digui, abans de res, que gairebé la totalitat del meu treball
escolar ha tingut lloc en un ambit molt concret, la formaci6 de persones
adultes, i en una instituci6 ben peculiar, I’Escola d’ Adults de Salt (el
Girones). I alldo que podriem anomenar les meves activitats ex-
traescolars, politiques, sindicals i civiques, han estat molt centrades en
dos mons complementaris: la immigraci6 i la cooperacié per al des-
envolupament dels paisos pobres o empobrits. Deu ser per aixo que,
cami cap als trenta anys de professié docent, no crec tenir una opinié
ben fonamentada i representativa sobre el tema que em demaneu. No
puc negar-me, pero, a col-laborar amb vosaltres...

Un primer comentari ha de constatar una sensacié innegable de
frustracié. Teniem un projecte d’escola publica ben concret i ben
nostre que se’ns ha mort després d’agonitzar dia rera dia sense po-
sar-hi remei. Crec que la responsabilitat més gran correspon a les ins-
titucions i, entre elles, als ajuntaments que no han deixat de mirar cap
a un altre costat... Ens han repetit tantes vegades alld de la manca de
competencies que, finalment, hem oblidat el mestre, cal transformar
les dificultats en possibilitats, i ens hem resignat a perdre un capital
educatiu incalculable que tenfem i que tant necessitem en aquest
periode caracteritzat per la manufactura de 1’idiota col-lectiu.

Una segona reflexi6é em fa dir que els ajuntaments, els que jo conec
més, s’han preocupat més de la facana que de I’interior i no s’han
preocupat gens dels fonaments. Han gastat molt més en pintura que en
principis. Han prodigat més els diptics i cartells publicitaris que el suport
a les bones practiques i a qui les feia possibles. Les nostres ciutats
no tenen gaire d’educadores, el nostre jovent no rep gaires estimuls
educatius (tenim politiques educatives i culturals puibliques dirigides als
joves?), la majoria de les persones adultes encara no tenen reconegut
I’exercici del dret a ’educaci6 i la formacio al llarg i ample de la vida
que prediquen, paradoxalment, bastants professionals de la politica.

No parlo ja dels grans temes com la necessaria socialitzaci6 del
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coneixement i la divulgacié universal de la teécnica, la formacié
permanent com a principi orientador de 1’educacid, la democratitzacié
participativa de I’escola i I’educacid, 1’atenci6 integral a la diversitat...
Parlo, per exemple, de la formacié politica de la ciutadania, de
I’eradicaci6 de I’analfabetisme funcional, de la substitucié de serveis
per drets a I’hora de parlar d’educacid, de la recuperacié de la memoria
historica, de I’educacié de I’esperanca i la solidaritat internacionalista,
de la lluita contra la xenofobia i el racisme, del foment d’una cultura de
pau... I ni en els uns ni en els altres trobo idees innovadores, plans i
programes municipals respecte a un fufur nou i millor que podem
imaginar ben ple de canvis i mutacions de tota mena i, per tant, ben ple
de nous reptes educatius.

Aquesta mena de particular teoria de les tres f (frustaci6, facana
i futur) no voldria oblidar les excepcions representades per persones
que des d’ajuntaments petits i grans, malgrat tot, han treballat i treballen
molt i molt bé.

Manuel Pérez i Diaz
Mestre de I'IES Santa Eulalia de Terrassa

Jo diria que I’aportacié que els ajuntaments han fet a I’educaci6 ha
estat molt sensible, for¢ca responsable i d’una gran utilitat per al conjunt
del sistema educatiu, sobretot si tenim en compte que el procés de
descentralitzacié que ha viscut 1’Estat espanyol en els ultims anys
continua mancat d’un altre pas, «la descentralitzacié de la des-
centralitzacid», és a dir, la cessi6 de competencies i de finangcament
de les comunitats autobnomes als municipis.

Si I’ Administracié local té una perspectiva global de la ciutat, un
coneixement de les seves especificitats, recursos —no tots els que li
correspondrien— i capacitat de vertebracié social, si és en el context
local on es concreten necessitats i problemes immediats i on la
democracia esta més a prop de la gent, veiem per altra banda que la
complexa distribucié competencial en materia educativa —Estat,
Generalitat— no ha reconegut els ajuntaments com una administracié
educativa més.

Malgrat les seves escasses competéncies obligatories, conservacio,



manteniment i vigilancia dels edificis publics escolars, aportacié de
sol per a construccions escolars, participacié en la programacié de
I’ensenyament, vigilancia de 1’escolaritat obligatoria, els ajuntaments
han resultat ser motors i promotors de serveis educatius molt diversos.
A vegades més, d’altres menys, i sempre atenent les seves necessi-
tats, les seves prioritats i orientacions politiques i els seus recursos...

Van abordar la generalitzaci6 i universalitzacié de I’escolaritzacio,
en ocasions fruit de la pressié de moviments veinals i associacions de
pares i mares, cobrint les mancances que no eren ateses per 1’oferta
publica de I’Estat.

Van iniciar un procés de municipalitzaci6 de les escoles bressol. Han
creat places i han construit centres educatius amb els seus propis
recursos i la quasi inhibici6 del govern de la Generalitat. I estarien
disposats a assumir la gestié6 d’aquesta etapa educativa, perd amb
igualtat de responsabilitat que la Generalitat.

Sén actius en el camp de la renovacié pedagogica, amb ofertes de
programes i activitats educatives vinculades al seu territori. Creadors
de serveis educatius, serveis escolars de menjadors i transport escolar.
Han donat un fort impuls als ensenyaments artistics i musicals creant
escoles municipals d’art, escoles de miisica i conservatoris, centres de
formacié d’adults, oferta de programes de garantia social. Han creat
instituts o patronats municipals d’educacié per donar més agilitat i
independéncia econdmica a la gesti6é educativa.

Estan en processos de planificacions estratégiques que orientin el
conjunt d’actuacions educatives en la ciutat —projectes educatius de
ciutat, mapes educatius, ciutat dels infants. Participen en xarxes in-
ternacionals i nacionals de ciutats educadores. Afronten reptes de la
diversitat cultural als centres educatius, els reptes de la societat de
la informaci6, del coneixement i de 1’aprenentatge.

Participen en el Consell Escolar de Catalunya, els consells territorials,
espais de programacié general de 1’ensenyament (malgrat siguin es-
pais de consulta i assessorament). S6n dinamitzadors dels consells
escolars municipals, consells que sén referents per a la ciutat en al-
gunes qiiestions i per a alguns col-lectius; tot i que a vegades tenen
una certa feblesa funcional i pocs recursos.
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En definitiva, els ajuntaments sempre han tingut un paper a
I’educacié. Encara que els seus limits competencials sempre han volgut
ampliarla seva responsabilitat en politica educativa municipal, no han
volgut simplement gestionar les tasques burocratiques de les seves
competencies. I'va ser a partir de la LOGSE que es van veure en la
necessitat de planificar 1’educacié en el marc més ampli del seu
territori, d’actuar en tot els nivells educatius, de reivindicar més la seva
autonomia i el principi de la subsidiarietat (les voluntats politiques, el pes
1 la prioritat politica educativa en el conjunt de la politica d’un
ajuntament pot variar molt d’un cas a un altre).

Ara bé, a vegades no hi ha hagut una coheréncia entre la voluntat
i I’accié. Ha mancat transversalitat, interdepartamentalitat, promoure
la vinculaci6 d’un nombre més gran d’arees de la seva propia ad-
ministracié. Han faltat mecanismes d’avaluacié global dels propis
serveis municipals.

La fragmentada regulaci6 de la Generalitat, a vegades molt restric-
tiva, i sense cap llei marc catalana reguladora de 1’educacié ha
comportat confrontacions entre 1’administracié local i el govern de la
Generalitat. Les propostes municipalistes han sortit debilitades en
aspectes importants de la planificacié educativa (Mapa Escolar de
Catalunya, Mapa Formaci6 Professional, Mapa de Formaci6-d’ Adults,
Decret d’ Admissi6é d”Alumnes...). Cal aprofundiren la democratitzacié
en la presa de decisions i s’ha'de fer amb complicitat i generositat
institucional de la Generalitat cap als ajuntaments i-dels ajuntaments
cap als diferents sectors i agents educatius. Cal dotar 1’ Administracié
local de més competéncies de gesti6 i planificacid, amb els recursos
corresponents. ;

Ramon Sitja i Doménech
Mestre. Exalcalde de Manlleu

Si es poguessin mesurar les aportacions al camp educatiu fetes des
de les diferents administracions, tenint en compte la proporci6 de
competeéncies 1 recursos existents a cadascuna d’elles, -els -ajunta-
ments, molt probablement, ocuparien el primer lloc. :




Pel fet de ser ’administracié6 més propera als ciutadans, és als
ajuntaments on els habitants d’un poble o ciutat acudeixen en primer
lloc per manifestar les seves necessitats i reclamar solucions. I els
ajuntaments, en general, no tenen les competéncies i els recursos per
donar-hi resposta.

La majoria d’ajuntaments, perd, no sols han complert amb les po-
ques competencies obligatories en educacié (manteniment de centres
docents piiblics, oferta de sol per a construccions escolars, intervencié
en els consells de centre i municipals, participaci6 en la programacié de
I’ensenyament), siné que han estat moltes i molt variades les activitats
complementaries ofertes, depenent en cada cas de les necessitats la
poblacid.

Gesti6 i impuls d’escoles bressol municipals, d’escoles de musica i
d’escoles d’adults. Gesti6 d’aules i tallers d’arts plastiques, ludoteques,
centres oberts, plans de transici6 al treball... Organitzacié i suport
d’activitats de dinamitzacié educativa relacionades amb el medi
ambient, coneixement de ’entorn urba i del patrimoni cultural.
Activitats relacionades amb la salut, el lleure, la cultura i de caracter
social. Hi ha ajuntaments que disposen de veritables catalegs de
serveis educatius per a totes les edats.

Cada ajuntament, d’acord amb el seu context social i econdmic, ha
anat impulsant, segurament d’una manera poc ordenada i amb manca
d’objectius a llarg termini, diferents activitats educatives per als seus
ciutadans.

Alguns municipis, a I’entorn del model de ciutat educadora, han
elaborat ja projectes educatius de ciutat, que donen sentit i coheréncia
al gran ventall d’ofertes de I’ajuntament mateix o d’entitats i institucions
de la poblacié.

Una de les aportacions tltimes i al meu entendre més importants
d’alguns ajuntaments al conjunt de 1’educacié ha estat I’esfor¢ per la
integracié dels immigrants, sobretot dels alumnes immigrants a les
nostres escoles. Pel fet de ser mestre i haver estat alcalde d’una
poblacié amb més del 10 % d’immigraci6 nord-africana, la qual en la
franja d’edats d’escolaritzaci6 obligatoria sobrepassa el 20 %, en tinc
una experiéncia personal enriquidora per una banda (pacte local per
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a la matriculaci6 dels alumnes a totes les escoles de la poblacié des
dels tres anys, aula externa de suport als nouvinguts, confeccié de
materials de suport per a mestres i educadors ..) i decebedora per
I’altra (suport nul de la Generalitat, temor-que el conseller de torn
desfaci el cami recorregut amb esforg, certa desconfianca de pares i
societat en general...).

Crec que el procés cap a ciutats multiculturals en qué estem
immersos i la preocupant exclusié social que es comenga a palpar
necessiten més i millors-esforgos en educacio i els ajuntaments han
d’implicar-se més en tots els afers educatius, junt amb altres institucions
locals i comarcals.

Tranferéncies en educacié obligatoria, elaboracié de projectes
educatius de- ciutat, programes de cooperacid en xarxa entre escoles,
gestié d’activitats de formacié fora de 1’horari'escolar... Els
ajuntaments que ja han demostrat que saben gestionar i impulsar
politiques educatives per a tota la comunitat, han de poder dotar-se de
més competencies i recursos per continuar millorant 1’educacié del
pais.

Quins avantatges podria tenir [‘acostament de
I’Administracié educativa als centres escolars?
Quins problemes o riscos hi veus?

Jaume Prat
IESM Juan Manuel Zafra, Barcelona

L’educaci6 és un dels pilars de qualsevol societat. L’exit o el fracas
de la tasca del professorat es decideix, en gran mesura, en el centre
escolar. La complexitat d’educar els futurs ciutadans és gran. La
Ilunyania de I’administracié respecte dels centres escolars redueix les
possibilitats de fer una tasca escolar reeixida. Cal un coneixement
ampli i profund de la realitat dels centres per tal de dotar-los dels
recursos necessaris perqué se’n surtin, per tal que puguin donar una
bona formaci6 a I’alumnat. Aquest bon coneixement de les necessitats
i dels problemes dels centres escolars només €s possible per a una



administracié molt propera a les escoles, que sera capag de ser molt
sensible a la situacié dels centres i de prendre bona nota de les
demandes fetes per 1’escola i els professionals que hi treballen, i, en
conseqiiencia, dotar bé els centres escolars.

Actualment, els centres escolars s6n, massa sovint, objecte de
controversies. Dissortadament 1’opini6 publica pot fer-se, amb massa
facilitat, la idea que les coses no funcionen. Cal afirmar, sense embuts,
que la feina feta pels centres escolars és bona. Any rere any surten
promocions d’alumnat amb coneixements, valors i normes ben assolits,
ciutadans que s’incorporen plenament a la societat. I aix0 passa
malgrat treballar amb uns mitjans que poden i han de ser millorats.
Sense voler ser exhaustiu, cal dotar els centres d’edificis dignes i fer-
ne un bon manteniment, calen les instal-lacions necessaries, calen
professionals especifics per atendre la diversitat d’alumnes, cal revi-
sar la funcié directiva per tal de fer-la adequada a la tasca que ha
d’acomplir, cal flexibilitzar les estructures per atendre 1’alumnat, etc.
Sembla que sigui impossible sortir-se’n amb el que falta. Ni parlar-ne,
la professionalitat i la vocacié d’una bona part del col-lectiu del
professorat és capa¢ de superar molts esculls. Tanmateix, seria bo
comengar a canviar les coses, seria bo que la societat decidis donar
millors recursos als centres escolars.

L’acostament de 1’administracié als centres educatius només ha de
portar avantatges. El principal risc que hi veig és el de reproduir velles
actituds. La proximitat al centre i el convenciment que els equips
directius i els professionals tenen el millor coneixement de la realitat,
i que, per tant, cal treballar amb ells per tal de dotar els centres amb
tot el necessari, és conditio sine qua non. Cal remarcar que les
experiéncies de gestié de 1’Administracié local sén positives. Per
exemple, pot millorar forga la disponibilitat pressupostaria d’un centre
i pot fer una gesti6 del professorat assignat a una escola més adequada
a les necessitats d’una poblacié cada cop més diversa.
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Carmen Rodriguez

Professora de Ciéncies Socials i Directora de I’IES M. Aurelia Capmany
de Cornella de Llobregat.

Penso que caldria diferenciar la incidéncia de 1’ Administracié de
la Generalitat i la dels Ajuntaments en la gestié dels centres edu-
catius.

Em resulta dificil expressar el que veritablement penso. L’Ad-
ministracié educativa, per definici6, hauria d’estar sempre al costat
dels centres escolars, perd no sempre €s aixi. Des de la meva expe-
riéncia, no puc sostreure’m a la subjectivitat pel que fa a la relacié
establerta amb 1’ Administraci6 educativa com a ens, organ o aparell
excessivament burocratic i funcionarial, on les persones i els projectes
es miren des d’una perspectiva general, poc individualitzada, sense
considerar la conjuntura, les circumstancies que concorren en tal o qual
centre. Aix0 ens aboca sovint a la desconfianga.

Tampoc no puc deixar de banda les relacions que mantenim amb
els/les interlocutors/es de 1’ Administracié educativa. En aquest cas, és
evident que 1’acostament i la comprensié de la realitat dels centres
escolars s6n molt propers. El tracte és molt més personalitzat quant a
les necessitats, a les demandes, als projectes, en definitiva a la
comunitat educativa. Encara que tots i totes som administracié edu-
cativa, o almenys aquest concepte sempre se’ns recorda des dels
diferents ambits de I’administracié, penso que no tots tenim el mateix
grau de decisi6 i poder. Actualment es parla molt de 1’autonomia de
centres, de la capacitat de que disposem per gestionar, per plantejar i
dur a terme projectes, per administrar recursos, pero la realitat no
reflecteix manifestament aquesta visi6.

Per descomptat que els avantatges d’aquest acostament es podrien
donar en el sentit d’apropament, d’un coneixement més acurat dels
centres, distingint les realitats plurals i diverses de I’emplacament
dels centres. De permetre optimitzar millor els recursos, de no es-
tandarditzar situacions, realitats que s6n ben diferents d’uns centres
als altres.

Els riscos que aquest acostament podria propiciar sén que si €s
donés una veritable autonomia, aquesta quedés mediatitzada per un



control de 1’Administraci6, tot i que amb una clara definici6 dels
objectius tracats sempre resultaria més positiu.

Respecte a I’ Administracié municipal, la relacié és diferent, ja que
tradicionalment el grau de vinculacié amb els centres de secundaria
ha estat escas. Si més no, cal destacar que en els darrers anys
I’acostament s’esta fent mitjancant el suport i col-laboracié en de-
terminats aspectes educatius, com ara: suport a projectes de centre,
potenciacié d’iniciatives relacionades amb la ciutat, activitats adrecades
a pares i mares i alumnat, suport en les campanyes de 1’escola
publica... Es evident que el grau d’implicaci6 no és el mateix que el de
I’ Administraci6é autondmica per raons Obvies, perd crec que €s una eina
molt profitosa, ja que €s una administracié més propera quant al
coneixement de 1’entorn i de la realitat social on desenvolupem la
nostra tasca. Aix0 no obstant, crec que manquen recursos, espe-
cialment socials i humans, per poder treballar plegats en un objectiu
comu que sén 1’educaci6 i I’aprenentatge del nostre alumnat.

Penso que els avantatges serien nombrosos, ja que amb una
coordinacié i plantejaments molt definits obtindriem recursos immediats
i resolucions de temes que sovint passen per una dinamitzacid social,
aplicada des dels diferents ambits municipals.

Els problemes o riscos que es podrien donar és la interferéncia en
la gesti6 dels centres, restant-los competéncia, perque els interessos
de la comunitat educativa no sempre coincideixen amb els interes-
sos politics dels organs de govern de tal o tal ajuntament.

No voldria acabar el meu punt de vista des d’una perspectiva tan
sols critica envers 1’Administraci6 educativa, siné plantejar que
I’acostament d’aquestes administracions és factible concretant uns
objectius i establint un dialeg, ja que, en definitiva, I’interés comu de
I’educacié ha de prevaler pel damunt dels pressupostos i els interes-
sos politics i evidentment els riscos o problemes desapareixerien en
aquest marc de complicitats que és 1’educacié dels ciutadans i
ciutadanes.
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“Martin Carnoy és professor d’ensenyament i economia a la
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Preocupat pels efectes de la globalitzacio i el desenvolupament
de I’economia de la informacié en I’escola i en la societat, aquest
article és un extracte de la seva ‘conferencia al forum «L escola
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Invertir en educacié: una escola per a tots
La flexibilitzacié, necessaria perd no suficient'

Martin Carnoy

* Conferéncia pro-
nunciada en el marc
del procés debat del
forum 1’Escola i la
Ciutat, i resumida
per Monica Garcia
Marifioso.

La reforma de la reforma: els ob|ect|us basncs
de I'educacié

Des de sempre, en educaci6 es parla de reformes. La reforma de
la reforma i les reformes d’aquesta. Ara mateix, per exemple, vivim un
moment d’enorme canvi de les relacions socials i econdmiques locals,
nacionals i 1nternac1onals i aquest canvi afecta, inevitablement,
I’educacié. I es parla, de nou, de reforma.

En aquest context de reformes constants, perd, no hem d’oblidar els
objectius basics de I’educaci6, la idea d’educacié que volem. Aquests
objectius sén tres: ensenyar certs coneixements a la propera generacio,
tenint en compte que el nivell de coneixements d’una generaci6 sempre
augmenta respecte de I’ anterior; socialitzar la joventut dins les normes
de la societat, convertir els joves en bons cmtadans, i, per dltim,
contribuir a I’equitat, dlsmmulr les diferéncies socials.

Pero I’escola, o el sistema educatiu, no assolira aquests objectius en
solitari. Hem de recordar, també, que I’educacié és un producte conjunt,
que es crea amb la participacié de la familia. I el seu paper és
especialment significatiu a Europa, on la familia té una gran



responsabilitat en la transmissi6 de coneixements i la socialitzaci6 dels
infants. D’aqui ve, per exemple, la critica de Bourdieu a la inequitat de
I’educaci6 francesa: les families amb riquesa cultural més gran sovint
tenen avantatge sobre les families menys afavorides, perqué I’escola
s’organitza d’acord amb la seva participacio.

La participacié polaritzada

Totes aquestes consideracions son basiques quan es parla de refor-
mar I’educacié. I ho sén, exemplarment, en un moment com 1’actual,
d’intensos canvis en les relacions socials. De quina mena de canvis
parlem? En primer lloc, de canvis en I’economia: la competéncia és ara
més intensiva, més global, i el treball individual menys permanent. Ja
no podem identificar un determinat treball amb un grup social concret,
1 aixo té repercussions importants en 1’organitzacié de 1’educacié.

Assistim, a més, al sorgiment de I’economia del saber, i és important
entendre que I’accés a aquesta ha de ser equitatiu. Perd hi ha un
fenomen simultani que pot influir en aquest accés, i que té a veure amb
la fertilitat. En el futur, un nombre creixent d’infants provindran de
families sense possibilitat de participar en la vida escolar, i hi haura una
evident polaritzacié del paper de les families en I’educacié conjunta.
D’una banda, les families de classe elevada tindran més interés a
participar-hi, encara que sigui per la no acceptacié de 1’educacié
tal com és. Voldran intervenir més. En canvi, les families amb més
dificultats per participar també augmentaran. Segurament les families
amb menys ingressos continuaran tenint més fills, i a més hi haura cada
cop més families monoparentals, amb un sol salari i menys temps per
als seus fills. També augmentara el nombre de families on els dos
progenitors treballin i, per tant, puguin participar menys en la vida
escolar dels seus fills. Segons com, I’escola pot contribuir a posar
encara més barreres a aquesta ja escassa implicacio.

Com a conseqiiéncia de tots aquests canvis, el sistema educatiu
formal haura de produir més i més coneixements per a un mercat de
treball més i més flexible i competitiu. I ho haura de fer amb families
que cada cop s6n més conscients d’aquesta evolucié i que per tant
pressionen ’escola per 1’éxit escolar dels seus fills, perqué els seus
fills puguin entrar en les professions de la nova economia. Pero, en
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paral-lel, les escoles també hauran de comptar amb un augment dels
infants i joves desfavorits, que volen adquirir les mateixes competéncies
i entrar, també, en la nova economia.

I tota aquesta pressié sobre 1’escola es traduira, de nou, en una
recerca constant de formes de millorar I’eficiéncia i 1’equitat i, sovint,
en noves reformes. En aquesta societat nova les reformes seran,
basicament, de dos tipus (i ja les hem comencgat a veure a diferents
parts del mén). En primer lloc es produirad una descentralitzacié de
I’administracié de1’educacié, que molts cops incloura una privatitzacio.
I alhora es desenvoluparan noves formes de regulacié per part de
I’ Administracié central. Perod aixo no sera contradictori. Caldra trobar
la combinaci6 optima de descentralitzaci6 i regulacio.

Els perills de la descentralitzacié

La idea subjacent a la descentralitzaci6 és, en el fons, una derivaci6é
de la teoria més classica dels mercats: la burocracia —€s a dir, la
centralitzacié— limita la creativitat i 1’energia dels individus. L’ aplicacié
d’aquesta teoria a 1’escola implica un control més gran per part dels
«consumidors«, de les families, que aixi senten que 1’escola és seva
i que en decidiran I’estructura, la forma. En aquest sentit, la
descentralitzacié implica també que els administradors dels centres
hauran de prendre més decisions de manera autonoma: escollir els
mestres, dissenyar els plans de desenvolupament, mantenir una bona
relaci6 amb les families o, per exemple, definir la pedagogia de 1’escola.
En resum, tindran més responsabilitat sobre el funcionament del centre.

Cal tenir en compte, a més, que una de les formes possibles de
descentralitzacié €s la privatitzacié. En aquests casos; com sabem,
I’escola pot estar subvencionada per I’Estat —o per 1’administracié
central corresponent—, perd la seva autonomia de gestié és practi-
cament total.

De fet, en els processos de descentralitzacio, i a causa de la llibertat
d’elecci6 de centre, també les families adquireixen més respon-
sabilitats. Aix0 contribueix, en teoria, a una competéncia més gran
entre les escoles —per captar alumnes— i al desenvolupament d’un
mercat de serveis escolars. L’objectiu, en una bona aplicacié de la



teoria classica de la competéncia, és atraure els alumnes menys
«costosos» al centre, els més «barats». Es a dir: els que poden tenir
més &xit esmercant-hi menys recursos. Es un concepte, si es vol,
purament economic, centrat en la idea de la reputacid: 1’obtencié dels
resultats absoluts més alts possibles per part de 1’escola implica atraure
els alumnes més motivats i rebutjar, d’alguna manera, els més
«problematics», reduint aix{ els costos. D’aquesta manera es mobilitzen,
també, els recursos addicionals de les families (corresponsables,
recordem-ho, de 1’educacié dels seus fills).

Com veiem, doncs, la descentralitzacié genera una responsabili-
tat més gran de les escoles i les families, disminuint alhora la res-
ponsabilitat de I’Estat.

Pero aquesta reforma, entesa d’aquesta manera, t€ un gran proble-
ma. I és que les possibilitats d’aconseguir una bona educacié no es
distribueixen de manera igualitaria en la societat. Ni en les regions, ni
en els districtes d’una ciutat, ni en les escoles, ni en les families. Per
a I’Estat, o I’ Administraci6 central competent en darrer terme, aquest
és un problema gravissim. La realitat és que no totes les regions, ni
totes les families poden escollir amb igualtat, o en llibertat. L’ objectiu
social de I’educacié es veu negat. Les families amb capacitat real
d’escollir (o, en alguns casos, de pagar més) tenen millors possibilitats

27



28 L’escola i la civtat, una complicitat per 'educacié

d’escollir bé. En termes economics, de nou, tenen un millor com-
portament que les families amb menys capacitat. De la mateixa mane-
ra, les escoles amb una reputacié més gran atraurien, per dir-ho aix{,
els millors estudiants, deixant a les altres escoles els estudiants menys
motivats, més costosos.

L'exemple d(Argentind i Xile

Amb descentralitzaci6, doncs, algunes regions i escoles poden usar
la seva autonomia per millorar, perd altres no tenen, simplement,
aquesta capacitat. Aixo és, per exemple, el que va passar a1’ Argentina,
on el 1978 es va iniciar un procés de descentralitzacié que hores d’ara
deixa tota la responsabilitat sobre les escoles primaries i secundaries a
les provincies. Actualment només les universitats sén competéncia
federal. Pero el fet cert és que hi ha provincies que no tenen cap
capacitat d’usar aquesta autonomia per millorar 1’escola. El Ministeri
atorga diners a les provincies, perd cadascuna d’aquestes en decideix
Itis segons les seves necessitats i/o prioritats. Hi ha provincies més
riques que poden fer més coses sense comptar amb el Ministeri. En
definitiva, la distribuci6 dels: diners depén de la capacitat de cada
provincia.

I aquest és el perill de la‘descentralitzacié. En la practica, no hi ha
evidéncia que, tota sola, millori el sistema educatiu. Es una condicié
necessaria, perd no suficient. A Xile, on la descentralitzaci6 ha estat
radical, on el 43 % dels infants de primaria van a escoles no regulades
per I’Estat i on en teoria hi ha competéncia entre les escoles, no s’ha
produit una millora real en 1’educacié. No hi ha hagut una eficiéncia
real del procés.

L'evidéncia contraria

Pero tampoc no hi ha cap evidéncia que demostri que la descen-
tralitzacié empitjora el sistema. Per tant, si la descentralitzacié del
sistema educatiu és necessaria politicament —o bé si realment respon
a una voluntat d’acostar 1’administracié als ciutadans—, la resposta
politica ha de ser evitar els seus aspectes més negatius: I’augment de
la desigualtat.



Els responsables politics de I’educacié han d’establir mecanismes
per impedir que la descentralitzaci6 del sistema educatiu augmenti la
distancia entre els grups socials més privilegiats i els grups més
desfavorits (cosa que, de fet, s’ha produit a Xile o a I’ Argentina, per
exemple). I cal reduir aquesta distancia millorant la situaci6 de tots els
implicats, i no, per exemple, rebaixant la qualitat de les escoles que
funcionen bé.

Descentralitzacié i regulacié: dos extrems
d’un mateix procés

Hi ha diverses politiques que, des del centre del sistema, poden
contribuir a evitar I’efecte pervers de la descentralitzacié. L’adminis-
tracié publica competent pot establir, basicament, dos tipus d’estra-
tegies: la regulaci6 del centre, d’una banda, i I’augment de les capacitats
del districtes 1 les escoles en condicions més dificils, de 1’altra.

Que implica la regulacié del centre? Pot prendre diverses formes,
pero totes haurien de preveure uns elements comuns. En primer lloc,
un curriculum controlat, que han de complir totes les escoles. Aix0, en
tot cas, no passa als Estats Units d’America, on pares i mestres
escullen curriculums diferents segons 1’escola. Aixi, alla observem
sovint que el concepte de «bona escola» varia segons qui 1’usi. En
general, per a les classes desfavorides una bona escola és la que
ensenya fets, i troben molt sospitoses les escoles que ells consideren
«suaus», les que ensenyen a pensar, a discutir. Les classes socials més
riques pensen just el contrari. Aquestes diferéncies, en un context
descentralitzat, poden contribuir a accentuar encara més la desigual-
tat entre els dos grups.

En segon lloc, la regulacié del centre s’ha de traduir en un sistema
d’avaluacions d’alumnes que es pugui usar per identificar escoles i
districtes escolars que s’enfronten a problemes greus —i, d’aquesta
manera, per evitar variacions entre districtes o escoles amb punts de
partida semblants. L.’ Administracié central ha de fixar pautes o ob-
jectius a assolir any rera any, i les escoles han de demostrar que els
compleixen. De nou als Estats Units, per exemple, aquest tipus de
regulacions ha demostrat tenir gran éxit, i el rendiments dels infants
de classes desfavorides ha augmentat en les avaluacions nacionals,
comunes a tots els estudiants.
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En darrera instancia, el centre pot establir altres mesures del
rendiment a les escoles, com podria ser I’assisténcia mitjana a les
escoles. No es pot negar, per exemple, que a Xile el 80 % dels alum-
nes acaben:I’escola.secundaria; i aquesta xifra és la més elevada
d’ América Llatina, si exceptuem Cuba. Per tant, tot i que en aquest cas
els rendiments no han augmentat significativament, si que és cert que
en conjunt han augmentat els coneixements de la societat xilena,
s’han generalitzat.

L'ampliacié de les capacitats: el tercer vértex del triangle

Els poders publics també poden mitigar les desigualtats que poden
sorgir amb la descentralitzacié augmentant les capacitats dels mestres,
dels-equips directius i de:les escoles. I, per dltim, algunes mesures
addicionals consistirien en-1’aplicacié de métodes innovadors, 1’ex-
pansi6 del preescolar i, per dltim, en el canvi de concepte del que
representen els primers anys d’escolaritzacid, és a dir la primaria i la
secundaria.

Un dels grans problemes de la descentralitzacié és, precisament,
I’augment de les desigualtats, també, entre els mestres. L’autonomia
dels directors de les escoles per escollir els mestres, per exemple, pot
derivar en una discriminacié «qualitativa» dels educadors, que alhora
repercuteix en la millora o no d’un centre determinat. Posem el cas, per
exemple, de Nova York: un estudi sobre mestres que recull dades dels
ultims vint-i-cinc anys demostra que hi ha una gran varianca en la
qualitat dels mestres d’escoles urbanes i d’escoles de zones
residencials. A les zones urbanes, sovint més deprimides, el nivell dels
mestres és més baix. Es obvi que aquesta divergéncia no es deu a
I’atzar. I és molt preocupant pensar que els pitjors membres del
col-lectiu de mestres puguin estar amb els infants i en les escoles més
desfavorides, perque aixd només pot provocar un empitjorament de la
situacié. : :

A Franga, per posar el cas contrari, s’han identificat 552 escoles en
condicions desfavorables, i es donen incentius als mestres que hi
treballen: un tractament més favorable en el seu aveng salarial o,
directament, millors salaris. Aquesta és una forma indirecta d’inversié
en aquestes escoles, i una manera d’atraure els mestres més qualificats



a les zones més deprimides. En aquest sentit, sembla clar que les
autoritats centrals han d’intervenir i promoure formes de compensar la
tendéncia que es dona, per exemple, a Nova York: o bé canviant la
manera com es distribueixen els mestres, determinant una adscripcié
homogenia per centres, o bé exigint als mestres «dolents» que es facin
responsables d’alguna cosa (i, per tant, establint mesures d’avaluaci6
objectives). Igualment cal que, en descentralitzar, 1’administraci
competent s’ asseguri que posa les condicions per garantir la motivacio,
el compromis i la capacitacié dels mestres.

En segon lloc, les autoritats centrals també han d’esmercar esforgcos
a formar administradors, directors o equips directius de les escoles
que tinguin capacitats per millorar els centres. Es necessiten unes
habilitats especifiques que cal motivar: la capacitat d’interpretar dades.
Per exemple, com fer servir les dades d’avaluacié del rendiment dels
alumnes en 1’ambit nacional per comparar els alumnes propis i els
d’altres centres amb les mateixes condicions, o be la capacitat de
motivar i organitzar els equips de mestres, la capacitat de mobilitzar les
families. Totes aquestes habilitats s’han de treballar de manera espe-
cifica, i aix0 és responsabilitat del centre regulador del sistema.

Altres mesures de millora de les escoles

El centre també ha d’intervenir amb altres programes de millora per
a les escoles més desfavorides. Aquests programes poden anar des
del més senzill, com pot ser millorar les condicions de les aules d’una
escola d’un barri marginal, a estratégies més complexes d’innovacio i
us de nous metodes per motivar els infants que abans, per exemple, no
assistien a cap escola. El centre ha de trobar formules imaginatives i
innovadores d’enfrontar-se a les desigualtats del sistema.

Un altre tipus de mesura es basa a expandir el sistema preescolar,
com a minim fins als dos anys d’edat (com a Dinamarca o Suécia),
dissenyant un sistema capa¢ de motivar la incorporacié d’aquests
infants de manera voluntaria. Perd, en aquest sentit, també cal insistir
en una millora del sistema educatiu que no consisteixi només a
augmentar els anys d’escolaritzaci6 basica (tal com es pensava
tradicionalment). Ara mateix, aixd ja no és suficient. Es cert que cal
eliminar les barreres d’entrada a la secundaria, expandir aquesta etapa

31



32 L’escola i la ciutat, una complicitat per I'educacié

atots els sectors i estrats de la societat (fins i tot als adults). L.’ objectiu,
no hi ha dubte, segueix essent augmentar el nivell mitja d’escolaritzacio,
perd a més ens cal pensar que millorar la qualitat de cada any d’escola
sense donar accés a la universitat o a altres escoles postsecundaries
no-repercuteix en un gran increment dels coneixements globals de la
societat.

El gran canvi

Per aix0 pot ser que totes aquestes reformes educatives no tinguin
I’impacte esperat. Per6 aixo no ha de desmotivar els reformistes que
treballen des del centre del sistema o des de 1’autonomia de cada
centre. D’alguna manera, hem de canviar el concepte de la primaria
i la secundaria, sobretot pel que fa a les expectatives del sistema i al
seu paper de seleccié dels infants.

El gran canvi consisteix a pensar que aquests primers anys de vida
deixaran de ser un sistema de seleccid per convertir-se en un sistema
de capacitacié, d’adquisicié de les competéncies basiques per a la
nova societat de la informacié, del coneixement. En aquest cas, el
compromis del mestre radica en la idea que tothom ha de tenir éxit. Es
una mena de retorn al concepte precapitalista d’iniciacié, on tothom té
el seu paper i on tothom té éxit en aquesta iniciacié. Cal convertir el
sistema educatiu en aquesta forma'd’iniciacié. Perd aixd €s també
la cosa-més dificil de fer: canviar la mentalitat i les expectatives de
tots els implicats en el sistema.

Des d’aquest punt de vista, la descentralitzaci6 no és la reforma més
important (encara que ho sigui politicament). També ho és entendre
que aquesta descentralitzacié por provocar desigualtats molt
importants, i que el paper del centre —sigui quin sigui— és, precisament,
posar mesures perqué aquestes desigualtats no es produeixin.



L’article comenta com a la ciutat de Lleida el govern munici-
pal es planteja la seva responsabilitat educativa, prenent el
lideratge de I’educacio, «un lideratge capag¢ de suportar la
despesa d’energies, de recursos, que significa la voluntat comu-
na de ’urbs a ser un espai educador.»

Lleida: la voluntat d’educar en present continu

En comencar el cami de la creacié6 de 1’Institut Municipal
d’Educacié, I’any 1996, ens orientarem amb una bridixola acabada de
fabricar. En la seva esfera només hi havia assenyalat el Nord; un nord
recent descobert a partir de reflexions sobre I’ obvietat, que sén, sovint,
les que condueixen als tresors. En aquest punt cardinal guardavem la
convicci6 intuida que la ciutat, tota ella, era un espai de comunicacio,
d’interaccid, de cultura en present continu.

Una suposicié d’aquesta mena implicava necessariament la
conseqiiéncia que la ciutat és un lloc de transferencia de coneixements.
Una generaci6 els traspassa a una altra; els que hi han viscut de
sempre els transfereixen als que hi arriben recentment —i a l’inre-
vés—; el saber urba s’entremescla amb el saber rural. I les sensibilitats
dels generes i de les edats es transvasen més o menys lentament. En
una ciutat —que és una comunitat— ’accié urbanistica implica I’opini
dels usuaris, ’ocupacié per part de la ciutadania en forma d’usos
multiples d’aquell espai refet o guanyat. Una acci6 social, un disseny
economic actuant, una norma activa sostenibilista, impliquen igualment
la immensa majoria dels habitants i en modifiquen els seus costums. No
és facil en una ciutat —ni encara volent— executar una accié sectorial,
aillada, tancada: qualsevol acte que s’hi manifesta actiu mobilitza la
consciencia global, els habis i les conductes generals, aspectes de la

Francesc Pané

Regidor d’Educacié
de I’Ajuntament de
Lleida.
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«ideologia» urbana de la totalitat de la poblaci6. Aix0 s’esdevé a la
curta o a la llarga, perd succeeix inevitablement. Per gran que sigui la
ciutat, tot el que ella conté es relaciona en els itineraris de la mobilitat
emotiva que ocorre en el seu interior.

Si aquesta premissa era certa, la certesa no podia ser gaire diferent
—potser no gens— a la interacci entre els membres d’una comunitat
educativa escolar, en queé la informaci6 es transporta i es transfereix
i la comunicacié modifica usos, habits, normes... Com a I’escola, la
transferéncia de sabers es produeix constantment i poderosament a la
ciutat. Potser d’una manera més inconscient i no necessariament
volguda, ni programada, perd s’hi produeix. I també com a 1’escola, a
la ciutat s’hi déna I’empatia dels seus membres en la multiplicitat
dels seus. actes: comunicatius.

La ciutat, doncs, és per propia naturalesa una comunitat que educa
i que s’educa. Ho fa d’una manera automatica, essencial, amb pautes
ben diverses i generalment no dissenyades a priori ni consensuades
o acceptades a posteriori. L’educacié que es produeix en el medi
comunitari urba és un flux aparentment inordenat, segurament
multipolar i amb tota certesa heterodox si es contrasta amb els pro-
cessos educatius reglats i regulars d’una escola. Perd aquesta es-
pecificitat de les relacions educatives inevitablement produides a la
ciutat, en contrast amb un centre especialitzat, no invalida pas el
concepte que en puguem haver de comunitat educativa.

En el decurs de I’ordenament d’aquestes impressions, varem topar-
nos amb la preséncia —amb el coneixement— de la xarxa de «ciutats
educadores», estesa a Catalunya, a I’Estat i al mén. Semblava,
I’existéncia d’aquesta xarxa, confirmar les nostres hipotesis. Hi havia
ciutats que volien, eren —o podien ser— educadores. Perd aixd no
satisfeia del tot el nucli de la nostra consciéncia: que una ciutat sigui
educadora o no és v011t1u El que intufem com una certesa era que la
ciutat constituia una comumtat educativa, independentment de la
voluntat del seu consistori mumc1pal dels agents educadors certificats,
de la quantltat d’equlpaments educatius que possefs i fins i tot de la
consciéncia que en tinguessin els veins i les veines. Convertir la co-
munitat educativa cmtadana en una comunitat educadora era un pas de
I’expressié maJontana una decisi6 que comportaria programacions i
actuacions en una o diverses direccions qualssevol. A nosaltres, ens



importava —abans d’aquesta expressié «politica»— saber com incardi-
nar els processos educatius urbans en un cami de consciéncia
col-lectiva. Si ho aconseguiem, aquesta mateixa consciéncia demanaria
superacions, assumpcions de processos naturals i conquestes noves.
Potser demanaria més produccié educativa. I potser a la llarga també
exigiria —s’exigirien— barems d’avaluacié per a aquesta produccié i
mesures de progrés adequat alla on calguessin.

Fou llavors que descobrirem la intencié de Barcelona: elaborar el
«projecte educatiu de la ciutat». Barcelona semblava haver-se
definitivament despertat com a comunitat educativa i semblava
expressar el seu desig de congixer-se, de saber-se, com a tal. Aquesta
era la clau. I no era estranya a la que nosaltres haviem volgut fabricar.

L’Institut Municipal d’Educaci6 de Lleida, en efecte, va néixer amb
aquest nord fix. Tenir un nord, tanmateix, no significa necessariament
poder-hi cérrer, ni evitar marrades o pauses en el cami. Nosaltres no
hem pogut cérrer. Crec que no hem fet gaire marrades. Pero si que
hem acceptat que tot cami afadiga els que el fan, i que cal reposar
de tard en tard.

La redacci6 i aprovacié de la «Carta Municipal per a 1’Educacié»,
I’any 1997, va significar un pas crucial per a la nostra empresa. A
Lleida comptavem amb unes tres-centes places d’escola bressol
gestionades directament per la ciutat; teniem la tradicié d’un gruix
important d’activitats de suport a 1’escola infantil i primaria i comptavem
amb un conveni amb el Moviment de Renovacié Pedaodgica que
permetia avancgar en la formacié del professorat i en 1’elaboraci6 de
materials didactics, fonamentalment adrecats a la coneixencga de la
ciutat i del seu entorn... Ens faltava, tot amb tot, desplegar una
multiplicitat d’accions que ens permetessin realment liderar la
consciencia educativa de la ciutat, fer-la aflorar i acompanyar-la en el
seu trajecte. Les nostres accions havien de fer-se sota el prisma de la
«transversalitat» i la «universalitat» de 1’educaci6: augment de places
de primer cicle d’infantil, programes per afavorir el joc i I’aprenentatge
dels infants, estructures de participacio civica, activa, dels adolescents,
un programa per a la formacié permanent de les persones adultes,
iniciatives que afavorissin la formacié dels pares i les mares com a
agents corresponsables de 1’educaci6 dels fills, accions adrecades al
foment i la divulgaci6 de la tasca dels educadors, actuacions prop dels
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multiples aspectes de l’educacié no formal... I, finalment, la
incentivacié de la recerca educativa aplicada i de la innovacié en
qualsevol dels camps. La «Carta Municipal per a1’Educacié» va voler
definir —des-de la:transversalitat de-les politiques urbanes i des de la
necessaria i inevitable complementarietat dels actes educatius
ciutadans— aquest model nou de comprensid; va voler definir, igual-
ment, quins eren els subjectes prioritaris de 1’acci6é educativa munici-
pal, els compromisos de 1’Ajuntament amb aquests sectors de la
poblacid, iles llacunes que es produien en aspectes que podien ser prou
importants. Alhora, la Carta determinava i definia quins eren els-agents
educadors a la ciutat: des de les- fundacions socioculturals fins a les
entitats religioses, culturals i d’esplai, passant per les agrupacions
veinals, els mitjans de comunicaci6 i, és clar, els professionals de
I’ensenyament i de 1’educacié formal i no formal, els agents socials i
les administracions més definidament educatives.

Els proposits i les determinacions de la Carta van ser redactats i
tramesos ‘als que haviem: definit com a agents educadors, amb la
voluntat que hi reflexionessin i que hi esmenessin alld que era equivoc,
al seu criteri, en la nostra redacci6. No es tractava tant de perfilar
conceptes i encertar-hi, com d’endegar un procés participatiu que
sedimentés la consciéncia educativa dels actes urbans. El resultat
d’aquesta participaci6 va ser més aviat pobre. Segurament no varem
saber encarar amb suficiéncia el procés, moguts per la pressa i, perque
no dir-ho, per I’entusiasme. Tanmateix, la Carta se significa com el
document fundacional i 1’instrument essencial d’una concepcié educa-
dora col-lectiva i d’una accié que s’ha anat desplegant des de llavors.
Si es vol, la Carta era el primer pas important cap a la construccié
del projecte educatiu de la ciutat de Lleida, per bé que no el fos. Com
a minim, quedaven establerts punts crucials: la ciutat és una gran aula
diversa i complexa, que necessita instruments per al creixement de la
seva saviesa, que té necessitat de la riquesa que hi ha en l’ex-
traordinaria diversitat dels seus individus, que experimenta diariament
amb les comunicacions que s’estableixen entre els habitants; que es
cohesiona sobre la base de:consensos multiples; que actua:cercant
1’economia dels seus actes en una transversalitat de decisions con-
siderablement .inconscient «i- sempre dificil... Ha estat d’acord amb
aquests criteris que hem procurat de treballar.

Avui, Lleida, té consciéncia que 1’ Ajuntament impulsa decidida-



ment i amb un entusiasme clar —que, pero, no
té una suficent reflexi6 en els pressupostos
anuals— els processos de la seva propia
educaci6, I’escreix d’aquests processos i la
seva possible perfecci6. Vull dir que Lleida
comenca a comprendre que, com a ciutat
que és, no sols és receptacle d’activitats
d’ensenyament, siné que és 1’olla on bull
I’educacié: la que ella mateixa produeix i
manté.

Calia un lideratge. A totes les ciutats i
pobles del moén, cal un lideratge per a la
creacié d’aquesta consciéncia. Un lide-
ratge, endemés, capa¢ de suportar la des-
pesa d’energies, de recursos, que significa la
voluntat comuna de 'urbs a ser un espai
educador. Es veritat que els programes, les
actuacions, les avaluacions de la dinamica
d’aquestes accions, sén imprescindibles.
Perd és encara més essencial 1’aveng en la
propia coneixenca del que la comunitat €s, i
de les transformacions que experimenta en
la mesura que creix i es fa més complexa en les seves relacions
internes. Vam comprendre, de seguida, que el lideratge —neces-
sariament democratic i representatiu— havia de ser a carrec de
I’Ajuntament. Per desgracia, els municipis tenen escassissimes
competencies en materia educativa: vull dir competéncies reconegu-
des, estructurades, subsidiades per les administracions nacional i esta-
tal. Per0, en canvi, hi ha aquesta infinitat d’espais (crec haver-los pogut
emmarcar) que son tan importants com els de I’ensenyament i que no
son regulats —potser afortunadament— per cap mena de norma ni per
cap mena d’administracié. Es aqui on cal el lideratge. I aqui és on es
fa possible el lideratge. Un lideratge —perd6 per la constancia del mot—
que arrossega, que atreu, que enamora, tota I’activitat educativa real
de la comunitat urbana.

Hem tingut la fortuna d’amplissims consensos socials i politics en la
progressiva implementaci6 de les mesures previstes en aquella «Carta
Municipal per a I’Educacié»: hem crescut en més de cent cinquanta
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places d’escolaritzacié d’infants de primer cicle i encara estem en
creixement; hem creat quatre espais ludicoeducatius per a les criatures
i els adolescents de la ciutat i en tenim programat un altre; hem ajudat
a acreixer la reflexi6 i la formacié dels pares i les mares d’alumnes;
hem ampliat el protagonisme ciutada en les decisions sobre
I’escolaritzacié d’infants, adolescents i joves; hem aixecat el sostre
d’exigencia dels criteris del Consell Escolar Municipal; hem fonamentat
una «escola de formaci6 al llarg de la vida» per a les persones adultes;
hem comencat a incidir en els processos de cohesi6 social i de benestar
de les persones immigrades; hem ampliat els horitzons de ’accié de
suport a la docéncia en les escoles i els centres d’ensenyament
secundari; hem implicat determinades accions educatives d’arees
municipals que es desplegaven, educatives i tot, al marge del fet
educatiu (urbanisme, medi ambient, cooperaci6 i participacid, esports,
etc.); hem endegat campanyes sostingudes per una millor valoracié
ciutadana dels professionals de 1’educacié i de la seva feina; i hem
projectat la recerca i la innovacié com a centre neuralgic de 1’accié
educativa...

Hem gaudit, per sort, d’amplissims consensos, si. Perd que siguin
amplis no significa que els individus del consens hi estiguin
necessariament i activament implicats. Aquest és el problema. Conti-
nua havent-hi més preocupacié i més ocupacié en els resultats de la
lliga de basquet (ara que som de primera) o de futbol (a pesar que som
de segona B) que no pas en les resultes de 1’accié educativa. Com
capgirar aquest estat de coses, sense lliscar en 1’avorriment, en la
neurosi obsessiva o en el fonamentalisme sectorialista?

Consensos, cert. Perd seguim en la incapacitat real d’aplicar
transversalitat en les accions que sobre la ciutat executem des de
I’Ajuntament. Vull dir que dissenyen la placa encara exclusivament
els tecnics (hi ha alguna experiéncia de participacié d’infants, pero
no de vells, ni de veins), que el pont el dibuixen els enginyers sense
que aquests calibrin res més que les forces, els galibos i I’empenta de
I’aigua, que el suport a 1’activitat associativa es fa sense comprensié
del que I’associacionisme conté —o hauria de contenir— d’educatiu, que
I’ordenacié urbana majorment descura 1’existéncia de la diversitat
cultural i de necessitats de la poblacié, que les actuacions me-
dioambientalistes no acaben de concebre que sén eminentment una
proposta de consciéncia col-lectiva i, per tant, educadores... Sé que



tot aix0 és molt dificil: técnicament dificil i psicologicament dificil.

Consensos. Perd no veiem de quina manera podriem fer real i
efectiva la coordinacié, la complementarietat, la completitud de tantes
1 tantes actuacions educatives que els diversos agents de la ciutat
vessen sobre la ciutadania. Seguim en la impressié que, a casa nostra,
hi ha massa compartiments estancs i que dialoguem poc, que fonem
molt poc les propostes d’uns i altres en un proposit orientador. No es
tracta, insisteixo, d’uniformitat —que mataria tot el que és viu i
n’impediria per mai la ressurreccié—, sin de complementarietat sota el
prisma de la multiplicitat actuant.

Consensos, finalment, que no penetren prou en el saber dels mitjans
de comunicacié ni en els altres centres de creacié d’opinié. No
proposem pas unidireccionalitats, ni univocitats, ni unicitats de criteri o
de moral en el tractament de I’educacié que es produeix a la ciutat. La
nostra proposta és de complicitat: en la divulgacié dels actes educadors
urbans i en I’ «eticitat» del tractament de la noticia, de manera que sigui,
ella mateixa, educadora sense deixar de ser ni punyent ni objectiva.

Arribats aqui, ens plantegem la viabilitat de I’elaboraci6 del «projecte
educatiu de Lleida». Hi entrarem —si els electors i electores ho volen—
en el proxim periode municipal. El nostre proposit és crear un consell
participatiu, i suficientment representatiu, dels agents educadors de la
ciutat: alguna cosa com també el «consell educatiu municipal». Les
seves comissions de treball, sobre la base d’un esquema essencial,
tindran —si I’accepten— la responsabilitat de 1’elaboracié d’aquest
«Projecte». 1, després, de la seva avaluacié. Crec que I’haurem de
perfer, el PEC, a partir dels conceptes crucials que he esmentat potser
amb impericia i amb insisténcia excessiva: transversalitat, diversitat,
complementarietat i completitud de 1’accié educadora a Lleida.

Sera possible? Nosaltres hi empenyem la capacitat de lideratge
democratic —que ens correspon i és responsabilitat nostra— i
I’entusiasme que sostenim en la pensa i en un racé de I’anima.

Les accions que 'IME desplega en aquests anys darrers vénen
circumscrites a arees d’actuacié preferent, delimitades pels objectius
1 pels usuaris o receptors. S’ha pensat en la globalitat de la poblaci6 i
en els interessos que aquesta experimenta segons els segments d’edat
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o de necessitats d’atenci6 educativa. Descrivim sumariament aquestes
accions.

Programes en curs de I'IME de Lleida

Infancia i adolescencia
Escoles Bressol:
436 places en 10 escoles.
96 places en previsi6 per al curs 2002-03.
Promocio i participacio dels infants i adolescents:
«Plenari dels Infants» de Lleida, organ de representacié i de
proposta.

Educacio en loci i el temps lliure:
3 Judoteques de barri.
1 mediateca al centre urba.
1 ludoteca mobil per a centres escolars.
Colonies escolars amb projecte educatiu per a una mitjana anual de
70 infants.

Persones adultes

Formacié al llarg de la vida:
Escola anual en conveni amb la Facultat de Ciéncies de 1’Educaci6
de la UdL:
35 Cursos de mitjana anual. Assiténcia mitjana de 500 alumnes.

Formacié de pares i mares:
Conveni amb FaPaC-Lleida per a 1’extensié de seminaris a les
AMPA: 878 usuaris.
Conveni amb I’'ICE de la UdL per a I’execucié dels seminaris de
reflexié de pares i mares d’alumnes (160 participants de mitjana
anual).

Comunitats educatives - curriculum
Suport a activitat educativa dels centres:
Plastica.
Educaci6 ambiental.
Teatre i cinema.
Valors / Multiculturalitat.
Musica.



Literatura / Expressié verbal.

Coneixement de la ciutat i el seu entorn.
Informatica.

Pla de lectura i augment de les biblioteques escolars.

Recerca i innovacio educatives:
Premi anual de recerca BATEC.
Conveni amb el Grup de Mestres per a la Renovaci6é Pedagogica.

Proteccié i promocié de persones amb discapacitats:
Convenis amb centres especialitzats.

Suport a la comunitat Educativa:
Aportacions economiques sota programa d’actuacié a les AMPA
dels CEIP publics.
Aportacions economiques als CEIP publics per a festes de la
Comunitat Educativa.
Aportacié anual per al desenvolupament de la festa de 1’Escola
Publica promoguda pel MUCE-Lleida.
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Durant I’any 2000 la Fundacié Rafael Campalans va dur a
terme un estudi sobre que fan actualment els ajuntaments (ac-
cions obligades per la normativa vigent i accions voluntaries) i
el que consideren més convenient fer en el suposit que fos
implantat un nou model d’organitzacié escolar amb la par-
ticipacié dels governs locals.

El que fan i el que voldrlen fer
els governs locals

Josep M. Bas*

* jmbas @idescat.es

El doble eix de la proposta descentralitzadora del sistema educatiu
(governs locals i organs de govern dels centres) té avui dia com a
principal referent més general la recomanacié de la Comissié Delors
en el seu Informe per a la UNESCO: amplia descentralitzacié dels
sistemes educatius a fi de convertir-los en més eficients, innovadors i
creatius. Aquest plantejament estratégic per a les societats d’avui
requereix la conjuncié d’aquests quatre elements:

* Efectiva direcci6 global del sistema per les administracions
educatives.

° Protagonisme més gran dels ajuntaments en la gestié escolar pd-
blica.

* Participaci6 dels agents socials en el fet educatiu.

e Autonomia més gran dels centres docents mateixos.

Centrats en el protagonisme més gran dels ajuntaments, hem volgut
preguntar-nos, tanmateix, quin és I’estat real de la qiiestié? Quin és el
punt de vista dels representants dels governs locals?

La Fundaci6é Rafael Campalans ha dut a terme durant I’any 2000
una enquesta sobre descentralitzacié escolar a partir d’'una mostra



representativa de 140 ajuntaments de Catalunya, seleccionats d’acord
amb la seva poblacié i localitzacié geografica. Els principals criteris de
selecci6 han estat els segiients:

a) Han quedat exclosos de la mostra els municipis de menys de 500
habitants.

b) El municipi de Barcelona, atesos la seva singularitat i el seu pes
demografic, podia esbiaixar sensiblement els resultats del conjunt i
també n’ha quedat fora.

¢) S’han establert quatre estrats segons grandaria de poblacié amb
la cobertura mostral segiient:

— Ajuntaments amb més de 50 mil habitants: han entrat tots a la
mostra.

Ajuntaments entre 10 mil i 50 mil habitants: un de cada dos.
Ajuntaments entre 2 mil i 10 mil habitants: un de cada quatre.
Ajuntaments entre 500 i 2 mil habitants: un de cada vuit.

d) A cada una de les set regions (Regié Metropolitana de Barce-
lona, comarques de Girona, Pirineu, Terres de Ponent, Terres de
I’Ebre, Camp de Tarragona i Catalunya Central), li ha estat assignat un
nombre suficient de municipis per garantir la distribuci territorial de la
mostra.

L’enquesta ha estat estructurada en tres grans apartats. Els dos
primers s6n de caire descriptiu i referits al que ja fan actualment els
ajuntaments: accions obligades per la normativa vigent i accions
voluntaries. El tercer apartat ha consistit en un recull d’opinions de
representants municipals sobre el que han considerat més convenient
per a la seva localitat, en el sup0sit que fos implantat un nou model
d’organitzaci6 escolar amb més participacié dels governs locals.

1. El que els governs locals ja fan: accions obligades
En aquest primer bloc de giiestions es tractava de coneixer el grau

de compliment de les activitats obligades segiients referides als cen-
tres publics d’infantil i primaria.
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Participacio en la construccié i equipament de centres publics

Tot i tractar-se d’activitats ocasionals, el 56 % de la mostra va
contestar afirmativament a aquesta qiiestié, amb 1’oscil-lacié segiient:
en els municipis més grans (més de 50 mil habitants), aquest
percentatge afirmatiu s’ha situat a ’entorn del 75 %, mentre que en
els més petits (de 500 a 2 mil habitants) no ha superat el 35 %.

Participacio en el seu manteniment

Es refereix a quan els ajuntaments es fan carrec de la despesa
continuada en reparacions, pintura, altres obres menors, neteja, llum,
calefaccid, telefon, etc. En aquest cas, el percentatge afirmatiu ha estat
practicament del 100 %. Cal destacar, perd, que la quarta part dels
ajuntaments assumeix també el manteniment dels centres piblics de
secundaria tot i no estar obligats a fer-ho.

Participacio en els seus organs de govern

També aqui la practica totalitat dels ajuntaments de la mostra
participen en el organs de govern dels centres publics d’infantil i
primaria. S’ha de destacar el fet que els que també ho fan en els de
secundaria representen el 62 % dels ajuntaments de la mostra.

Vigilancia dels edificis escolars piblics
i de Descolaritat obligatoria

El 70 % de la mostra té organitzat algun servei de vigilancia dels
centres publics d’infantil i primaria. A més, aquesta organitzaci6 es fa
extensiva als centres publics de secundaria en el 10 % de la mostra.
Quant a la vigilancia de I’escolaritat obligatoria per part del govern
local, ha registrat un index de resposta a I’entorn del 80 %.

2. El que els governs locals ja fan:
accions voluntdaries

A més de les actuacions anteriors, cal veure la intervencié local
en altres iniciatives i realitzacions de tipus voluntari com ara les se-
giients.



Participacio en el procés de matri-
culacio

Dos de cada tres municipis de la mostra
participen, d’una manera o altra, en el
procés anual de matriculacié. En els ajun-
taments més grans (més de 50 mil habi-
tants), la participacié manifestada ha estat
del 100 %, mentre que en els més petits (de
500 a 2 mil), aquest percentatge s’ha situat
en el 35 %. Cal destacar que la meitat dels
municipis de la mostra han manifestat que
el seu ajuntament estd capacitat per fer
una mica més en aquest procés anual
d’admissi6 d’alumnes.

Xarxa propia d’escoles bressol

Més de la meitat (56 %) dels municipis
de la mostra tenen xarxa propia d’esco-
les bressol, amb la segiient oscil-lacié: els
ajuntaments de més de 50 mil habitants
presenten un percentatge del 65 %, i els de 500 a 2 mil del 40 %.

Xarxa propia d’altres centres escolars

Tres de cada cinc ajuntaments de la mostra tenen centres docents
de titularitat municipal dins 1’extens ventall de modalitats possibles:
infantil i primaria, ESO, batxillerat, FP, garantia social, musica, altres
ensenyaments artistics, idiomes, adults, educacié especial... Les
modalitats amb un index més alt de freqiiencia sén per aquest ordre:
musica, adults, altres ensenyaments artistics i garantia social.

Serveis complementaris propis

Tres de cada quatre ajuntaments de la mostra dediquen temps i
recursos a serveis complementaris com ara els de tipus esportiu i
cultural o bé de menjador o transport escolars. Aquesta dedicacié
afecta practicament el 100 % dels ajuntaments més grans i el 66 %
dels més petits.
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Serveis pedagogics propis

Més o menys la meitat dels ajuntaments de la mostra mantenen
algun servei pedagogic de titularitat municipal del tipus: gabinet
psicopedagogic, centre de recursos, atencid a disminuits, i altres. En els
ajuntaments més grans, el percentatge és practicament del 100 % i en
els més petits de la quarta part.

Per tant, la primera conclusié sobre el que fan els ajuntaments
catalans en materia de gesti6 escolar és que hi ha un index destacable
de compliment en tot alld que esta legalment establert, perd que, a més,
s’ultrapassa amb escreix aquest marc obligat d’actuacid i assumeixen
amb un notable nivell de freqiiéncia el variadissim ventall d’iniciatives
de tipus voluntari, entre les quals podem destacar la generalitzada
participacié municipal en el procés de matriculacid i1’elevada preséncia
municipal en I’oferta piiblica d’escoles bressol, ensenyaments musi-
cals i artistics, escoles d’adults i programes de garantia social.

Convé destacar també dos aspectes forca rellevants. D’una banda,
el caracter supletori d’aquesta intervencié municipal en tasques que no
corresponen a I’ajuntament, com ara la que duen a terme en els centres
publics de secundaria i, per I’altra, que bona part del financament
d’aquestes accions voluntaries no estd minimament compartit amb la
hisenda autonomica.

3. El que els governs locals voldrien fer

Completada la part descriptiva, 1’enquesta segueix amb un recull
d’opinions dels representants dels ajuntaments de la mostra en relacié
amb una hipotética descentralitzaci6 escolar que encomani als governs
locals determinats aspectes de la gestié ordinaria de la xarxa de cen-
tres i serveis educatius. Obviament, la pregunta ha estat formulada
d’acord amb la hipotesi que les funcions i els serveis a gestionar pels
governs locals tindrien el corresponent suport financer.

Sense entrar en gaires detalls, la idea genérica de la descentralitzacié
ha estat clarament acceptada com a quelcom positiu per a la seva
comunitat local. Aixi, el 88 % dels enquestats han manifestat que
aquest hipotetic nou model seria positiu o molt positiu. Dos de cada



tres creuen que el seu ajuntament estd capacitat per fer-ho. Als
ajuntaments més grans, aquesta proporcié ha estat del 80 %, mentre
que als més petits ha estat del 50 %.

Entre els que creuen que el seu ajuntament no té prou capacitat, les
tres quartes parts consideren positiu establir una organitzacid
«supramunicipal» per fer front a aquesta contingeéncia. La férmula més
acceptada ha estat la del «consorci mixt», per davant del «consell
comarcal» i de la «mancomunitat de municipis».

Quant a les possibles combinacions respecte a descentralitzar només
la infantil i la primaria o també la secundaria, de manera immediata
o diferida en el temps, cal assenyalar que la combinacié més accep-
tada ha estat la de procedir a una «implantacié immediata d’infantil
i de primaria i més endavant de secundaria».

Finalment, ha estat recollida 1’opini6 dels enquestats sobre cada un
d’aquests dotze aspectes concrets de la gesti6 escolar, en el sentit de
si haurien de ser traslladats o no a I’esfera d’intervencié del seu govern
municipal (o, eventualment, supramunicipal) amb els resultats segiients:

a) En cinc dels dotze aspectes concrets de la gestié escolar, hi ha
hagut un nivell d’acceptacié per part dels enquestats superior al 75 %:
Reparacions i obres menors (95 %) / Participacio activa en el ma-
pa escolar (89 %) / Adquisicio d’equipament i material (82 %) /
Aplicacié normativa de matriculacié (78 %) / Projeccio, con-
tractacié i direccio d’obres (77 %).

b) En altres tres hi ha hagut un nivell d’acceptacié superior al
40%: Serveis, programes i activitats de suport (68 %) / Serveis de
transport i menjador (61 %) / Aplicacié normativa sobre concerts
(42 %).

c) A la resta, Dependencia funcional del professorat, Con-
tractacié de professorat interi, Dependéncia del servei d’ins-
peccié i Aplicacié normativa académica amb contingut marca-
dament académic, el nivell d’acceptacié ha estat clarament inferior.

47



48 L’escola i la ciutat, una complicitat per I’educacié

4. Conclusid

Els resultats d’aquesta enquesta posen de manifest que dins el mén
local hi ha un elevat index de predisposicié a prendre posicié molt
clarament a favor d’intensificar la participaci6 i la intervencié dels
ajuntaments (independentment de la seva grandaria) en els afers
educatius, sempre i quan quedi garantit el seu financament. Aquesta
actitud favorable esta obviament abonada per:un llarg procés
d’actuacions municipals dins 1’ambit de 1’escola que s’inicia
practicamnent amb els primers ajuntaments democratics. Potser ha
arribat ja el moment d’atorgar-los la majoria d’edat tot considerant els
avantatges d’un nivell de col:laboracié i coordinacié més alt entre les
administracions publiques, a fi de millorar I’ eficiéncia del nostre sistema
educatiu. : :
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PROBLEMATES. Recull de problemes

matematics per a totes les edats

LLUIS SEGARRA

Passeu-vos-ho bé amb els problemes
matematics i gaudiu dels enigmes sense
posar-vos barreres, és molt bo per a la
salut i la higiene mental. Divertir-se és
una terapia, ens posa en forma per
lluitar quan hem de realitzar tasques
avorrides.

Per molta gent, les matematiques son
un recull de férmules i operacions
inintel-ligibles. El llibre que teniu a les
mans vol demostrar les meravelles
d'aquesta ciéncia.

A més a més, els nostres enigmes
enfortiran aquest enginy amb altes
dosis d'humor.

Els problemes matematics son l'aliment
de les neurones: Us proposem fer una
auténtica gimnastica mental amb una
flaire de divertiment.

De ben segur que tots, petits i grans, en
gaudireu.

PROBLEMILLAS: 30 PROBLEMAS DE MATEMATICAS
PARA LOS MAS PEQUENOS ® 100 ENIGMAS PARA
RESOLVER ® 53 PROBLEMAS DE GEOMETRIA ® 44
PROBLEMAS DE LOGICA ® 36 PROBLEMAS
CLAsicos ® CADA APARTADO ACABA CON UN
CUADRO RESUMEN.
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Problemates

Recull de problemes matematics
per a totes les edats

Liuis Segarra

C/ Francesc Tarrega, 32-34 08027 Barcelona
Ale: amacias@grao.com Teléfon: 934 080 464
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Broadway a l'aula

El «teatre musical» es pot utilitzar
com un recurs pedagogic a I’aula de
miisica. Les seves possibilitats integra-
dores i una bona dosi de creativitat
permetran incloure en una obra tots
aquells continguts que s’hauran selec-
cionat d’una programacié de ’area de
misica i que s’exemplificaran en _un
repertori musical concret. Aixi doncs,
el treball auditiu sera essencial.

o com s’aprén musica fent teatre

Dolors Olivé Vernet

Mestra especialista de misica al CEIP Teresa
Miquel i Pamies de Reus
dolive@terra.es

«No es pot fer beure un cavall que no
tingui set.»

Célestin Freinet (Paraboles per a

una pedagogia popular)

o ez

L’audicié musical a primaria:
una prioritat

L’area de musica pretén abastar un
nombre tan gran de continguts per a 1’as-
soliment dels corresponents objectius pe-
dagogics que hem de seleccionar, segons
la prioritat que considerem que els hem de
donar. De tot aquest ampli ventall de temes
i tecniques, considero que la practica de
I’audicié musical és essencial. Atesa la
naturalesa mateixa de la musica, el treball
de l’audici6é escolar requereix una sis-
tematitzaci6. A partir d’aquesta situacié
sorgeix la necessitat d’elaborar una clas-
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sificaci6 de les diverses modalitats audi-
tives que es poden dur a terme a 1’escola
ila seva adequaci6 a cada nivell educatiu,
sense oblidar en cap moment la variaci6 del
repertori musical apropiat per a cadascu-
na d’elles i els criteris per seleccionar-lo.
Els criteris taxonomics dels diferents tipus

" d’audicié poden ser molt diversos: per la

relaci6 que hi ha entre el subjecte productor
de la miisica i el canal pel qual la transmet
(en viu, enregistrada); segons el génere de
la pega musical que és objecte d’escolta
(vocal, instrumental); tenint en compte la
forma de participacié de 1’auditori (activa,
passiva)...

La meva proposta és classificar les
diferents teécniques d’audicié escolar
segons 1’objectiu didactic que es vulgui
aconseguir. - Aixi, programariem: a) uns
tipus d’audicié per aconseguir una apre-
hensi6 lenta dels valors musicals (1’audicié
creativa, ’audici6 passiva...), b) per fer una
analisi (I’audici6 descriptiva, la instrumen-
tal, I’exemplificativa per treballar elements
del llenguatge musical, la historica...) o bé
¢) per incloure-hi moviment (audici6 activa
0 musica per dansar).

Aquesta organitzacié de les diverses
modalitats auditives que es poden dur a
terme a la classe de musica incideix en
I’alumnat en tant que la presentacié es
diversifica i, malgrat que en qualsevol
d’aquestes formes d’audicié musical 1'dl-
tima finalitat sigui escoltar miisica, el fet
cert €s que la diferent forma de dur-les a
la practica condiciona 1’assoliment de di-
ferents objectius i continguts pedagoglcs ja
que incideix en la motivacié. '

Aix0 no obstant, I’audicié escolar conti-
nua essent un cavall de batalla per a aquells
alumnes, cada cop més nombrosos, als
quals costa mantenir 1’atencié mentre es
fa una activitat que la requereix, com ara
aquesta; i més si tenim en compte que per
aconseguir els objectius educatius plante-
jats préviament cal escoltar més d’una ve-
gada la peca musical en qiiestio.

En arribar en aquest punt, s’enceta una
nova problematica referent a la manera
de dur a terme les técniques auditives a
I’escola i que ben bé es podria resumir en
la 1ncompat1b111tat que sembla existir entre
la capacitat que un subJecte ha de tenir per
mantenir 1’atenci6 i la reiteracié de quel-
com. En molts alumnes es comprova que
a més repeticié d’un contingut, la seva ca-
pacitat d’atencié disminueix; sobretot tenint
en compte que malgrat les diferents for-
mes, més o menys motivadores, de plan-
tejar una audicid, aquesta continua essent
una teécnica passiva d’aprehensié musical.

En conseqiiéncia, sorgeix una nova fita:
la necessitat de convertir 1’audici6 escolar
en una técnica activa o de cercar algun
metode per treballar 1’audicié escolar i que
es caracteritzi pel fet que...

— Els alumnes hi participin activament.

— La misica hi tingui un paper destacat.

— Permeti integrar qualsevol estil o génere
musical, sense cap prejudici.

— Crei en el nen la necessitat de fer-li
escoltar misica.

— L’audici6 repetitiva d’un tema musical
en concret no provoqui en 1’alumne
desmotivacié per escoltar-lo.



— Converteixi 1’audici6é en una forma ac-
tiva d’aprehensié musical.

— L’audicié no ha de provocar que la pro-
gramacié de l’area curricular que la
utilitza —en aquest cas 1’area d’expres-
si§ artistica: musica—, es fragmenti ni
s’alteri, sin6 que hi ha d’estar inclosa
d’una manera natural. Que amb la seva
realitzacié es dugui a terme la progra-
macié prevista.

El teatre musical, un recurs per a
I’ensenyament escolar de I'audicié?

La muisica i el teatre son dues formes de
manifestacié artistica que d’'una manera o
altra es veuen molt sovint vinculades i en
moltes ocasions s’estableix entre elles una
relaci6 simbiotica.

La confluéncia d’aquestes dues acti-
vitats ens aporta la solucié: La practica del
teatre musical a ’escola. Teatre de nens
per a nens.

Aquesta experiéncia practica que s’ha
dut a terme amb els alumnes de 1r de CS
del CEIP Teresa Miquel de Reus ha
consistit a crear el guié teatral titulat La
recerca de 1I’arc magic per ser representat
i del qual la misica és la protagonista. A
més a més de mantenir-hi com una
obligatorietat les condicions enumerades
anteriorment, hi han intervingut les sub-
segiients variables que han fet que es tracti
de quelcom tnic: I’edat i/o nivell dels nens;
la tematica i el gui6 teatral, que com a obra
de creacié propia sempre seran originals
i absolutament personalitzats; el nombre i
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tipus de continguts que formen part de la

programaci6 curricular d’aquest curs i que
he seleccionat perque siguin intrinsecs del

gui6 teatral que s’ha concebut; aixi com les

condicions i recursos dels quals hem
disposat per poder-se representar. = .

Vaig prendre la decisié de dur a:terme
aquesta experiéncia amb aquests 2

LU

en concret després d’haver fet les ses
sions d’avaluaci6 corresponents al primer
trimestre del curs escolar amb tot 1’equip

.

de mestres de I’escola. Tothom coin
que es tractava d’un grup-classe amb poca
cohesid, absolutament desmotivat en

qualsevol de les assignatures i que els seus..

resultats acadeémics, en general, no eren
d’alld més desitjats; per la qual cosa,
aquesta activitat, que duraria tot el segon
trimestre, no em preocupava tant si inter-
rompia la marxa normal de la programa-
ci6 curricular, en aquest cas de I’area de
musica, o no arribava a obtenir els resultats
que m’havia proposat aconseguir d’antuvi.
Era evident que es tractava d’aquella me-
na de grup que necessita urgentment un
revulsiu pedagogic. Per altra banda, tirar
endavant una experiéncia qualsevol en una
classe on a priori el rendiment i I’actitud
global ja sén Optims fa més dificil valorar el
grau d’influéncia i de repercussié que pot
provocar 1’aplicacié de nous recursos
didactics.

Aixi doncs, un cop decidida a dur a ter-
me aquesta experiéncia, vaig plantejar als
nens tot el procés de creacié i d’interpre-
tacié d’una obra de teatre musical com si
es tractés d’un treball d’investigaci6 que jo
havia de fer i on ells, voluntariament, po-
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dien intervenir per ajudar-me, ja que eren
els alumnes més idonis de tota 1’escola
(obviament, sense dir els motius reals
d’aquesta idoneitat). S’invertien els paper
habituals. Ara era la mestra qui requeria
I’ajuda dels alumnes. Automaticament es
van considerar els escollits i el seu nivell
d’autoestima i el grau de responsabilitat es
va intensificar tant que només per aix0 ja
va ser prou important haver-los fet aquesta
proposicid, I’objectiu prioritari de la qual
era aconseguir un canvi d’actitud en els
nens i un augment del seu rendiment
escolar. Posteriorment, el procés de rea-
litzacié del nostre musical es pot resumir

2z

aIxi:

A) Plantejar els continguts i objectius
relacionats amb ’area de miisica que es
volen treballar

— La férmula ritmica: J_j

— La sincopa i 1’anacrusa.

— Flauta: si bemoll, mi’, fa’, sol’, 1a’.

— Dinamica: (recordar i ampliar termes)

~lento, moderato o adagio, andante,

allegro, vivo.

— Una dansa popular. ;

— Audicions historiques. Historia de la
miisica classica:
nim. 4 —Vivaldi
mim. 5 — Bach
nim. 6 — Mozart

B) Seleccionar els temes musicals que
continguin o estiguin relacionats d’una
manera o altra amb els continguts
curriculars previament seleccionats i
preparar les coreografies que es cre-
guin oportunes

Nuim. 1 — In Dulci Jubilo / M. Oldfield (la

férmula ritmica . J—j / dansa de creacio).

Ntim. 2 — Cuckoo Song | M. Oldfield
(interpretaci6 instrumental /-digitacions
de flauta: si bemoll, re’ mi’...).

Num. 3 — Cinc peces. op. 5, 2a part /
Anton Webern (dinamica: lento).

Nim. 4 — Aire. Suite niim.3 en Do major
/J. S. Bach (dinamica: moderato o ada-
gio / audicié historica nim. 5).

Num. 5 — Petita serenata nocturna. K525
/ W. A. Mozart (dinamica: allegro) /
audici6 historica nim. 6).

Num. 6 — Duel of Fates (B. S. O. Star
Wars) / John Williams (dinamica: vivo o
presto).

Nim. 7 — Segona part del Concert per
a viol{ niim. 3 en Sol major, KV216 /

- W. A. Mozart (dinamica: moderato o
adagio / audici6 historica nim.6).

Nim. 8 — Take Five /| Dave Brubeck (la
sincopa i I’anacrusa).

Ndm. 9 —~ Les quatre estacions, op. 8: La
primavera [/ A. Vivaldi (dinamica:
allegro / audici6 historica nim. 4).

Nuim. 10 - Simfonia niim. 101: El rellotge
/'J. Haydn (dinamica: andante).

C) Tenir en compte les sensacions que
Paudicio dels temes musicals hagin
provocat en els nens (I) per a Uela-
boracié posterior del guié a partir de
premisses exposades (II). (Vegeu:
PROPP, V. Morfologia del conte.)

(D
Audicié ndm. 1 —divertida, tranquil-la, ale-

gre, per ballar, amb cada incorporaci6
musical es pot afegir un nen a la dansa...



Audicié nim. 2 — per fer moltes voltes,
«melodiosa», es pot interpretar amb
instruments de I’escola, infantil, es pot
fer un ball rodé o altres figures de
dansa...

Audici6 nim. 3 — por, intriga, tristesa, «fan-
tasmal», monstres i temor...

Audici6 ndim. 4 - tranquil-la, amorosa,
amistosa, romantica, nostalgica...

Audicié6 nim. 5 - alegre, divertida,
juganera, arriba una cosa bonica, per
ballar, riquesa...

Audicié nim. 6 — accid, espai, orquestra,
monestir, perill, d’aventura, diabolica...

Audicié nim. 7 - fina, delicada, personatge
tranquil...

Audici6é nim. 8 —ritmica, alegre, divertida,
saxofon, ciutat, malabarisme...

Audicié nim. 9 — flors, ocells, fantastica...

Audici6é nim. 10 — passes, cops, treball...

(D

a) El protagonista és un princep hereu
d’un regne del futur.

2a. Part del Concert per a violi niim. 3
en Sol major, KV216 / W. A. Mozart

b) L’objecte robat és un arc magic. Ha
estat robat al seu pare, al rei, per un capita
de les tropes d’un planeta enemic.

Take Five / Dave Brubeck

El rei, pare del protagonista, li prega que
trobi I’arc magic pel bé de tota la humanitat.

Aire. Suite nim. 3 en Do major / J. S.
Bach

¢) Quan el princep inicia la recerca de
I’arc magic, es troba amb un petit robot que
li proposa resoldre un enigma que 1’aju-

dara a trobar I’objecte robat. L’enigma
consisteix a esbrinar una melodia amagada
entre les linies d’un vell pentagrama. La
musica és I’idioma universal. En qualsevol
rac6 de I'univers es podra comunicar amb
aquesta muisica.

Simfonia nim. 101: EIl rellotge / J.
Haydn

d) L’heroi resol I’enigma amb ajuda
d’uns amics miuisics.

Cuckoo Song / M. Oldfield (s’inter-
pretara amb instruments de percussi6 i flau-
ta)

e) Després de resoldre 1’enigma, el
princep cau en un forat negre de 1’espai.

Duel of Fates (B.S. O. Star Wars) /
John Williams

Fa cap a un paisatge cibernétic obscur,
misteriés... on hi ha una fortificacié
futurista que guarda dins seu 1’arc magic.

Cinc peces. op. 5, 2a part / Anton
Webern

f) El princep hereu troba I’arc magic
després d’entrar a dins de la fortificaci6 i
utilitzar la contrasenya de la caixa forta on
hi ha I’arc magic.

Petita serenata nocturna. K525 / W.
A. Mozart

g) Quan agafa 1’arc magic, el princep
dispara contra els murs de la fortificaci6 i
tot alldo que és fosc esdevé ple de color i
alegre. Tant el capita com la tropa enemiga
canvien per art de magia el seu caracter i
la seva forma de ser.

Les quatre estacions, op.8: La prima-
vera / A. Vivaldi
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La magia de I’arc ha aconseguit que en
I’univers interestel-lar hi hagi pau i har-
monia.

In Dulci Jubilo / M. Oldfield (es balla-
ra en forma de dansa tradicional)

D) Escriure i adaptar el guié de «La
recerca de I’arc magic» al nombre d’alum-
nes participants.

E) Elaborar I’ «story-board».

F) Fer el casting.

G) Programar i assistir a les sessions
destinades a assajar.

H) Fer els decorats i/o buscar els ele-
ments escenografics que es requereixen.

I) Organitzar i realitzar la posada en
escena.

Evidentment, els tres punts assenyalats
en negreta (A, B i C) sén els exclusius
d’aquesta experiéncia, ja que la resta (D,
E, F, G, Hil) sén comuns a qualsevol ac-
tivitat dramatica.

Per plantejar els continguts i objectius de
I’area d’expressié musical que es vulguin
treballar només caldra acotar un periode
temporal de la programacié i seleccionar-
los.

Es recomana que com més ampli sigui
el periode millor, ja que al contrari, si es té
en compte el temps que es necessita per
realitzar una activitat teatral de qualsevol
tipus i el poc temps que es disposa per fer
musica, parlant amb termes mercantilistes,
no féra rendible. Un trimestre és forca
apropiat. En aquest cas es tracta dels
continguts que formen part del 2n nivell de
concrecié de la programacié de 1’area

d’expressi6é artistica: misica, especifica
del 1r curs de cicle superior de la nostra
escola.

El mestre especialista ha fet una gran
tasca en aquest projecte; 1’aspecte en el
qual ha esmercat més temps ha estat se-
leccionar els temes musicals que inclo-
guessin els continguts esmentats anterior-
ment. Tot i que els alumnes hi han col-
laborat d’una manera o altra, la funcié del
mestre ha estat decisiva.

La recopilacié de les peces i dels frag-
ments musicals escollits s’ha fet per diver-
sos motius en un CD d’audio; des dels
fonaments més estrictament técnics (man-
teniment de la qualitat de 1’enregistra-
ment malgrat la quantitat de cops que
s’escolti, definici6 del so, facilitat per selec-
cionar una peg¢a durant els assajos...) fins a
altres relacionats amb la valua i el prestigi
que se li ha volgut donar a alld que s’ha
fet. Veure la miisica de la «nostra» obra
enregistrada en un CD personalitzat, es-

LA RECERCA DE L'ARC MAGIC

banda sonora de obra de teche



pecialment per als nens, representa la
materialitzacié de la feina que molts cops
no es percebia; a més a més de ser un
element que ha comportat un treball artistic
complementari. Encara que el disseny de la
caratula esta absolutament relacionat amb
I’educacié plastica, s’ha recorregut a 1’ds
de la informatica com a técnica de crea-
cié, amb la qual cosa la interdisciplinarietat
d’aquesta activitat escolar s’ha ampliat.

I els resultats?

Mentre que els canvis d’actitud del grup
es poden veure a ull nu, les proves habituals
d’avaluacié segueixen sent una forma ob-
jectiva de mesura dels resultats cognitius i
procedimentals. En aquest cas també han
servit per comprovar que hi ha hagut un

augment de la nota en aquells alumnes que
normalment no presenten cap dificultat en
els processos d’aprenentatge, mentre que
els altres, tot i que no han obtingut els exits
del tot desitjats en aquest tipus de proves,
han sofert canvis absolutament positius en
la seva conducta. En I’aspecte individual,
han trobat sentit a aquelles activitats
musicals que quotidianament feien sense
pena ni gloria. La seva motivaci6 per fer
quelcom i per obtenir-ne els millors resul-
tats ha estat més intensa, amb la qual cosa
els problemes ocasionals per la manca de
disciplina i d’atencié durant la classe han
minvat enormement, a diferéncia de la
cohesié6 com a grup que, com a conse-
qiiencia d’aix0, s’ha incrementat en es-
creix i ha fet que hi hagi reeixit un verita-
ble ambient de treball.
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Després de comprovar els resultats
positius, la meva proposta és crear a mida
un guio teatral per ser representat i utilitzar
les técniques dramatiques com un nexe que

relacioni, d’una manera o altra, tots els

objectius, continguts, activitats musicals i
especialment les modalitats auditives ba-
siques que dins de 1’area de musica s’ha-
gin previst treballar en un nivell educatiu
durant un periode temporal concret; amb
la qual cosa, a més de treballar intrinse-
cament tots aquests aspectes, les peces

musicals escollides per fer-ho s’escoltaran
repetidament en els assajos sense que
aquest fet provoqui la desmotivacié dels

alumnes, siné tot el contrari. Els alumnes
arriben a interioritzar els fragments mu-
sicals que formen part de la «seva» obra
d’una manera absolutament dinamica. Es
aixi com 1’audicié es converteix en una
técnica activa d’aprenentatge musical i es
fa necessaria; tant en els casos en qué la
funcionalitat de ‘la misica dins 1’obra és
simplement connotativa o ornamental i

serveix de pauta d’actuacié durant el
transcurs de la representaci, com en els
que és I’absoluta protagonista, quan forma
part d’una coreografia determinada.

Aixi doncs, el «teatre musical», que
sempre s’ha caracteritzat per la seva
capacitat d’integracio, resulta ser un génere
dramatic, 1’aplicacié del qual a I’escola és
molt recomanable pel tipus de resultats que
s’assoleixen.
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L’article reflexiona sobre la impor-
tancia de ’aprenentatge de la lectura
dels infants amb sindrome de Down i
orienta sobre diversos aspectes del
tema: quan s’ha d’introduir, qui ha de
fer-ho i de quina manera.

Consideracions sobre I’'ensenyament inicial de la
lectura a nens i nenes amb sindrome de Down

Gabriel Comes Nolla

Universitat Rovira i Virgili

1. Sén justificats els notables
esforcos que a vegades s’han de
fer perqué els nens i les nenes
amb sindrome de Down aprenguin
a llegir?

Sense cap mena de dubtes, la resposta a
I’enunciat és afirmativa, encara que a
vegades aix0 requereixi invertir enormes
esforcos i gran quantitat de temps per
aconseguir que aprenguin a llegir. I és que
la lectura és una habilitat basica no
solament important, sin també imprescin-
dible en una societat complexa com la
nostra, que es caracteritza per la gran
extensié i diversitat d’usos que té la llengua
escrita, de tal manera que una persona
que no sapiga llegir pot ser catalogada
d’ «inadaptada» per la seva impossibilitat de
poder-s’hi moure de manera eficag.
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Afortunadament, la importancia que té el
fet que els alumnes amb sindrome de Down
aprenguin a llegir és reconeguda avui dia
per tots els professionals de I’educacio. Ja
han quedat endarrera aquells temps, no tan
llunyans, en qué la majoria d’aquest alum-
nat o no es beneficiava de tal ensenya-
ment o el rebia tard i amb uns objectius
limitadissims. Actualment, hom esta d’a-
cord en els enormes beneficis que la lectu-
ra pot reportar a aquests alumnes i que
Navarro i Candel (1992) resumeixen en:

«a) Els ajuda a augmentar el concep-

te de si mateixos (la seva autoestima).

»b) Facilita altres aprenentatges i 1’ac-
cés a la informacid.

»c) La lectura pot ser, en ella mateixa,
una activitat plaent.

»Tenint en compte que els nens es
mouen en.un ambient en el qual una gran
part dels missatges que els envolten sén
escrits, 1’accés a la lectura els ajudara,
també, a moure’s amb més agilitat en la
vida diaria, amb la qual cosa la lectura
adquireix un caracter funcional que resulta
moltitil per al desenvolupament d’habilitats
d’autonomia i independéncia personal.

»d) La lectura, finalment, ajudara els
nens amb SD a la integracié escolar i so-
cial, en permetre’ls una millora dels seus
aprenentatges académics i, en general,
I’accés a la cultura.» (p. 299).

D’altrabanda, I’ activitat lectora pot con-
vertir-se en una de les activitats més va-
luoses i beneficioses de totes les dutes a
terme en el marc escolar, a més de poder
resultar una feina altament gratificant per
als educadors i els alumnes mateixos.

Efectivament, amb la lectura s’eduquen i
desenvolupen innombrables aspectes:
desenvolupament dels processos mentals;
educaci6 sensorial 1 motora; educaci6 es-
pacial i temporal; educacié del llenguatge;
educaci6 simbolica i conceptual, sense
deixar de banda els altres valors personals,
escolars i socials que hem comentat abans.
Amb tot aix0 no volem justificar el fet que
I’ensenyament de la lectura a alumnes amb
sindrome de Down hagi de ser una de les
principals preocupacions del professorat.

2. Quan s’ha de comencar
a ensenyar-los a llegir?

En una investigacié recent (cf. Comes,
et al.,1998), vam constatar que, en general,
a Catalunya els alumnes amb sindrome de
Down inicien el procés d’ensenyament de
la lectura molt més tard que els seus
companys d’aula ordinaria. Heus aci les
dades obtingudes:

— Abans que els seus companys

(lectura primerenca)................. 6 %
— A la mateixa edat que

els seus companys..........c.ee..... 39 %
— Uns quants anys més tard que

els seus companys..........c.e.... 52 %

Ates que els resultats, pel que fa a la
lectura, que han aconseguit aquests alum-
nes no s6n del tot satisfactoris, ens atrevim
a recomanar que 1’ensenyament de la lec-
tura comenci al més aviat possible, i aixo,
per diverses raons:

e En primer lloc, perqué actualment es
coneixen els beneficis que un ensenyament



primerenc, perd no pas precog, de la lectu-
ra (és a dir, a partir generalment dels dos
anys d’edat) pot reportar a tots els nens i
nenes. I com és 10gic imaginar, aquests be-
neficis de I’ensenyament primerenc de la
lectura també es produeixen en alumnes
amb sindrome de Down, com corroboren
investigacions recents:

«1. Les paraules noves apreses en les
cartolines comencen a usar-se aviat en el
llenguatge del nen, fins i tot abans que passi
aix0 mateix amb les paraules que només
coneix d’haver-les sentit.

»2. El fet de practicar amb conjunts de
dos o tres paraules quan llegeix accelera
la seva utilitzaci6 en el llenguatge del nen.

»3. La practica amb frases adequades
en llegir porta a I’ds de paraules funcionals
i a emprar en el llenguatge una gramatica i
una sintaxi com més va més correctes.

»4. Els nens que llegeixen aviat amb
I’aplicacié d’aquest métode assoleixen ni-
vells més elevats de capacitat i compe-
tencia lingiiistiques del que fins ara s’espe-
rava en els nens amb sindrome de Down.»
(Bukley, 1995: p. 113).

* En segon lloc, perque avui dia es dis-
posa de variades experiéncies reeixides de
programes de lectura primerenca aplicats a
aquests alumnes (cf. Oelwein, 1975; Cairns
i Pieterse, 1977; Buckley et al. 1986;
Troncoso i Del Cerro, 1991; Comes, 1991;
Candel i Turpin, 1992, Ferrer i Duch, 1992;
Bautista et al. 1995).

Amb I’ensenyament primerenc de la
lectura, es pretén que el nen i la nena amb
sindrome de Down tingui contacte com més
aviat millor amb el material impres i pugui
beneficiar-se de metodologies molt mo-
tivadores i eficaces.

3. Cal que els alumnes amb
sindrome de Down abans d’iniciar
I'aprenentatge de la lectura
adquireixin certs prerequisits

de lectura?

Es pot respondre amb un no a la pregun-
ta. Els prerequisits de lectura, en la seva
concepcid classica, tals com coneixement
de I’esquema corporal, lateralitat ben defi-
nida, bona coordinacié motora, organitza-
ci6é temporal, etc., no sén considerats ac-
tualment rellevants ni condicionants per
comencar el procés d’ensenyament-apre-
nentatge de la lectura. Braslavsky (1983),
afirma: «Ara ja hi ha conclusions per de-
mostrar que els ensinistraments funcio-
nals utilitzats —ja siguin perceptuals, psi-
comotors, espaciotemporals— no solament
son anacronics —perqueé el nen ja els ha
adquirit preco¢ment en la seva relaci6 ac-
tiva amb el medi—, sin6 que sén inoperants,
o almenys irrellevants per a 1’aprenentat-
ge de la lectura. Investigacions lineals i
comparades demostren la superioritat dels
factors conceptuals i lingiiistics sobre
I’ensinistrament funcional.» Tampoc no
s’admet actualment que s’hagi d’esperar a
ensenyar a llegir fins que 1’alumne tingui la
suficient «maduresa lectora», la qual clas-
sicament es feia correspondre amb 1’edat
de sis anys.
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De fet, la posada en practica dels pro-
grames de lectura primerenca ha fet pale-
sa la poca utilitat de tenir en compte els
prerequisits esmentats i de la inutilitat
d’esperar una suposada «maduracié lecto-
ra» en el sentit classic del terme, perque
aquests programes parteixen de la idea que
la millor manera de desenvolupar una
funcié és exercitar-la, motiu pel qual els
Unics - prerequisits que calen per comen-
car a ensenyar a llegir sén els que estan
estretament correlacionats .amb la natu-
ralesa de les tasques que cal fer i que po-
driem resumir en:

e Un grau suficient de memoria i el seu
manteniment ni que sigui per periodes
curts.

* Un cert nivell de llenguatge compren-
siu que, a més de posseir un vocabulari
usual —al voltant d’unes cinquanta parau-
les—, inclogui I’habilitat de comprendre
instruccions verbals com «mira», «asse-
nyala», «d6na», «posa...».

* Un minim de llenguatge expressiu, en-
cara que pot comengar-se el programa tot
i que no parli. N’hi ha que, perqué el nen
pugui respondre a les preguntes plan-
tejades, preveuen la possibilitat que 1’in-
fant pugui utilitzar el llenguatge de signes,
si estd greument afectat en el llenguatge
parlat.

° Una discriminacié auditiva i visual que
permeti fer activitats simples, com per
exemple: discriminar i emparellar dues
paraules.

» Una memoria que permeti evocar allo
que s’ha apres.

o ‘Uns certs habits  de treball, com ara
mantenir-se assegut, que obeeixi les ordres
donades, que faci les feines encoma-
nades... (Cf. Comes, 1995)

Alld que si que resulta important per
iniciar amb e&xit 1’aprenentatge de la lec-
tura és que els alumnes: tinguin certs co-
neixements de «metalectura», ja que la
majoria solen tenir una idea molt confusa
sobre alldo en qué consisteix I’activitat de
lectura. Aquests coneixements podrien
concretar-se en el fet que I’alumne conegui
en que consisteix la lectura, la seva funcié
i importancia i que domini conceptes sig-
nificatius sobre 1’impres, i que segons
Garton i Pratt (1991) serien:

Concepte: Coneixement o habilitat im-
plicada.

Orientacio dels llibres: Saber quina és
la part davantera d’un llibre.

Regles direccionals: Saber que quan es
llegeix s’avanga d’esquerra a dreta i que al
final de la linia es torna a I’esquerra de la
linia segiient.

El text impres porta un missatge: Sa-
ber que €s allo imprés i no el dibuix allo que
transmet la historia.

Concepte de lletra: Ser capac d’asse-
nyalar una lletra mindscula i una majtscula.

Concepte de paraula: Ser capag d’as-
senyalar una paraula, dues paraules.

Puntuacié: Saber perqué serveix un
punt final, una coma i cometes.

També existeixen altres factors previs



a la instrucci6 que poden influir en el
desenvolupament de destreses de la lec-
tura: ambient familiar i escolar en el qual
va creixent el nen, i les seves experiéncies
prelectores i que, per tant, han d’optimit-
zar-se.

4. Quin és el maxim responsable
d’ensenyar a llegir els nens i
les nenes amb sindrome de Down

en el marc escolar? On?

Sembla que les respostes siguin facils i
logiques: el professor tutor €s 1’encarregat
d’ensenyar a llegir, i I’aprenentatge s’ha de
fer a’aula ordinaria. Per0 la realitat sol ser
una altra, si més no, la que nosaltres hem
trobat en la investigacié que anteriorment
mencionem de Comes et al. (1998): I’en-
senyament de la lectura es fa en la seva
majoria —53 %— simultaniejant ’aula or-
dinaria i I’aula de suport, també anome-
nada aula d’educacié especial. Solament
el 6 % del professorat declara que 1’ense-
nyament de la lectura es fa totalment en
I’aula ordinaria. Un 20 % informa que
I’ensenyament de la lectura es fa exclu-
sivament a 1’aula de suport.

En un 56 % dels casos, el professor de
suport junt amb el tutor sén els encarregats
d’ensenyar a llegir aquests nens. En un
36 % dels casos, el qui ensenya a llegir és
el professor de suport. Només un 3,5 %
dels professors tutors ensenyen exclusi-
vament a llegir els nens amb sindrome de
Down.

Aquests fets contrasten notablement

amb alld que se sol afirmar en el terreny
tedric: 1’ensenyament de la lectura amb
aquests nens s’ha de fer en 1’aula ordinaria
majoritariament i ha d’anar a carrec del
professor tutor. Voldriem que no s’actués
amb prejudicis (prejudicis del tipus: com
que és alumne amb sindrome de Down ha
de ser tractat pel professor d’educacié es-
pecial en 1’aula de suport i individualment),
i que els professors tutors només acudissin
al’aula de suport quan 1’aula ordinaria —les
aules ordinaries per sort no estan gaire
poblades—, s’hagués mostrat incapag¢ per
cobrir les necessitats educatives dels nens

amb sindrome de Down. »

5. Quin métode és el millor
per ensenyar a llegir els nens
i nenes amb sindrome de Down?

De fet, actualment es fa dificil parlar de
meétodes de lectura, perque segons un
model interactiu, que €s el que avui dia té
un predicament més gran, per ensenyar a
llegir s’ha de partir no d’un sol metode per
a tots els alumnes, siné d’un conjunt d’o-
rientacions metodologiques que tinguin
igualment en compte les fases d’aprenen-
tatge per les quals passa I’alumne, el seu
estat inicial i la necessitat de dissenyar
situacions d’ensenyament especifiques per
a tots aquells aspectes que es consideren
importants en 1’adquisicié de la lectura
(cf. Solé, 1987).

La nova concepci6 de lectura comporta
una altra manera d’actuar en el moment
d’ensenyar a llegir els alumnes. Ferreiro
(1977) ens assenyala les segiients consi-
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deracions metodologiques que cal tenir en
compte per a un ensenyament eficac de la
lectura:

1. Importancia d’adquisicions propia-
ment preescolars per a una bona alfa-
betitzacid:

— diferenciar entre llegir i comentar les
imatges dels llibres;

— recongixer la forma d’organitzacié de
I’espai grafic (dibuix vs. no dibuix);

— reconeixer 1’aspecte ordenat i lineal de
les marques escrites, aixi com la seva
varietat interna;

— saber que les marques escrites tenen
una propietat particular: «provoquen»
una forma especial de llengua oral
diferent de la conversa;

— saber quelcom sobre el valor social que
es déna a I’escriptura...

2. No es tracta de saber llegir un unic
tipus de textos, siné una gran varietat de
missatges escrits:

— textos narratius;
— textos informatius;
— textos instructius;
- — textos poetics;
— textos periodistics;
— cartes personals i institucionals;
- cartells;
— diccionaris;
— receptes,;
— seccions diverses dels diaris, etc., etc.

3. No es tracta d’utilitzar una tnica
estrateégia de lectura (1a que correspon a la
lectura en veu alta):

llegir per trobar una informacio;

llegir per assabentar-se dels detalls
d’una noticia periodistica;

llegir per comparar;

llegir pel plaer de llegir, etc., etc.

Aprofundint més en els aspectes me-
todologics i centrant-nos en I’ensenyament
de la lectura en nens i nenes amb sindro-
me de Down, Flérez i Troncoso (1991) ens
diuen ‘quins principis s’han de tenir en
compte:

1. Coneixer les caracteristiques indivi-
duals de cada nen, aquelles que el
defineixen i que al mateix temps el fan
diferent de tots els altres: ambient, familia,
personalitat, interessos, nivell mental, etc.

(...)

2. Es important que I’aprenentatge sigui
una cosa divertida per al nen, que s’ho
passi bé amb cada activitat i, sobretot, que
estigui orientat cap a I’éxit. (...)

3. Cal adoptar una postura ferma i sere-
na davant el nen. Aixo 1’ajudara a mostrar-
se més atent, a acabar la feina, en definiti-
va, a sentir-se més segur, perqué sap que
és el que esperem d’ell. Tot aixd en un
ambient calid i acollidor, on el nen se senti
estimat 1 respectat. (...)

4. Cal tenir molt en compte que cada un
dels nens té el seu propi ritme de treball, i
que hem de respectar-lo. (...)

També cal evitar errors que se solen fer
en el procés d’ensenyament-aprenentatge
de la lectura amb nens amb sindrome de



Down i que poden impedir un aprenentatge
reeixit (cf. Logan, 1995):

1. Que I’alumne no entengui la feina que
ha de fer; perqué no és significativa o és
massa dificil.

2. Que la tasca de la lectura sigui mas-
sa facil, poc desafiant, o avorrida.

3. Que les sessions de lectura siguin
llargues i telioses, cosa que ocasiona que
I’alumne es dediqui a altres coses o es
cansi de llegir.

4. Que I’alumne es dediqui a fer broma
i a no fer cas de les instruccions del
professor, per exemple responent a una
pregunta d’una manera incorrecta a pe-
sar de coneixer la resposta correcta.

5. Que no estigui motivat i se senti des-
emparat en les seves activitats de la lec-
tura.

Sembla ser que, amb els coneixements
de que disposem, no hi ha cap evidéncia
cientifica que ens indiqui la supremacia
d’un determinat metode o metodologia so-
bre un altre per ensenyar a llegir nens
amb sindrome de Down i que no es pot
defensar que existeixi un metode especial
per a ells.

Cal saber, per0, que en general, com ens
indica Buckley (1997), I’alumne amb sin-
drome de Down durant I’etapa «alfabetica»
—quan les paraules sén analitzades lletra
per lletra— té moltes dificultats, ja que per
dominar aquesta etapa del procés, i només

centrant-nos en aspectes perceptius, con-
vé que I’alumne escolti tots els sons que
componen les paraules, perd pel fet de tenir
perdues auditives i problemes auditius aixo
li és dificil.

Sobre aquest ultim punt, s’ha de dir que
Pueschel i Sustrova (1997) ens informen,
basant-se en investigacions recents, de
I’elevada freqiiencia amb queé es pro-
dueixen anomalies estructurals, processos
infecciosos i altres tipus d’anormalitats
funcionals dintre del sistema otologic dels
nens i nenes amb sindrome de Down, que
sovint provoquen pérdues importants de
I’audicié. També indiquen que els nens i
les nenes amb sindrome de Down tenen
dificultats significatives en el seus canals
auditivomotors i auditivovocals de comu-
nicacions i que solen tenir un rendiment
més bo en el processament visual que en el
processament auditiu.

Per tot aix0, la majoria de programes que
s’utilitzen per ensenyar a llegir a nens i
nenes amb sindrome de Down, i que solen
ser programes de lectura primerenca, sén
de tipus global on es déna prioritat al
processament visual. Com a exemple, pre-
sentem a continuacié els principis més
rellevants d’un programa d’aquestes carac-
teristiques:

Programa «Me gusta leer», de Bau-
tista et al. (1995)

I. Associacié del dibuix a la paraula escrita
1. Targetes «El dibuix amb la paraula».
2. Targetes «Les paraules».
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II. Associaci6 de paraules iguals

1. Targetes - «Les paraules
associar».

2. «Paraules amb color i grandaria
diferents».

3. «Paraules per comparar».

4. «Relacié de la paraula amb. el seu
dibuix».

5. «Model i paraules».

per

III. Discriminaci6 de I’article
1. «Reforg per a article».
2. «L’article i la seva paraula».

IV. Lectura de frases senzilles
1. «Paraules i accions».

V. De les frases als primers contes per-
sonals
VI. Partir les paraules en sil-labes
1. «Material grafic» per retallar:
- Vocals.
- Sil-labes directes.
- Sil-labes inverses.
- Sil-labes mixtes.

Per tant, defensem que les noves i
actuals orientacions' pedagogiques i di-
dactiques que se segueixen per ensenyar a
llegir els nens i nenes d’aula ordinaria han
de ser igualment valides per guiar el procés
d’ensenyament-aprenentatge de la lectura
per a alumnes amb sindrome de Down i
que sera el profesor qui les adaptara a les
caracteristiques personals de cada alumne.
Aix0 no obstant, ja es disposa de suficients
i variades experiéncies reeixides per en-
senyar-los a llegir, com les que abans co-
mentavem sobre els programes prime-

rencs de lectura, i en podem treure valuo-
ses informacions.

6. Consideracions finals

S’ha avancat molt en I’ensenyament de
la lectura a nens i nenes amb sindrome de
Down —només hem de recordar la trista
situacié en que es trobaven, no fa gaires
anys, la majoria d’aquests nens en el camp
de la lectura—, pero cal que avancem molt
més, i per a aix0d proposem seguir, entre
d’altres de tipus metodologic, els punts
segiients:

a) Comencar tan aviat com sigui pos-
sible el procés d’ensenyament-aprenen-
tatge de la lectura, i aix0 requereix una
intervencié primerenca sense esperar
aconseguir pretesos «prerequisits de lectu-
ra» ni pretesos factors classics de «ma-
duresa lectora».

b) Que, al més aviat possible, la familia
posi en contacte el nen o la nena amb
sindrome de Down amb el material im-
pres, en especial amb els llibres il-lustrats.
I que els pares s’impliquin més i participin
d’una manera decidida en el procés de la
lectura del seu fill o filla en col-laboracié
amb els professionals de 1’educacié.

c) Canviar certes practiques, creences
i expectatives: d’alguns docents' que no
creuen en les enormes possibilitats que els
alumnes amb sindrome de Down tenen per
aprendre a llegir i de fer-ho de manera
eficient, com ho demostren experiéncies de
lectura reeixides recents.



d) Ampliar el contacte dels alumnes amb
sindrome de Down amb el variat material
de lectura existent, tant dintre com fora del
marc escolar i donar-los més oportunitats
de llegir de manera plaent i profitosa.

e) Que les administracions educatives
acceptin el desafiament que representa
millorar els resultats d’aquest alumnat pel
que fa a la lectura i proporcionin tot el
suport (formacid, recursos materials, re-
cursos personals, etc.) que els professio-
nals demanen.

Es responsabilitat de tothom que acon-
seguim millorar els encara no gaire satis-
factoris resultats que els alum-nes amb sin-
drome de Down obtenen.
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L’article pretén desmitificar el tema,
tal com s’enfoca sovint en els mitjans
d’informacié. També vol desmentir les
expectatives que, de manera no fona-
mentada, sovint preocupen els pares.
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