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Les diverses opcions democratiques d’'arreu del mén, en la seva Huita
contra els totalitarismes, han fet de la participacié un dels principis teorics
basics per a la construccié de societats més justes i solidaries. Perd malgrat
aquesta voluntat d'obertura a la construccié contrastada i conjunta de la vida
col-lectiva, sovint s’ha deixat al marge la veu d’aquelles minories que s’han
considerat “no aptes” encara per a la participacié i la implicacio en la vida

social; ens referim concretament a la veu dels infants.

Amb la promulgacié, perd, de la Convencid sobre els Drets dels Infants
F'any 1989, s'obre una nova etapa en la historia de la infancia. Una etapa en la
que es pretén dotar als infants de més protagonisme i consideracio en la vida
social. Sens dubte la possibilitat de considerar als infants com a persones amb
drets equiparables als dels adults i per tant de reduir les distancies entre uns i
altres és una fita important per poder construir una societat que ha de ser per a

tots i feta entre tots.

Considerar als infants com a éssers amb plens drets, amb capacitat
d'incidir en decisions que puguin afectar en la vida social, al igual que els
adults, és potser I'aspecte més innovador de la Convencié. Ens referim més
concretament als articles del 12 al 15 que sén els que fan referéncia als drets
de participacié, i en els que d'alguna manera es centra també el tema

d’aquesta investigacio.

Malgrat tot, donar F'oportunitat als infants d’expressar-se i de participar
no garanteix que aixo succeeixi. Cal estimular aquesta participacié i expressi6 i

oferir mitjans per a que realment sigui efectiva.

| aquesta és potser una de les questions que actualment encara no esta
resolta tot i que s’ha avangat forga en els darrers anys. Les darreres
experiéncies en 'ambit dels Consells municipals, de la construccié de ciutats

educadores, del treball de la participacié en els centres escolars i en d’altres
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ambits educatius no formals en son un clar exemple d’aquesta voluntat de

millora.

Des d’aquesta perspectiva pensem que els Centres de Temps Lliure,
com a contextos educatius convivencials no formals, han contribuit i poden
continuar contribuint a que la participacié dels infants en la vida social sigui
una realitat i és en aquest context d’estudi on centrarem el desenvolupament

d'aquesta investigacio.

La meva experiéncia personal en el mén de I'educacié en el lleure es
remunta als anys vuitanta. Vaig comencgar de moit jove, quan tenia disset anys,
com a monitora d’'un centre d’esplai. Un any més tard, entrava a formar part de
I'Escola de PEsplai com a formadora d’animadors i monitors d’educaci6 en el
lleure, fet que vaig anar exercint, i alhora compaginant amb la meva

intervencio directa a I'esplai, durant nou anys.

El meu recorregut personal i professional per aquesta entitat, que
actualment s’anomena Institut de Formacid i és membre de la Fundacié Pere
Tarrés, ha estat llarg i divers pero voldria ressaltar dos aspectes que han tingut

i tenen especial relacié amb la investigacié que aqui es presenta.

D'una banda el treball intel-lectual i d'estudi permanent sobre la
pedagogia de I'esplai que durant molts anys vaig realitzar amb els meus
companys | companyes del departament de Pedagogia de I'Escola de I'Esplai,
ens va ajudar a anar construint un discurs propi sobre la pedagogia en aquest
sector, un discurs molt contextual, viu, construit a partir de la constant
interrelacié amb la practica i la intervenci6 educativa. | sobretot va despertar
en mi el gust i Pafany per a la recerca, la investigacio i la millora de la qualitat

educativa d’aquest sector.

D'altra banda, el fet de treballar en una institucié que es preocupa,

basicament, per la formacié d'educadors al servei dels infants, m'ha donat la
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possibilitat de coneixer i estar en permanent contacte amb una muiltiplicitat
d’institucions i entitats que comparteixen també el mateix obiectiu: la millora de
la qualitat educativa dels nostres infants. I, molt especialment, hem va donar
Foportunitat 'any 1997, de ser membre, com a representant de la Fundacid
Pere Tarres, del Bureau Internacional Catholique de I'Enfance (BICE). | aqui

s’inicia Paventura d'aquesta recerca.

El BICE inicia l'any 1996 un programa sobre ‘Educacié per a la
comunicacio entre adults i infants. Participacio: drets i responsabilitats”. Aquest
programa pretenia iniciar linies de recerca i espais d'intercanvi d’experiéncies
sobre aquest tema entre tots els organismes —publics i privats- acollits al
projecte del Consorci Europeu, el qual pretén establir canals de comunicacio i
cooperacié entre totes les institucions que tenen com a finalitat la posta en

marxa de projectes per a la difusid i aplicacié dels Drets de la Infancia.

El BICE, va intervenir molt directament en la redaccié del text de la
Convencio de les Nacions Unides sobre els drets de linfant, de 1989, i ara
esta compromeés a difondre-la.

Ja hem comentat, a inici d’agquest preambul, que hi ha un clar déficit en
la satisfaccid dels drets de participacié. En aquest sentit es constata una
inadequacid entre la voluntat social d'afavorir la participacié dels infants en els
diferents ambits de la vida i la constatacio real de la manca de mecanismes i

idees per a que aquesta voluntat sigui realment eficag.

La meva conviccié personal en el valor educatiu dels centres de temps
lliure com a espais idonis i privilegiats per a I'exercici i la practica de la
participacio, aixi com el meu coneixement sobre la realitat dels mateixos, en
van motivar a poder iniciar una recerca que pogués contribuir modestament al
programa iniciat pel BICE. Tenia doncs I'oportunitat d'endinsar-me de manera
rigorosa i cientifica en un mén per mi conegut i estimat, i no hi vaig dubtar. Era

conscient perd que aquest dos aspectes, el coneixement i 'estima, podien
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dificultar un analisi el suficientment critic i objectiu i, malgrat he intentat
mantenir un rigor cientific i una voluntat d'objectivitat al llarg de la investigacio,
se que en molts moments aixd no s’ha produit als nivells que potser hagueren

estat desitjables.

Maigrat aquesta hagi estat una de les limitacions de la
investigacido, m’ha ajudat alhora a mantenir una actitud de lliurament
il-lusionada durant el desenvolupament de la mateixa i unes ganes de

descobrir | d’explorar cada cop més amplies.

El fet d'apropar-me a la realitat dels centres de temps lliure no com a
monitora o formadora d’animadors, sind com a investigadora, m'han permés
descobrir d’'una banda unes potencialitats i possibilitats d’intervencié educativa
encara més amplies i també, d’altra banda, algunes limitacions i reptes a

assumir.

Aquests foren doncs, els motius que en mogueren a iniciar aquesta
recerca, una recerca que ha volgut explorar, descriure i elaborar un mode!
tedric explicatiu de ia participacié en els centres de temps lliure entenent que
pot contribuir a oferir criteris generals per afavorir la participacié dels infants en

aquests i d'altres contextos educatius.

La realitzacié d'aquesta investigacid ha estat possible gracies al
recolzament, suport i suggeriments que el conjunt de persones amb les que he

col-laborat m’han anat oferint.

En aquest sentit haig d’agrair en primer lioc al BICE I'oportunitat que em

va donar de col-laborar en el seu programa
D’altra banda haig d’agrair a la Fundacié Pere Tarrés totes les facilitats

que m'ha ofert al llarg del desenvolupament d’aquesta recerca i molt

especialment a Carles Armengol. El seu interés personal en el
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desenvolupament d’aguesta recerca aixi com les seves mostres d'anim

constant, han estat per mi un motiu permanent de superacio.

També haig d'agrair Paportacié i l'interés de la Fundacié de Cultura
Popular, entitat de la que vaig rebre un ajut economic per tal de tirar endavant
la investigacid.

No puc deixar d’oblidar tampoc, els diferents equips de monitors que en
algun moment o altre han col-laborat en la recerca. Les seves visions
particulars, els seus comentaris i aportacions m'han estat de moita ajuda
alhora de comprendre les circumstancies concretes que envoltaven el fenomen
de la participacid en els centres de temps lliure aixi com a perfilar i interpretar

millor les propies aportacions.

Tinc també molt present, la dedicacié i els comentaris i suggeriments
que els meus directors de tesi, els Doctors Josep M? Puig i Jaume Trilla, m'han
anat aportant constantment. Les seves acurades correccions i opinions ha fet
que el desenvolupament d'aquesta tesi fos ric i han estimulat I'afany de

superacio i de millora.

Voldria, finalment, acabar aquest preambul amb un agraiment molt

especial a la meva familia.

Vull expressar, en aquest sentit, que aquesta investigacid no ha estat
fruit d’'un projecte personal sind, fonamentalment, d'un projecte de familia en el
gue la comprensid, la il-lusié i la paciéncia que han aportat els meus fills i el
meu espds han estat claus en el desenvolupament de la mateixa. La realitzacié
d'aquesta investigaci® ha suposat durant gairebé tres anys, una
reestructuracié important de la nostra vida familiar quotidiana que no hagués
pogut ser possible sense l'aportacid i la participacid de cadascun dels
membres que la composen. En aguest sentit vull agrair molt especialment el

suport incondicional que sempre m’ha mostrat el Xavi. Sense la seva profunda
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comprensid, recolzament, estimacioé i anims constants aquesta recerca mai
hagués arribat a port. D’aitra banda la seva donacié abnegada i incondicional
als nostres fills durant els pefiodes intensos i llargs de la meva abséncia han
ajudat, sens dubte, a fer més suportable el dificil equilibri entre una vida de
recerca i una vida com a mare de familia nombrosa. A ell, sens, dubte, |i dec

Facompliment d'agquesta investigacio.
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La investigacié que tot just us presentem aborda el tema de Ia
participacid en els centres de temps lliure. La participacié és un fenomen
complex, susceptible de multiples interpretacions, de manera que ens sembla
prioritari intentar explicitar des de quina perspectiva i marc conceptual I'hem

abordat i Fhem entés per tal de poder facilitar la seva comprensid.
La participacié: significat i sentit des de la que s’aborda
A que ens estem referim exactament quan parlem de participacié?.

Si partim de les seves arrels etimologiques' podem dir que participar
suposa prendre part de manera activa, comunicativa i dialogica en guelcom
que és comu a diferents subjectes.

Ja en les filosofies antiga i medieval s'entenia la participaci® com la
relacio que les coses sensibles tenien amb les idees. Ferrater Mora afirma que
el terme de participacié es pot resumir amb el segiient: “La relacié entre les
idees i les coses sensibles, i encara la relacié entre les idees entre si, es
realitza mitjangant la participacié™. En aquesta segona aproximacioé filosofica
podem veure com la participacié suposa doncs un cert nivell de col-laboracié
entre diferents coses per a constituir-ne una de nova. Es a dir participar
suposara prendre part en quelcom que esta fora d'un mateix perd del que un
esdevé una part constituent. Garcia Vellido ja expressa aquesta idea quan

afirma que “prendre part en quelcom és una accidé que implica dos subjectes

! Seguint la defincié que dona el diccionari de COROMINES, J.. Diccionari efimoldgic i complementari de Ia
flengua catalana. Barcelona, Curial/La Caixa, 1995, p. 309-313, podem dir que el verb participar prové
etimoldgicament del terme llatl “particeps-icis” que significa “Donar noticia. Tenir, prendre part en alguna
cosa. Tenir quelcom de com amb una cosa”. Alhora el mot “particeps-icis” suposa la unié de dues
paraules: “capere” que vol dir “prendre” | “pars-tis” que vol dir “part”.

Draltra banda, si analitzem per separat el significat semantic d'aquestes dues paraules podem veure com
la participacié pot tenir una dimensié més comunicativa, informativa i dialdgica i una altra de més activa.
Aixi ho veiem en les accepcions que s'atribueixen al terme “prendre” i “part® en FABRA,P.: Diccionari
General de la lengua Catalana, Barcelona, Edhasa, 1988, p. 1373 1275 respectivament.

2 FERRATER MORA,J. : Diccionario de filosoffa abreviado. Barcelona, Hispano Americana, 1980, p.
2707 _
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diferenciats, on un es mou per a obtenir, utilitzar o gaudir d’'una parcel-la de
Paitre, d’aquest altre que |i és alié”’. Potser podriem matisar aqui que més que
obtenir i utilitzar es tracta també d’aportar, d’oferir quelcom d’'un mateix a l'altre

o als altres per a construir quelcom plegats.

Per tant, i tenint en conte els contextos educatius en els que s'inscriu
aquesta recerca, entendrem inicialment que participar significara prendre part
de manera activa i comunicativa en un projecte de vida col-lectiva on les
aportacions de cada particular seran necessaries per a l'assoliment dels

objectius comuns.

La participacio I'entendrem doncs, com un procés que es genera en el si
de grups i col-lectivitats que cooperen i col-laboren entre si, dialogant, discutint
i consensuant que és el que volen fer plegats, com ho volen fer i realitzant

accions conjuntes per tal de tirar endavant els seus projectes comuns.

Des d'aquesta perspectiva pensem que la participacié no s’esgota en la
presa de decisid sind que 'entenem com un procés molt més ampli en el que
es poden determinar diferents graus en funcié dels diferents moments o fases

que s’assumeixin: informaciod, opinid, decisio, realitzacié i valoracié.

Partim també de [a idea que la participacié no és una manifestacid
espontania que apareix en una edat determinada sin6é que I'entenem com un
procés d'aprenentatge que cal ensenyar i estimular mitjancant la practica i
Fexercici. Una practica i exercici que s’haurd de manifestar en els diferents
nivells de socialitzacié dels infants: la familia, 'escola, les diverses institucions
d’educacid no formal, el barri, ciutat, etc. En aguest sentit la participacié en
grups i col-lectivitats reduides ha ser un pas previ per a la implicacié i la

participacié a nivells de socialitzacio més ampli.

Pensem també que en aquest aprenentatge el paper i la intervencié dels

® GARCIA VELLIDO,J. {1978). Participacion popular y lucha de clases en el planteamiento urbanistico”
en C.A.U n°51. Madrid. pag.19.
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aduits es imprescindible per a que els infants adquireixin la plena autonomia i
responsabilitat. Considerem aixi que la participacié dels infants no es pot fer al
marge dels adults ans al contrari. Entenem, que la participacié entre infants i
adults no ha de ser igualitaria siné asimétrica. Un asimetria que es fonamenta
en fa diferéncia de destreses i capacitats per a la participacio entre uns i altres.
Des d'aquesta perspectiva els adults, aixi com els iguals més experts, han
d’esdevenir uns guies que orientin i ensenyin als infants a participar fins que
puguin traspassar les responsabilitats totalment a les seves mans. Aquest
procés de participacié guiada, d'orientacié cap a 'autonomia plena és un
procés lent i complex que necessita també d'un marc educatiu que el faci
afavoridor. Un marc que sigui suficientment obert i respectués amb tothom, que
asseguri un clima afectiu calid i positiu, que permeti la construccié conjunta i
democratica de la convivéncia i que permeti als subjectes adquirir un adequat
nivell de consciéncia col-lectiva gue permeti als seus membres considerar com
a propis els interessos i necessitats dels altres.

Després d’haver establert aquest marcs com a condicions afavoridores
de la participacio, caldra planificar practiques educatives que afavoreixin la
participacié guiada, és a dir, aquelles practiques que fan possible que els
nois/es prenguin part activa, de manera conjunta i cooperativa amb els adults,

en els diferents moments, ambits i nivells de la vida col-lectiva.

Entenem doncs que la participacié és una metodologia per aconseguir
establir un comportament autdnom i responsable en els infants perd alhora és
també un valor perseguit en la vida col-lectiva. La participacid no és Unicament
una manera de fer i d’'organitzar la vida col-lectiva sind també una manera de
fer-la desitjable i dptima perqué suposa tenir en compte els interessos i les
necessitats de tothom i per tant porta implicits els valors de la justicia, la
solidaritat i I'autonomia dels subjectes.
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Per qué parlar de la participacio dels infants en la nostra societat?

Vivim en una societat cada cop més plural i democratica i alhora
aquesta vida democratica esta esdevenint un ideal de vida bona perseguit per
gran part de paisos del mén, aixi ho expressen diversos documents oficials
com linforme de la UNESCO (1996) redactat per Jacques Delors La
Educacion. Encierra un tesoro; ¢ linforme de la Comissié Mundial sobre
Cultura i Desenvolupament (1997), presidit per Javier Pérez de Cuellar, en el
que s'apunta a la democracia com un dels pilars fonamentals que haurien de

regir una ética mundial.

Entenem que la participacié és 'exercici de la democracia i en aquest

sentit permet que els drets formals es converteixin en realitat.

La participacié és també, un dret de la ciutadania que permet dotar ais
subjectes d'autonomia i llibertat. Aquest dret queda ja expressat en la
Declaracié dels Drets humans aixi com en la Declaracié dels Drets dels
Infants, i aquest fet ens sembla especialment significatiu perqué significa donar
l'oportunitat als infants de ser protagonistes, igual que els adults, en la vida

social.

La participacio esdevé aixi el dret de tot ciutada, incloent els infants, a
ser informat, a opinar lliurement i a intervenir en la politica i la vida social de

les comunitats democratiques.

Perd la competéncia per a participar és quelcom que s’ha d’anar
adquirint progressivament amb la practica mitjangant I'adquisicioé de destreses i

capacitats per al dialeg, 1a col-laboraci, la responsabilitat i 'autonomia.
En aquest sentit entenem que el treball i exercici de 1a participacio, a

més a més de ser un dret de tot ciutada, afavoreix I'adquisicié de competéncies

sociomorals i esdevé un mitja que afavoreix la socialitzacid i la sociabilitat
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humana.

La participacié és doncs un dels aprenentatges de la democracia més
importants que caidra treballar amb els infants quan abans millor. Pensem que
la participacio, com a dret i com aprenentaige, cal exercitar-ia ja des d’edats

molt petites per a que esdevingui una realitat present i no tan sols futura.

En societats plurals i democratiques, les diferents instancies educatives
han de procurar educar als infants per a que puguin ser subjectes capagos de
viure i exercitar els valors democratics. Perd no es pot educar per a la
democracia si no es viu en democracia per tant les diverses institucions
educatives s’han de convertir en un espai de convivéncia justa i democratica
que permeti copsar i viure als educands els valors que la impregnen. Per tant,
entenem que una educacié per i en la democracia suposara optar per la
participacié i l'autonomia dels subjectes com a eixos transversals de la

quotidianitat.

La participacid esdevé aixi un valor, un mitja i una necessitat social

urgent per a la construccié d’'un mén més just i harmonic.

Una necessitat urgent en la que intervenen diferents raons perd de les
que en destaquem com a més significatives les seglients:

-Els accelerats canvis, a tots nivells, que es viuen en les nostres
societats ens encaminen cap un futur molt incert, desconegut i poc previsible.
Davant d’aquesta provisionalitat permanent, caldra educar cada cop més als
nostre infants per a que adquireixin aquelles capacitats i destreses
necessaries que els permetin enfrontar-se responsable i autbnomament davant
situacions noves, que els ajudin a prendre decisions raonables i racnades. En
aquest sentit la participacid ha d'esdevenir la metodologia principal, per
ensenyar als infants a prendre part en les decisions d’aquells aspectes que

envolten a la seva vida.
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-D'aitra banda, la creixent realitat intercuitural esta demanant esforcos
constants per a dur a terme projectes comuns i cooperatius on la justa
implicacio i aportacié dels diferents grups i cultures en sera imprescindible. La
capacitat d'entendre i comprendre punts de vista diferents als propis, de
coordinar esforcos diversos, de solidaritzar-se i lluitar per defensar les
necessitats de les minories, esdevenen aprenentatges imprescindibles per a la
construccié de la societat del benestar, que poden trobar en la participacié la

millor metodologia per aconseguir-ho.

-D’altra banda, en un mén fortament competitiu, agressiu, individualista i
privatitzador, on sovint regna l'apatia i el desinterés per alld que no esta
estretament lligat a la propia persona, es fa cada cop més urgent ensenyar als
infants a conviure, a relacionar-se amb els altres, a saber resoldre els
conflictes de manera dialdgica, cooperativa i no violenta. En aquest sentit
pensem que la participacio en grups i col-lectivitats esdevé un dels mitjans
principals per a prevenir possibles conductes antisocials | desadaptatives.

En definitiva, tal i com apunta F. Casas® |a socialitzacié democratica de
nenes i nens, mitjangant la seva participacié activa en la vida social, és
extraordinariament important si volem desenvolupar a Europa una ciutadania
que sigui tolerant, cooperativa, culturaiment plural, responsable i atenta als

altres.

* CASASF.: “Infancia i participacié en el marc de la ciutat”, a Per una ciutat compromesa amb I’educaci6.
Barcelona, Ajuntament d Barcelona/Institud d’educaci6, 1999, Vol. I, p. 473
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Per qué' abordar la participacié des de la realitat concreta dels centres de

temps Hiure?

Entenem que.les possibilitats de participar activament en la vida social
per part dels infants,‘ passa préviament per les possibilitats d’exercitar-se i
practicar I'exercici de responsabilitats en nivells de socialitzaciéo més reduits, la

familia, 'escola, les diferents institucions educatives no formals, e barri.

Entenem doncs que la veritable participacié en la vida social, ha de
partir des de baix, des de la base, des de la mateixa poblacié civil i en els

diferents grups i col-lectivitats que la composen.

Des d’aquesta perspectiva pensem que el mon associatiu pot contribuir
enormement a enfortir la democracia al esdevenir un eix veriebrador de ia

societat civil.

Els centres de temps lliure educatiu, en els que es centra aquesta
investigacio, formen part d’aquest mén associatiu i poden contribuir, des de Ia
senzillesa de la seva tasca, a enfortir i reforgar la participacio dels infants. |
sobretot esdevenen marcs idonis i privilegiats per a Fexercici, ia practica i

Faprenentatge de ia participacio.

Els centres de temps lliure sén institucions educatives infantils i juvenils
no formals que actuen com a tercer sector educatiu, centrant la seva
intervencio educativa en l'aprenentatge dels valors per a la convivéncia
mitjancant activitats ladiques i recreatives. El contingut basic dels centres de
temps lliure sén doncs, els valors i les actituds esdevenint aixi institucions
d'educacié fonamentalment ética. A més a més els centres de temps lliure

utilitzen la participacié com a metodologia principal de les seves intervencions.

Entenem que els centres de temps lliure s6n institucions privilegiades

per a I'exercici i Paprenentatge de la participacio6 per les segiients raons:
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-En primer lloc els centres de temps iliure promouen un tipus de
participacié més voluntaria, més lliure que en d’altres circumstancies. Es a dir,
als centres de temps lliure no s'hi va “obligatoriament” com a I'escola, sind gue
els infants s’hi apunten perqué volen. Aguesta adhesié des de I'autonomia
pensem que és un element que afavoreix i motiva molt més la participacio i

implicacio dels infants en els centres.

-En segon lioc, al ser centres de convivencialitat en el que els infants
assisteixen setmanalment i sovint hi conviuen en periodes més intensos, com
els de colonies i excursions de caps de setmana, la participacié es pot
exercitar com una accié permanent i continuada, no puntual, esporadica o

aillada, podent-se treballar aixi el procés d'aprenentatge en la seva totalitat.

-Els centres de temps lliure sén institucions que vehiculen també una
proposta de participacié social, en tant que practiquen una participacio
arrelada i contextualitzada en un determinat eniorn i territori incidint en la

transformacid de! mateix mitjancant les seves diverses accions socials.

-La realitat institucional dels centres de temps lliure permet també
diferents nivells de relacions interpersonals, diferents nivells d’activitats en
grups, diferent nivells de participacio. Des del grup reduit d’amics, al conjunt
de la col-lectivitat del centre. En aquest sentit ofereix la possibilitats als infants
d’'exercitar la participacid en diferents nivells de sociabilitat que seran
necessaris per poder després implicar-se en nivells de participacié social més

amplies.

-D’'altra banda, la proximitat entre educadors i educands, proximitat,
basicament per raons d’'edats, facilita un tipus de relacions entre uns i altres
molt més justes, calides i estretes que afavoreixen alhora els processos i les

practiques de la participacio guiada.
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-Es tracta tambe d'institucions que afavoreixen la participacid deis
infants en activitats i projectes escollits i dissenyats pels mateixos nois/es. Els
centres de temps lliure, a diferéncia de I'escola, no estan cenyits a programes,
horaris i dissenys curriculars, de manera que alld que es viu i es practica pot
respondre molt més directament a alld que els infants desitgen i tenen interés
de fer. Des d'aquesta perspectiva els centres de temps lliure esdevenen
institucions d'autoeducacié i de desenvolupament de 'autonomia dels infants.
D’altra banda, I'animacio, novetat i complexitat que presenten les activitats que
s’hi realitzen son factors que propicien i motiven la participacio i ia implicacio

dels infants.

Entenem doncs, que totes aquestes virtualitats pedagogiques fan dels
centres de temps lliure els marcs més idonis per a l'aprenentatge de la

participacio.

Cal també tenir present que es tracta d’'unes institucions educatives que
tenen ja una llarga tradicié en el terreny de la participacio dels infants, que
prové ja dinicis de segle, amb unes practiques ja instaurades i
institucionalitzades que han anat evolucionant i adaptant-se a les noves
realitats i circumstancies socials perdo que han sabut mantenir sempre la

participacié com una metodologia propia de les seves intervencions.

Per tant, i tenint en compte lactual necessitat de potenciar la
participacié dels infants en la societat, vam considerar que qué millor que
investigar, aprofundir i analitzar com es practica i viu aquesta en els centres
per tal de poder orientar la practica educativa en aquest i d'altres contextos
educatius.

Finalitats, objectius i metodologia de la investigaci6

La finalitat dltima d’aquesta tesi sera doncs, poder elaborar un model

teodric explicatiu i comprensiu alhora de la participacié en els centres de temps
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lliure, entenent que pot contribuir a oferir criteris generals per afavorir la

participacio dels infants en aguests i d'altres contextos educatius.

A tal efecte el primer objectiu de la recerca fora establir quin modet i
quina idea de participacié és ia que mitlor s’adequa a !a realitat dels centres de

temps Hiure.

El segon objectiu sera explorar, descriure i il-lustrar de quina manera
opera aquest model en la vida quotidiana dels centres de temps lliure,

contrastant-lo aixi amb la realitat més viva.

Aquests dos objectius han suposat dos tipus de tasques diferenciades
tot i que estretament interrelacionades i dependents entre si. Una d'elles ha
estat de caracter teoric i reflexiu i ens ha permes fer un repas sobre el tema de
la participacio en diferents disciplines i concretament sobre Ia realitat concreta
dels centres de temps lliure. Tenint en compte que hem abordat el tema de ia
participacié en contextos educatius i, molt especialment, en la realitat concreta
dels centres de temps lliure, ens hem centrat en les questions pedagogiques i
psicolodgiques de la participacié. Entenem que aquesta primera aproximacio

reflexiva i tedrica ens ha ajudat a acomplir el primer objectiu abans esmentat.

La segona tasca ha estat estretament vinculada al context real i
particular de la vida dels centres mitjangant una investigacié multiméetode que
ha combinat diverses técniques, 'observacid exploratéria, la técnica del
quiestionari i finalment l'etnografia a fi i efecte d'obtenir validesa externa i

interna del model elaborat.

La realitzacié d’aquesta segona tasca ha suposat, doncs, organitzar la
investigacié en tres fases sequencials diferenciades on cadascuna ha aportat
informacié per al disseny de la fase posterior i alhora ens ha permés aprofundir
en el fenomen a estudiar. Les tres fases han estat I'exploratoria, la de
generalitzacid i la d’aprofundiment. | '
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En la fase exploratoria s’ha abordat un primer acostament a la realitat
concreta dels centres de temps lliure, mitjangant una observacio exploratoria
no participant amb els objectius d'adquirir informacié contextualitzada per a
poder dissenyar les seglents fases i coneixer el context situacional del

fenomen a estudiar.

Per a la fase de generalitzacid s’ha dissenyat un glestionari per tal de
poder contrastar Pesbos del model tedric amb [lopinid dels mateixos
monitors/caps dels centres de temps lliure. Per a la realitzaci6 d’aquest
questionari, vaig poder comptar, durant tres mesos, amb el suport d’'un petit
equip de col-laboradors que m'ajudaren a passar-lo, sense V'ajuda dels quals
no s’hagues pogut efectuar al mateix nivell d’abast. Gracies a aixo, el
questionari va poder-se passar a la poblacio total de centres de temps lliure

dels principals moviments de Barcelona ciutat.

El procés de buidat i analisi de les dades fou lent perd intens i ric i
m'ajuda a poder dissenyar la seglent fase d'aprofundiment, I'etnografia,
posant especial emfasi per una banda en aquells aspectes que els resultats
del questionari evidenciaven com a més significatius i per altra en aquells que

no s’havien pogut acabar de copsar amb el gllestionari.

El treball etnografic es va realitzar a partir, sobretot, de la recollida de
les notes de camp preses, durant un periode total de sis mesos, en una
observacio no participant realitzada en dos centres diferents, un esplai i un
agrupament escolta. Per aquesta fase es realitzaren també enregistraments en
video, fotografies i es recolliren documents importants referits a la vida dels
centres observats. L'etnografia ens ha permés il-lustrar i explicar amb
profunditat i de manera contextualitzada com opera el model en la realitat

concreta.

Entenem que aquesta segona aproximacié empirica a la realitat ens ha
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permeés cobrir el segon objectiu abans esmentat.

Estructura de la Tesi

Pel que fa al contingut de la tesi, aquesta es divideix en dues parts

fonamentals.

En una primera s’aborden basicament dues questions, d'una banda les
revisions tedriques que sobre el tema de la participacié aporten ia pedagogia i
la psicologia, i d’altra banda un analisi reflexiu i teGric sobre el context educatiu

dels centres de temps lliure.

Aixi podem trobar en el primer capitol un repas general per les diferents
pedagogies participatives abordant després de manera mes analitica els

principis claus que les identifiquen.

El segon capitol intenta exposar les principals aportacions que des de
Feducaci®é moral s’han fet a les experiéncies participatives dels infants,
analitzant amb més detall el model de les comunitats justes i participatives

dissenyades per L. Kohlberg i el model d’educacié moral d’E. Durkheim.

En el capitol tercer s'exposa el model de participacio guiada establert
per B. Rogoff i gue ens sembla molt suggerent per a la realitat dels centres de

temps lliure en que s’ubica aquesta recerca.

Els capitols quatre, cinc i sis pretenen oferir un coneixement i analisi
general de la participacié centrada en els contextos concrets dels centres de

temps lliure. A tal efecte s’aborden els trets d’identitat dels mateixos, la seva
tradicié participativa i finalment el discurs actual de la participacié que es

presenta des dels mateixos.
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Finalment aquesta primera part acaba amb el capitol set, en el que,
recollint les aportacions més significatives de les diferents reflexions tedriques
exposades fins el moment, s'ofereix un primer model tedric sobre Ia

participacio adequat a |a realitat dels centres de temps lliure.

La segona part de la tesi intenta contrastar, explorar i il-lustrar, el model
presentat a partir d'una aproximacié empirica a la realitat viva dels centres de

temps iliure.

A tal efecte en el capitol vuit s’aborda de manera general la metodologia
I procés seguit en aquesta segona part. | en els capitols nou, deu i onze es
descriuen les diferents técnigues de recollida d'informacié utilitzades aixi com
els resultats obtinguts en les mateixes, ens referim concretament a 'observacio

expioratoria, el questionari i 'etnografia respectivament.

Finalment la tesi finalitza amb el capitol dotze en el que s’exposen les
conclusions generals obtingudes i on es torna a replantejar el model tedric

inicialment plantejat.

El capitol tretze exposa la bibliografia utilitzada durant el
desenvolupament de la recerca i per acabar el capitol catorze recull els
diferents annexos en els que es pot localitzar tota la informacié
complementaria a la tesi: el buidat de les preguntes del questionari que
finalment no s’han tingut en compte per a I'analisi, els diferents qguiestionaris
pilot aixi com els protocois per als enquestadors, els resuitat de F'observacio
exploratoria aixi com una mostra de les notes de camp de l'etnografia i
finalment tota la informacié i documentacié cormplementaria referida als centres

en els que es va realitzar I'etnografia.
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| PART: PARTICIPACIO | CENTRES DE TEMPS
- LLIURE: FONAMENTACIO TEORICA
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1. APROXIMACIO DES D’UNA PERSPECTIVA
PEDAGOGICA: PRINCIPIS CLAUS DE LES
PEDAGOGIES PARTICIPATIVES.
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L'origen de les pedagogies participatives cal anar-lo a cercar a finals
del segle XIX, en el que neix i es desenvolupa un moviment de renovacié
pedagogica, de reforma de I'ensenyament que donara peu a I'aparicid de
nous corrents educatius que intentaran acollir les necessitats d'obertura

democratica de principis de segle.

El context social i cultural del segle XIX, caracteritzat principalment
per les grans transformacions de les que en destaquem els canvis
demografics, el desenvolupament de les societats industrials i sobretot
I'obertura politica a noves formes de govern més democratiques, justes i
igualitaries, dona peu també a un replantejament profund del propi concepte
d’educacid.

Adequant-se a aquest nou context sociocultural sorgiran tot un plegat
d'experiencies i corrents educatius que intentaran combatre la vella
pedagogia o I'anomenada pedagogia tradicional. Enfront d’'una educacié
memoristica i llibresca, mancada de coneixement psicolagic, autoritaria i
disciplinaria, els nous corrents educatius plantegen una nova educacid que
emfatitza el valor i la dignitat dels infants, es fonamenta en els seus
interessos i es proposa estimular la llibertat i Fautonomia d’aquells.

En la pedagogia tradicional, fonamentada en [autoritarisme, la
disciplina repressiva i la prepoténcia dels adults, la participacié dels infants
no hi tenia cabuda. L’autonomia i la llibertat de l'infant queden totalment
anul-lades per l'autoritat adulta que imposa heterobnoma i arbitrariament tot
tipus de valors, actituds i coneixements sense possibilitat de poder-los
questionar. Es tractava de crear justament subjectes passius, submisos i
adaptats a les necessitats i interessos de I'adult. |
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Des d’aquesta perspectiva la humanitat I'adquirim unicament a través
de 'educacié. Som el que som gracies exclusivament a tot alld que rebem
de l'exterior. L'infant no te doncs ni veu ni vot, I'infant no és res i només
podra arribar a ser persona a partir dels continguts, valors i sensacions que

se li vagin estampant.

Com a reaccié a aquesta manera d’entendre el procés de formacio
humana sorgeixen nous plantejaments educatius gue consideraran a linfant

com un ésser en potencia.

El principal moviment que encapcala aquesta nova manera
d’entendre P'educacié de principis del segle XX fou L’'Escola Nova, amb
autors tant significatius com J. Dewey, A. Ferriere, O. Decroly, M.

Montessori, C. Freinet, O R. Cousinet.

La voluntat d'aquest moviment fou doncs, anar introduint en
I'educacid els principis i criteris étics que suposava ia democracia politica.
Un veritable intent de democratitzaci®é escolar que dona peu a les
experiéncies de petites republiques d’infants, tant en el marc de 'educacio

escolar com de 'educacio en el lleure.

El maxim precursor d'aquests corrents fou sens dubte Rousseau
(1712-1750). Es pot dir que és amb Rousseau gque I'educacié realitza un gir
de 180°, sobretot a partir de la seva nova conceptuatitzacié de la infancia.
Rousseau aporta una nova visié de la infancia com etapa evolutiva
propiament dita i diferenciada de l'adult. La infantesa deixa de ser un mer
transit cap a l'adultesa per esdevenir una etapa amb les seves propies
caracteristiques i potencialitats que caldra respectar i estimular. Aixi
'educaci6 deixa de veure a l'infant com un ésser passiu, com una taula rasa
o un mer receptacle al que cal anar omplint de coneixement. L'infant es
converteix amb un ésser amb dignitat, ple de potencialitats i de capacitats

d’intervencio en el mon.
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Les aportacions de Rousseau permeten aixi redefinir la relacio
educativa de mestre-alumne, dotant a aquest d’'un veritable protagonisme en
el seu propi procés daprenentatge. D’aquesta manera el mestre es
converteix en un guia que anira obrint els camins, mostrant les possibilitats
als infants i creant les condicions necessaries per tal que aquells puguin
experimentar, observar i descobrir per ells mateixos eis diferents continguts

a aprendre.

El mestre deixa de ser una persona omnipotent, distant, freda i
transmissora de coneixement i passa a esdevenir un referent important en la
vida de linfant, establint amb aquest relacions afectives intenses.
‘Anadamos el amor, sin el cual nada triunfa; el factor afectivo realiza
milagros alli donde el talento, Ia inteligencia y la ciencia del mundo,

carentes de él, fracasarian”. °

Tot i que amb el moviment de 'Escola Nova el camp de participacid
dels infants s’eleva enormement i I'autoritat de I'adult queda també forca
reduida, estem encara lluny de [l'establiment de relacions totaiment
igualitaries entre infants i aduits i de Panul-lacié total de l'autoritat. A tal
efecte caldra esperar a Faparicié dels corrents més revolucionaris i radicals
de tendéncies pedagogiques molt diverses, com és el cas de Ia pedagogia
anarquista, la psicoanalitica, la no-directiva, la marxista o les diverses
propostes de la pedagogia institucional. Malgrat la diversitat d’aquests
plantejaments, tots conflueixen en la voluntat de radicalitzar la participacio
dels alumnes en les institucions educatives. En la majoria d’aquestes
propostes es concedeixen unes dosis de llibertat molt elevades als infants i
un intent de diluir I'autoritat dels adults.

En algunes propostes forgca peculiars, aquest grau elevat de

participacié dels infants es combina també amb una considerable pressio de

*FERRIERE,A.: La escuela activa. Barcelona. Herder, 1982, P. 21
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la col-lectivitat i dels educadors, com és el cas de la pedagogia marxista de

Makarenko.

En la majoria d'aquestes postures més radicals, la defensa de la
libertat i la participacié s’'uni a una critica de les estructures politiques i
socials a fi d’assegurar la veritable emancipacio de tots els col-lectius de la

societat, questionant-se aixi les formes de democracia imperants.

Aquestes experiéncies autogestionaries, malgrat han deixat un rastre

important en el mon educatiu, no van acabar de quallar .

La caiguda dels ideals politics, I'excessiva confianca en les
possibilitats de diluir l'autoritat dels adults, les actuals tendeéncies
neoconservadores i moltes daltres circumstancies socioplitiques,
propiciaren la crisi de 'autogovern infantil i semblava que no s’acabava de
trobar una sortida entre el /aissez-faire i I'autoritarisme tradicional. Aquesta
mateixa problematica, perd, es la que esta donant lloc a noves reflexions
critiques que pretenen relativitzar la llibertat i la participacid dels infants i
revisar alhora els ideals i els principis de la vida democratica, tal seria el cas
de les pedagogies critiques que venen de la ma de P. Freire, com a autor

més significatiu.

En el quadre 1.1°%, queden recollides les diverses postures que hem

comentat fins ara amb alguns dels seus autors més representatius.
Després d’haver fet aquest plantejament més general, voldriem ara
fer un estudi més analitic al voltant d'alguns principis comuns que ens

permetrien ubicar-les sota el mateix paraigiies de pedagogies participatives.

Aixi doncs pensem que aquest conjunt ben divers de propostes i

¢ Aquest quadre I'hem elaborat a partir de 'analis que Josep M2 Puig fa de les pedgogies
democratiques en el segiient article “La escuela, comunidad participativa” en Cuadernos de
Pedagogia n® 253, Desembre 1996, p.28-32
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tendéncies, malgrat la seva varietat de punts de mira | de plantejaments,
conflueixen en l'assumpcié d’'alguns principis fonamentals com és el cas de
la ilibertat, I'accio, la socialitzacio del subjecte i la preocupacid per la

formacié moral’.

Pedagogies participatives

Intents de democratitzacié | La democracia en entredit: [ Nova revisio
escolar postures radicals plantejaments

democratics

deis

- Escola Nova: J. Dewey, A. Ferriére -Postures antiautoritaries: -Pedagogies critiques:
-Pedagogia  psicoanalfiica, | P. Freire.

{A.S. Neill)

-Pedagogia no-directiva {C.

Rogers}
-Pedagogia Institucional
(Lobrot, Lapassade, -

Vasquez, Oury).
-Pedagogia anarquista

(Ferrer i Guardia)

-Postures socialitzadores:
-Pedagogia marxista
(Makarenko)

Quadre 7.1.

Aixi veurem com en totes elles, malgrat els seus diferents
enfocaments, es parteix de considerar a I'educand com un membre actiu,
en major o menor grau. Es a dir, i distanciant-se de la pedagogia tradicional
que considera l'infant com un mer receptacle passiu a qui cal anar omplint
de continguts i valors, linfant actua, es a dir, intervé, participa, crea,
construeix o reconstrueix el seu propi coneixement i també la societat ja

sigui individualment, amb {'ajuda dels altres o de I'entorn.

’ Alguns d'aquests principis ja sén apuntats per Lorenzo Luzuriaga en la seva obra La educacién
nueva, Buenos Aires, Losada, 1964, p. 27 i ss.
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Daltra banda les diferents pedagogies participatives fan de Ia
llibertat i de l'autonomia un dels valors fonamentals dels seus
plantejaments. Amb diversitats de matisos que poden anar des del lliure
albiri de Rousseau a la disciplina conscient de Makarenko, tots estableixen
aquest principi com un dels objectius claus de I'educacié i de la construccio

de societats més justes, participatives i democratiques.

La preocupacié per a I'educacié de lautonomia esta estretament
ligada a la formacié moral de lindividu. La participacio des d'aquesta
perspectiva esdevindra un valor i alhora una metodologia a treballar des del

procés de formacid moral dels subjectes.

Finalment les pedagogies participatives entendran que un dels
objectius fonamentals de I'educacié serd la socialitzacié i per tant la

participacié activa i compromesa amb la seva societat.

Hem procurat doncs, fer un esforg per intentar establir, tal i com hem
apuntat anteriorment, alguns principis comuns a totes elles que ens
permetria ubicar-les sota el mateix paraigles de les pedagogies

participatives i que tot seguit passarem a exposar.

1.1. El principi d’autonomia i llibertat

La defensa de la llibertat per a un mateix i per als altres s'ha
manifestat sovint en l'oposicio i critica a I'autoritat. Aguest rebuig contra
qualsevol tipus d'imposicié externa al subjecte es el que ha caracteritzat
més especificament al moviment antiautoritari. Sota aquest podem trobar
teories diverses com Feducacié anarquista, la no directiva, o la pedagogia

institucional.
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Rousseau és perd, el primer referent llibertari de la contemporaneitat.
El principi de llibertat casi il-limitada, preconitzat i defensat per Rousseau
parteix de la seva concepcié sobre la bondat innata de I'infant. La libertat es
converteix en el principi més important de la teoria Roussoniana i del que en
deriven tots els altres. Tal i com afirma Rousseau, “I'nome veritablement
lliure vol més que allo que pot i fa el que li plau. Aquesta és la meva maxima

fonamental. Només es tracta d'aplicar-la a la infantesa” °.

Aixi doncs cal que l'infant es. pugui desenvolupar espontaniament i
amb total llibertat, deixant-lo actuar al lliure albiri i ensenyant només alld que
respongui a les seves necessitats i curiositats. D’aquesta manera i lluny de
les influencies corruptes de la societat adulta es podra manifestar

l'esplendor de la bondat de la naturalesa humana.

El mestre s’haura de limitar aixi a respectar i cultivar els interessos
espontanis dels infants: “partir de sus actividades manuales i constructivas,
de sus procesos mentales, de sus afectos, inclinaciones y gustos
dominante; tomar como base sus manifestaciones morales o sociales, tal
como se presentan en la vida libre y comin de todos los dias, segun las

circunstancias, ios sucesos previstos o inesperados que sobrevengan™,

L'expressi6 més radical de la postura roussoniana la trobem en
I'escola de Summerhill dissenyada per Neill (1883-1973). Convengut de la
bondat innata de l'infant considerava que Funica manera de regenerar la
societat era justament creant una contrasocietat formada per infants que
visquessin en condicions d'absoluta llibertat i amor. Neill comparteix aixi, i
posa en practica, amb Rousseau la idea de separar a I'infant de la societat

adulta evitant aixi que aquesta bondat innata pugui corrompre’s.

Per Neill, influenciat per les teories psicoanalitiques de Freud, la

liibertat consistira justament en la no intervencié de I'educador, “la llibertat

8 ROUSSEAU,J.~L. Emili 0 de l'educacié.Barcelona. Eumo editorial, 1989, p. 71
La escusla activa., op. cit., p. 61
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consisteix en fer el que es vulgui mentre no s'envaeixi la llibertat dels

altres™™®.

La plena llibertat de! subjecte es manifesta doncs eliminant
gualsevol tipus d'autoritat o repressié a les que el subjecte s’hagi vist

sotmés ja des de la propia familia.

Des del punt de vista d'aquest autor, una de les condicions
necessaries per tal que es pugui produir aquest despiegament de la llibertat
humana és que l'infant visqui en un clima de veritable estimaci6 i amor. “La
felicidad y el bienestar de los nifios dependen del amor y la aprobacion que
les demos. Debemos estar del lado del nifo. Estar del iado del nifio es darle
amor, no amor posesivo, no amor sentimental, sino conducirse con €l de tal

manera que sienta que se le ama y se le aprueba".

Plantejaments més moderats els trobem en el moviment de l'escola
activa que també es plantejard, com a principal objectiu, aconseguir que
Iinfant pugui dirigir per ell mateix la seva propia vida, és a dir, facilitar

I'aprenentatge de la liibertat i 'autonomia.

Educar-se consistira, des d’aquest moviment, en aquesta conquesta
de 'autonomia i de la llibertat, aquesta capacitat de dominar la propia vida

tot respectant la dels altres.

Aquesta autonomia individual és la que els permetra justament
adquirir un sentiment de responsabilitat social més ampli. “La moral
verdadera representa una conquista de si mismo (...). Un crecimiento que se
manifiesta de dentro a fuera. Y esto es cierto, no solo para aquello que
pasa en el fondo del aima individual, sino también para la organizacion de la
comunidad escolar (...). Duefios de sus impulsos, los alumnos lo seran al
mismo tiempo de su pequefia reptiblica. Electores y elegidos tendran

conciencia de su papel”'%.

% NEILL,A.S.: Summerhill. Madrid, FCE., p 105
" \dem, p107 -

, p107.
121 g escuela activa., op.cit., p114
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La llibertat, viscuda en col-lectivitat, implicara doncs una certa
capacitat d'autorregulacié i dautodomini. Perd mentre per Neill
lautorregulacio és quelcom gue no es pot ensenyar sind que es manifesta
naturaiment en condicions dabsoluta llibertat, en els plantejaments de
I'Escola Activa, molt influenciada per la psicologia genética de Wallon i

- Piaget, es considerara que sera una capacitat que caldra aprendre i adquirir

Des d’aquests plantejaments, el procés d’adquisicié de Pautonomia
de l'infant no ha de ser un procés en el que s'exclogui als adults, ans al
contrari. La llibertat no implica aixi deixar al lliure albiri faccié de l'infant sind
acompanyar i guiar a linfant per a que pugui interioritzar, interpretar i
assimilar constructivament els continguts que rep de [IPexterior. Des
d'aquesta perspectiva I'autonomia es construeix i es conquesta, no es una
manifestacio innata, a partir de Fajuda de Fadult que sera I'encarregat de

crear les condicions necessaries que facilitin el seu desenvolupament.

El principi de llibertat en Ferrer i Guardia (1852-1909) pren una nova
dimensio revolucionaria en tant que 'emancipacid del subjecte ha de
contribuir a lluitar contra les estructures socials opressores, principalment
lesglésia i 'estat. En aquest sentit la consciéncia critica i autonoma del
subjecte s’ha de comprometre en la lluita per a la transformacié social. Per
tal d'aconseguir aquesta liberalitzacié de les estructures opressores,
“f'ensenyanca racional i cientifica ha de persuadir als futurs homes i dones
que no han d’'esperar res de cap ésser privilegiat i que poden esperar tot el
racional de si mateixos i de la solidaritat [lliurement organitzada i

acceptada™™.

La llibertat implicara doncs, liuitar confra qualsevol tipus de
supersticio, dogma o creenga irracional confiant inicament en la racionalitat

cientifica per a establir veritats, Es tracta perd d’'una llibertat solidaria que es

' F.FERRER: La Escuela Modema. Barcelona, Tusquets, 1976, p. 148-149
A7



dirigeix cap a I'emancipacié social, per aixd 'Escola Moderna “adopta el
racionalisme humanitari que consisteix en inculcar a la infancia I'afany de
coneixer l'origen de fotes les injusticies socials per tal que, amb el seu

reconeixement, pugui després combatre-les i oposar-se a elles”™

Per tal de construir aquesta nova societat, I'escola moderna n'haura
de ser una reproduccié fidel. Es per aixd que a la classe no hi haura
diferenciacié entre mestres-alumnes, s’afavorira la participacié directa i
assemblearia, i la implantacié de processos autogestionaris. D’altra banda
Factivitat pedagogica, la comuna i el treball en equip mitiancant la realitzacié
mancomunada de projectes escolars estretament lligats a les necessitats

socials seran també trets distintius de I'escola anarquista.

La pedagogia soviética de Makarenko, malgrat mantingui un to
revolucionari estda molt lluny d'acceptar P'anul-lacidé de qualsevol tipus
d’autoritat, ans al contrari. L’Estat, com a maxima autoritat social, ha de
contribuir a formar homes nous capagos de lluitar per les causes del

comunisme.

Les concepcions antropolodgiques de les que parteix Makarenko son
també molt diferents. D’'entrada Makarenko esta totaiment en contra de
Iidealisme Roussonia sobre la naturalesa humana. Considera que una
educacié centrada en lindividu, en els seus interessos i espontaneitat esta
en contra i es tremendament perillosa per aconseguir 'ideal de justicia
social que persegueix el comunisme. “Afirme que era imposible fundamentar
toda la educacién en el interés, que la educacién del sentimiento del deber
se hallaba frecuentemente en contradiccion con el interés del nifo, en

particular tal como lo entendia él mismo™*

Per a MaKarenko no s’ha de posar 'accent en les necessitats de

' |dem, p. 228-229
> MAKARNKO,A.S.:Poema pedagégico. Bercelona, Planeta, 1967, p.125. Citat a PALACIOS, J.: La
cuestién escolar.Barcelona, Laia, 1679. -
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I'infant siné en les necessitats de la col-lectivitat. 1 per a que la col-lectivitat
pugui mantenir-se com a tal és imprescindible que cadascu sacrifiqui part
dels seus interessos i es lliuri amb esforg i sentiment de responsabilitat a la
consecucié del bé comu. Només [oferiment disciplinat al servei de la
comunitat ens pot portar la felicitat, aixi ho expressa Makarenko en el seu
Poema Pedagogic guan un dels colons es negava a participar en una tasca
comuna: “Te presentaste aqui y nos alegramos de tu liegada. Eres un
miembro mas de nuestra familia. Ya no puedes pensar sélo en ti mismo,
sino en todos nosotros, en la colonia entera. El hombre no puede vivir sdlo.
Tienes que amar la colectividad, conocerla, comprometerte don sus
intereses y saber apreciarlos. Sin ello no lograras ser un hombre de
verdad”."®

L’autodisciplina i I'autorregulacié preconitzades per la nova educacio
seran aqui substituides per una disciplina conscient i una organitzacio ben
estructurada per part dels educadors. El sentiment dei deure i de
responsabilitat, 'esperit de col-laboracié i solidaritat i una forta personalitat
disciplinada seran els elements imprescindibles per aconseguir ciutadans

compromesos en la construccié del comunisme.

La disciplina propugnada per Makarenko no és, perd, una disciplina
cega, arbitraria sind que respon a una voluntat col-lectiva de mantenir 'ordre
i la convivéncia harmonica. S'aproxima molt aixi a la idea durkheniana de
'autonomia de la voluntat. La disciplina sorgeix doncs quan el subjecte es
capa¢ d'entendre la necessitat d’acatar ies normes i les decisions preses
col-lectivament per aconseguir la seva propia felicitat i la del col-lectiu en la

que esta immers.

' MAKARENKO.A.S.; Banderas en las torres. Barcelona, Planeta, 1977, p. 109
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1.2. El principi d’activitat

El principi d’accié és ja introduit per Rousseau amb la introducci6
sobre Peducacié negativa i sobre I'aprenentatge a través de experiéncia.
Uinfant és per naturalesa, un ésser actiu que aprén des del moment del
naixement a partir de la seva interrelacid amb les coses i el medi que

'envolta.

“|'educaci6 de linfant es fa sobretot per I'observacid i per
I'experimentacié. No s’ha de partir de ies paraules del mestre, que alcapia
la fi poden desorientar I'infant, poden aviciar-lo. Se i ha de desvetllar
Pinterés, la curiositat, se li han de plantejar interrogants que el forcin a
pensar per ell mateix, a discérrer; no hi ha llibres per a aquesta educacio; el

millor llibre és el mén que envolta l'infant i els fets de cada dia""".

L'infant és doncs un ésser actiu que intervé en Fentorn descobrint,
inventant i construint el coneixement. El paper del mestre s’ha de reduir a
complir una de les maximes de Rousseau, “no ensenyar res als infants que
no ho puguin descobrir per ells mateixos”. El mestre s’ha de convertir
Gnicament en un facilitador d’aquest aprenentatge, creant les condicions
adequades per tal que infant pugui manifestar amb total liibertat totes les
seves potencialitats i pugui anar descobrint i experimentant a partir de la

seva accio.

Aixi doncs, el principi d'activitat es fonamenta en aquest impuls
immanent que hi ha en I'ésser huma, un impuls que te perd una direccio,
una orientacié, una meta, que s’encamina naturaiment cap un ideal de
bondat, tant des del punt de vista intel-lectual com des del punt de vista
moral. L'impuls vital és doncs una font de progrés i de desenvolupament del

subjecte.

T Emili 0 de l'educacié, op.cit., p. XXXVIil
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La contribucié de la psicologia genética i evolutiva sera cabdal en
FEscola Activa, ja que permetrd descriure aquest procés de
desenvolupament i establir els elements necessaris per a gue es pugui

produir amb tota la seva plenitud.

En la teoria piagetiana el paper de I'accio és fonamental. Conéixer un
objecte és actuar, intervenir en ell per a transformar-lo. Les operacions
logiques les anem construint a partir de I'experimentacid, de I'accidé dels

subjectes sobre les coses.

Tal i com apunta Palacios “una verdad no es asimilada realmente en
tanto que verdad mas que cuando ha sido construida o redescubierta por

medio de una actividad suficiente”'®.

El principi d'accié aplicat aixi a 'aprenentatge es fonamenta en ia
reinvencio i reconstruccid de la informacié que es rep de FPexterior. Aixd
implica un tipus de relacions educatives fonamentades en un intercanvi
constant d'informacié entre educands-educadors, en la que ambdds

esdevenen actius i participatius en la construccié del coneixement.

Freire, des de la seva perspectiva anomena a aquest tipus d’educacié
“problematitzadora”, enfront la pedagogia bancaria en la que tnicament es
diposita coneixement.

En una primera fase es fracta d’un principi d'activitat individual,
centrat en la liiure accié de cada infant seguint els seus propis interessos.
“El fin esencial de la educacion es propiciar la actividad “centrada” en el
nifo, la que parte de la voluntad y de la inteligencia personales para
desembocar en un enriquecimiento intelectual, moral y espiritual del sujeto.

No debemos presionar sobre el alumno, sino estimularle para que actde”'®

' La Cuestién escolar, op.cit, p. 79
1% La escuela activa, op.cit., p 6
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Aguesta accid que preconitza I'escota activa i que va suposar una
revaloritzacio de 'activitat manual, no descuida pero el treball intel-lectual,
ans al contrari s’ha de nodrir d’aquest. No hi ha que oblidar que “ia forma
mas elevada de actividad es el trabajo del pensamiento. La razén no debe
consentir en sujetarse a la voluntat mas que con una condicidn: que ésta se

coloque al servicio del espiritu.”*°.

Es tracta doncs d’'una accid-reflexié constant el que ens permet anar-
nos construint. “No ens podem limitar a reflexionar: hem de viure. Si la vida

"1 G en el

sense reflexié és poca cosa, la reflexid sense la vida no es res
plantejament de l'escola activa aquesta dicotomia sembla decantar-se
lleugerament cap a I'accid, en la pedagogia Freiriana es presentara des de
la seva visié més dialéctica: “No puede haber palabra verdadera que no sea
un conjunto solidario de dos dimensiones incondizionables, reflexion y
accién”. Es a dir, la paraula escindida de l'accié és només verbalisme,
xerrameca, | separada de la reflexio impossibilita el dialeg i genera

I'activisme cec, 'accid per a I'accié.

En qualsevol cas consciéncia, reflexid i accié seran elements

imprescindibles per a parlar de participacié.

D'altra banda el plantejament psicoterapéutic de C. Rogers introdueix
un element forga important per tal que aquest procés d'autoaprenentatge es
pugui facilitar: la creacid d’'un clima afectiu i interrelacional basat en
I'empatia i la confianga absoluta en les propies capacitats del subjecte, es a
dir, 1a qualitat de les relacions interpersonals. Aquesta confianca sera la
base per poder fomentar 'aprenentatge participatiu en el que “l'alumne
escull la seva direccio, ajuda a descobrir els seus recursos d'aprenentatge,

formula els seus propis problemes, decideix el seu curs d'accié i viu les

20 \dem, p. 11
2 |dem, p. 10 -
2 EREIRE,P: La educacién como préctica de Ia libertad.. Madrid, Siglo XXI, 1984, p.16
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s . . 123
consequencies de cadascuna de les seves eleccions

“Si tinc la confianga en la capacitat de 'individu per a desenvolupar
les seves propies potencialitats, puc donar-li 'oportunitat d'escollir el seu

cami i la seva propia direcci6 en 'aprenentatge”*

Per a Rogers l'establiment d'una comunicacié franca i sincera sera
imprescindible per a poder parlar de processos participatius, si no hi ha
obertura, flexibilitat i comunicacié empatica no sera possible involucrar als
individus en el seu procés d’'aprenentatge ni en la participacié conjunta

d'activitats.

El principi d’accié pren una dimensid social amb C. Freinet a
Fentendre que l'activitat de l'infant s’ha de concentrar en el treball productiu,
es a dir, en una activitat que tingui algun tipus d'utilitat social. Participar des
d'aquesta perspectiva implicara treballar cooperativament en una tasca amb
sentit social.

Makarenko compartira també plenament aquesta visié dirigint perod
aquesta accié de treball cooperatiu a la construccié del comunisme. Es a dir,
el seu maxim objectiu era educar a subjectes conscients, actius i
compromesos amb els valors comunistes i capacos de contribuir a Ia
realitzacio creadora del treball professional.

El principi de llibertat i d’accié aplicat als grups i a les institucions
donara lloc a les anomenades experiéncies d'autogestié que tot just
presentarem.

: ROGERS,C.R. (1982): Libertat Yy creatividad en la educacién. Barcelona, Paidds, 1982, p. 130
Idem, p. 88 ‘
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1.3. Llibertat i accio en els grups: I'autogesti6

El moviment educatiu que més ha promogut {'autogestidé ha estat la
pedagogia institucional. S'origina al 1963 a Franga, expandint-se a partir del
1968, i sorgeix com a confluéncia del marxisme llibertari amb ia psicoiogia

rogeriana fonamentada en 'autodesenvolupament dels individus.

Malgrat tot i tenint en compte la diversitat d'experiéncies que
s’elabo'ren pensem que no totes es poden ubicar en el mateix bioc. En
aquest sentit podriem parlar basicament de tres tipus d'experiencies
autogestionaries i que tot seguit mirarem de descriure: [Fautogestio

llibertaria, la cooperativa i I'autoritaria.

1.3.1. L'autogestid llibertaria

Sota aquest nom inclourem aquelles experiéncies educatives mes
radicals gue intenten dipositar la totalitat del poder al grup d’infants. Ens
estem referint al plantejament liibertari de Neill i a la Pedagogia institucional
de Lobrot i Lapassade.

La comunitat de Summerhill, posada en marxa per Neill, representa
un clar exemple de participacid igualitaria entre infants i adults. A
Summerhill totes les questions relacionades amb la vida del grup, incloent
els castigs, es decidien per votacid en les assemblees generals en les que
educadors i educands intervenien amb igual pes, drets i vots. Per a Neill
perd la ilibertat no és una conquesta o una construccié que requereix de la
guia de I'adult sind una simple manifestacié innata que cal deixar afiorar. En
aquest sentit el paper de l'educador consistira en assistir Unicament a
aquest desplegament i assegurar que es pugui manifestar en la seva
plenitud. Les relacions educatives s'estableixen aixi en un pla de plena

igualtat.
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Malgrat tot hi ha un element moit significatiu i és que, tal i com apunta
J. Palacios, segons Neill per tal que I'autogovern pugui funcionar cal que hi
hagi una minoria d'infants més grans que tinguin sentit social. “El buen
gobierno auténomo s6lo es posible en una escuela cuando hay un grupo de
alumnos antiguos a quienes les gusta la vida tranquila y luchan contra la
indiferencia o la oposicidn de la edad del ganster. Esos viejos alumnos son
vencidos con frecuencia en las votaciones, pero son elios quiénes
reaimente creen en el gobierno autbnomo vy {0 quieren. Los nifios, de hasta,
digamos, doce afos, por otra parte, no practicaran un buen gobierno
auténomo porque no han llegado adn a la edad social”.®®

Sota aquesta aparent defensa de les llibertats individuals s’insinua
perd la necessitat de Fadquisicio d’una perspectiva social per tal de poder
realment regular la vida col-lectiva. L'equilibri entre indiviu-societat sorgeix
aixi amb tota la seva perplexitat tal i com ho expressa Neill: “En Summerhili
hay un problema perenne que no puede resolverse nunca. Podria llamarse
el problema del individuo contra la comunidad”®. Neill reconeix , malgrat tot,
que és el benestar de la col-lectivitat el que caldra salvaguardar en darrer

terme: “No podemos sacrificar toda la comunidad a un individuo™’

Tal i com hem apuntat anteriorment, la participacié dels nois/es en la
comunitat es canalitzava a través |'assemblea general que es realitzava un
cop per setmana. L’assemblea era 'organ de maxima representativitat i
autogestio ja que era el marc on es prenien totes les decisions que
afectaven a la vida social de la comunitat, funcionament general, horaris,
programes, calendari, normes, castigs....

Els carrecs de president i secretari de 'assemblea es renovaven
constantment ja que no es mantenien mai més enlla d’algunes setmanes,
assegurant aixi la possibilitat que tothom els pogués exercir.

% Summerhil, op. cit., p. 58
% |dem, p. 60
Z |dem, p. 60
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Malgrat tot i segons el propi Neill, I'éxit de les assemblees depenia
del seu president, de la seva debifitat o energia, de la seva capacitat de

regular la intervencié de tots els membres.

Un altre dels exemples d’autogestio llibertaria ens ve de la ma dels
plantejaments sobre la no-directivitat de C. Rogers i que Lobrot i Lapassade

intentaren aplicar a la vida dels grups.

En la pedagogia institucional d’aquests autors, el principi d’autonomia

no és unicament un punt d'arribada sind un punt de partida.

L'autogestid no es presenta com un aprenentatge, es una condicio i
un estat del que cal partir i que cal anar estenent. No es quelcom que
s'ofereix de manera gradual, siné que s'ofereix d'entrada al grup, des del

seu inici i en la seva fotalitat.

Ei més significatiu del plantejament institucional és el fet de dipositar
tot el peder i 'autoritat en mans del grup d'infants. L’autoritat de 'educador
queda aixi practicament anuilada deixant en mans del grup totes les
decisions referides a la seva vida collectiva, la seva organitzacid i
administracié. Aixd implicara que fins i tot 'educador o el responsable del
grup haura de renunciar a la paraula: “el silenci sistematic i prolongat es la

concretitzacié de la “no directivitat”: es la no directivitat en acte”®®

. Malgrat
tot, 'educador no queda exclos de I'accid educativa perd la seva intervencié
haura de respondre sempre a una peticid col-lectiva, a un interés de tots els
educands de rebre I'assessorament o I'orientacié de I'educador, si aixd no
es dona aixf, aquest ha d’abstenir-se de manifestar la seva paraula. “El grup
demana al professor que doni tal explicacid, que faci tal exposicio, que tomi
a tal discussié, que aconselli la seva organitzacid, etc. Si no es presenta

aquesta demanda, que ha de ser collectiva, el professor no intervé i es

* LOBROT,M.: Pedagogia institucional. Buenos Aires, Humanitas, 1966, p. 289
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manté en silenci’®

Segons Lobrot en un grup d'autogesti6 es donen tres tipus de

realitats:

-Un camp de motivacions i interessos
-Un camp de decisid

-Un camp d’activitats i d'organitzacié del treball.

Des de la perspectiva de {'autogestié no-directiva tots aquestes
aspectes queden per definir i sera la propia realitat dinamica de cada grup
la que els anira definint. Cada grup haurd d'anar instituint el seu propi

funcionament.

Un altre element significatiu d’aquest plantejament sera la importancia
que es dona a Pelaboracié de les relacions interpersonals i a I'establiment
d'unes auténtiques comunicacions horitzontals. Podriem dir doncs que
Faccio es centra en l'analisi de les relacions interpersonals viscudes pels
components del grup.

1.3.2 L'autogestié cooperativa

Un dels maxims exponents de l'autogestié cooperativa sera C. Freinet
(1896-1966). Freinet organitza la comunitat escolar com una comunitat de
treball a partir de la realitzacié de projectes o empreses comunes com el cas
de la impremta escolar.

El treball productiu requereix d'una organitzacié col-lectiva en la que
s’han de coordinar esforgos, distribuir i exercitar diverses responsabilitats,

prendre decisions de manera cooperativa, etc... eixamplant-se aixi les

* |dem, p. 42
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possibilitats de participacio dels infants en diferents aspectes i nivells de la

vida d'escola.

Per Freinet la millor manera de preparar als infants per a la vida en
societat sera posar en accio la llibertat, la cooperacié i la democracia. Les
assemblees de la cooperativa, el treball amb la impremta, els plans de

treball..., facilitaran la posada en practica d’aquests tres principis.

L'autogestidé cooperativa iniciada per Freinet | seguida pel
plantejament de la pedagogia institucional de Vasquez i Oury troba també
els seus simpatitzants en els nostre estat de la ma de J. Franch, que intenta

també aplicar el model a 'admbit escolar i del lleure.

L’autogestié cooperativa utilitza com a dinamismes basics tres

elements:

-Les activitats: L’autogestid s’estructura al voltant d'un tipus
d'activitats i projectes que requereixen ia collaboraci¢ i coordinacié de
tasques diverses realitzades col-lectivament, tal és el cas de la impremta, la
correspondéencia o el calcul viu com a més significatives. L'educador intervé
estructurant les tasques a fer, determinant els materials i establint els grups

necessaris per a la seva realitzacié.

-Els grups: La realitzacié dels projectes de treball requereix organitzar
la vida col-lectiva en grups reduits que puguin assumir diverses
responsabilitats. En funcié també de les activitats aquests grups poden
establir-se per tal de cobrir diferents objectius, tal és el cas dels equips de
taller, que es configuren per assumir les diverses tasques de la impremta;
els equips transitoris de treball que s’estableixen en funcid dels interessos
dels infants per a tirar endavant determinats projectes; o els equips
administratius 0 grups naturals que. permeten assegurar 'establiment de

relacions interpersonals intenses lliurement escollides.
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-L’assemblea o “Consell cooperatiu”: Es 'eix que vertebra i regula
tota la vida col-lectiva, 'organitzacié i plans de treball, les activitats, els
conflictes, les relacions...., convertint-se aixi en un instrument d'analisi i de

presa de decisions coi-lectives.

Ef Consell cooperatiu esta presidit per un dels infants gque es escoliit
a l'inici de la sessié i que gaudira del poder executiu. El poder judicial i
legislatiu pertany al conjunt del grup. El Consell compta també amb la
presencia d'un secretari que prendra nota del desenvolupament de ia
sessio. El mestre procurard ser no directiu perd, essent ell el maxim

responsable del grup, se li reservara el dret a vedar la sessio.

Totes les decisions preses en el consell sén susceptibles de ser
revisades i modificades en consells successius si els infants aixi ho

consideren necessari.

El consell permetia, tal i com apuntava Freinet, donar la paraula a
linfant i per tant esdevenia un marc per a I'aprenentatge de les habilitats
dialogiques, un aprenentatge que requeria el seu temps i procés passant
previament per una fase de silenci o d’adaptacié, una fase d'avalot o de
llenguatge incontrolat per arribar finalment a un didleg autorreguiat pels
propis infants a partir d'una certa estructuracié oferida pel mestre en les que

s'establia I'ordre i el procés de desenvolupament del Consell,

No s'ha d'entendre perd aquesta estructuracié com un intent de
dirigisme per part de I'aduit siné com un oferiment de mitjans per tal d’ajudar
ais infants a autorregular-se. “Abandonado a si mismo, el grupo de los nifios
amenaza con evolucionar hacia un anarquia irreversible cuyas
consecuencias son imprevisibles ¢Es acaso “directivo” proporcionar a los
nifios los medios de ser libres?"®. .

% VASQUEZA. i QURY F.: Hacia una pedagogia def siglo XX. Madrid, S.XXI, 1979, p. 83
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Aixi doncs, la no-directivitat inicial anira donant pas a una intervencié
controlada de I'educador que ajudi al grup a autogovernar-se a partir de
Foferiment de mitjans, pautes i estratégies oferides i facilitades per

I'educador.
En el plantejament de [lautogesti6 cooperativa els diferents
dinamismes queden doncs minimament estructurats per part de I'educador

tot i que els infants gaudeixen d’'uns amplis marges d'intervencia.

En la pedagogia autoritaria aquest fet, tal i com veurem, quedara
forca modificat.

1.3.3 L’autoqestié autoritaria

Makarenko, un dels maxims exponents de la pedagogia soviética, ens
presenta també un model molt diferent d'autogestio, que malgrat ens sembli

una contradicci6 el podriem caracteritzar d'autoritari,

El principal mitja que utilitzard Makarenko per aconsequir els
objectius de la pedagogia comunista sera justament la col-lectivitat,
concretament I'organitzacio d’aquesta col-lectivitat. Només I'experiéncia de
vida col-lectiva és la que pot respondre als interessos del comunisme.
L'element més important del seu plantejament educatiu és I'organitzacié.
Una organitzacié en la que tot estava estrictament estructurat, planificat i
regulat fins a I'dltim detall i on 'educador, que es converteix en un director,
esdevindra la maxima autoritat. Des d'aquesta perspectiva la capacitat
d'autogestié dels propis membres de la comuna estava estrictament
emmarcada dins d'uns parametres determinats pel director.

Perd l'educador no actuava . Unicament com a organitzador i
dictaminador de les normes sind sobretot com a model, com amic i com a
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col-laborador incondicional en qualsevol de les tasques de la comuna: “El
ejemplo,-dice Makarenko- es el mejor método educativo. No se piense que
se educa al nifio solamente cuando se conversa con €[, se le ensefia o se le

ordena™".

Es tracta doncs d'una autoritat compromesa amb els seus educands
que no fa abus del seu poder en cap moment, sind que ofereix credibilitat a
partir de la honestedat, coheréncia i estimacié profunda vers els seus

colons.

El sistema d’organitzacié de la vida col-lectiva s'assemblava molt al

model proposat per B. Powell en el seu métode de F'escoltisme.

La colonia estava composada per destacaments o cél-lula base de Ia
colonia, composats per grups de 7-15 noisfes i dirigits per un comandant, un
dels nois a qui devien obediéncia, que es mantenia en el carrec
temporaiment procurant-se que tots els nois/fes poguessin passar per
aquesta experiencia. Els diferents comandants, juntament amb Makarenko
com a director, composaven el “consell de comandants” que era I'érgan
encarregat d'analitzar i regular el maitiples problemes que sorgien en fa vida
de la colonia i d'escollir als comandants dels destacaments. Si la colonia era
reduida l'assemblea general era la que sencarregava danalitzar els
aspectes de la coldnia i d'imposar els castigs.

A banda existien carrecs molt diversos que s’establien en funcié de
diverses tasques relacionades amb el treball o la vida de la coldnia, com era
el cas dels educadors, que exercien les funcions docents, 'administrador de

cada destacament o el guardia del dia.

L'altre mitja important que utilitzara Makarenko per aconseguir els

objectius de Peducacié comunista sera el treball productiu. El treball en

8 MAKARENKO,A.: Conferencias sobre educacién infantil. Buenos Aires, Ciencias del hombre, 1976,
p.27
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comu, en tasques concretes que tenen un sentit i un significat social, ajuda

a desenvolupar les virtuts col-lectives, la participacio i la sociabilitat. La

col-laboracié en el treball requereix alhora esforg, sacrifici, renuncia als

propis interessos, disciplina... elements tots indispensables per a la

convivéncia en la col-lectivitat. Alhora el treball és una manera util de

contribuir i de participar en la construccié i en la millora de la societat | de

facilitar la socialitzacié del subjecte.

En el seguent quadre volem resumir els elements mes significatius

d’aquestes tendencies.

Models d’autogesti6

AUTOGESTIO LLIBERTARIA

-’educador com & consultor:
Intervé Unicament com assessor
extern quan se li demana.

-Es posa l'accent en 'analisi de les
relacions interpersonals viscudes
pel grup.

-ta presa de decisions es
assemblearia. La preséncia de
'educador no sempre es
necessaria.

-Els grups, fes tasques i les

activitats queden per definir. Es
van definint en funcié de I'evolucié
de cada grup

AUTOGESTIO COOPERATIVA

-L'educador com a col-laborador;
L'educador intervé col-laborant en

forganitzacid i estructurant
minimament els camps
d'intervencio.

-Es posa laccent en Tlactivitat

cooperativa desenvolupada
grup.

pel

-la presa de decisions és
assemblearia | 'educador te veu i

vot per igual.
-Les activitats, els grups i la
institucié queden  minimament

definides perd amb possibilitats de
redifinicid.

@

AUTOGESTIO AUTORITARIA

-L'educador com a director:
L'educador és la maxima autoritat
que determina els objectius i el
funcionament general de la vida
del grup.

-Es posa {'accent en f'organitzacié i
estructuracid de la vida col-lectiva.

-La presa de decisions de les

questions més importants es
representativa.

-Tot queda estrictament instituit i
regulat.
Ideari i objectius

rganitzacio colon
( Treball )
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1.4. Principi de socialitzacioé i participacio social

L’objectiu Ultim de tota educacié és la socialitzacié™. Fins i tot en els
plantejaments més individualistes com el de Rousseau aquest objectiu sera
fonamental: “No ens penséssim pas, pero, que aquesta insistencia en una
educacio natural, aillada, al marge de la societat, és el fi de I'educacid.
Només és el cami per a una posterior insercié de 'Emili en la societat. La
finalitat de I'educacid no és pas fer persones que viuen al marge de la
societat. L'Emili no esta destinat a viure sempre solitariament; és membre de

la societat i ha de complir els deures de ciutada™

Malgrat tot el procés de socialitzacio del subjecte pot presentar-se de
diverses maneres, de les que en destacariem basicament tres: La
socialitzacié com a mera adaptacié, la socialitzacié com adaptacié critica i la

socialitzacio revolucionaria.

Per socialitzacié adaptativa merament, entenem el procés mitjangant
el qual el subjecte assimila, adopta i incorpora de manera acritica i
heteronoma els valors i canons de normalitat establerts en la seva societat.
Des d'aquesta perspectiva el procés de socialitzacié permet assegurar la
reproduccié del sistema social imperant i alhora ia seva perpetuacié. Es
tracta doncs d’'una socialitzacio fixa que impossibilita el progrés i 'obertura a
noves realitats. La participacio del subjecte tant des del punt de vista
individual com des del punt de vista social, es limita a obeir i complir les

normes establertes.

En canvi per socialitzacié com adaptacié critica entendrem el procés

mitjangant el qual el subjecte és capag d’assumir, d’analitzar | d'interpretar

*2 Entendren aqui el terme de socialitzaci6 com aquell procés d'adquisicié de les aptituds,
actituds,destreses, habits, idees i sentiments necesaris per a la bona integracié del subjecte a la
societat.

* GONZALEZ-AGAPITO,J. | MARQUES,S: Praleg de Emili o de Feducacié. Barcelona, Eumo, 1989,
p. XXXIX -
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critica i autonomament els valors i canons de normalitat establerts en la
seva societat. Des d’aquesta perspectiva tal i com apunta J.M2. Puig (1296),
el procés d'adaptacio és un procés obert, creatiu i evolutiu un procés que en
paraules de Freire esdevé Unicament “el cami per a la insercid, que implica

decisio, eleccid, intervencio en la realitat™’.

La socialitzacid critica no rebutja d’entrada els valors | les normes
socialment imperants, ans ai contrari reconeix la seva valua per¢ intenta
anar més enlla procurant modificar-los o reelaborar-los vers un procés
d’'optimitzacio social i personal. Tal era el cas del plantejament de I'Escola
Activa i que bé expressa Ferriere en la seguent cita: “vivir no es soportar,
sino conquistar, y el querer vivir desemboca en la busqueda de un sistema
mejor'™. El cert perd és que els seus plantejaments en la dimensié social de
I'educacidé foren moderats i es limitaren a reproduir els ideals de la classe
burgesa sense incidir en una transformacié real de ies estructures saociais.
Aguest sera justament 'objectiu perseguit pels corrents que plantegen el

tipus de socialitzacio revolucionaria que hem anomenat anteriorment.

Per socialitzacio revolucionaria, entendriem el procés mitjancant el
qual el subjecte no unicament guestiona els canons de normalitat siné que
intenta combatre’ls i modificar-los de soca-rel a partir de la seva acci6
bel-ligerant. Des d'aquesta perspectiva es considera que la Unica manera
d’aconseguir I'evolucié social és modificar les estructures que fa fonamenten
i per tant es rebutjaran d’entrada qualsevol tipus de valor 0 norma que vingui
determinada per les mateixes. Tal seria el cas del plantejament anarquista
de Ferrer i Guardia: “Lo diré claro. los oprimidos, los expoliados, los
explotados han de ser rebeldes, porque han de recabar sus derechos hasta
lograr su completa y perfecta participacion en el patrimonio universal"®.

Des d'aquesta perspectiva la participacié adquireix una clara

34 FREIRE,P.: Pedagogia de la autonomia. Madrid, S.XXI, 1997, p. 59
35 | a escuela activa, op.cit., p. 61
% | a escuela moderna, op.cit., p. 98
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dimensid de compromis politic i social. No pot ser neutre, ha de ser
compromesa i bel-ligerant contra qualsevol tipus d’alienacit i d’injusticia, ha

de contribuir a la creacid d’'un mon nou.

Participar socialment voldra dir doncs, lluitar, combatre, criticar i amb
el dramatisme que apunta B. Suchodolski “anar contra el moén per salvar el

bl

mon-.

1.5. El principi de formaci6é moral

Les diverses pedagogies participatives que hem assenyalat han
compartit també, des de diversos punts de mira la seva preocupacié per la
formacié moral dels subjectes. Tot i que aquest punt 'abordarem més
ampliament en el capitol precedent, indicarem aqui alguns dels aspectes

generals més significatius.

Des dels plantejaments més radicals i llibertaris la formacié moral del
subjecte passara justament per I'anul-lacié i eliminacié de qualsevo! forca
repressiva o autoritaria, de qualsevol plantejament de model de conducta a
seguir. Confiant plenament en la bondat natural de [linfant, no sera
necessari cap procés de formacié moral siné simplement assegurar-ne el
seu aflorament i manifestacié naturai. La moral doncs, no es pot ensenyar,
es queicom que ja es posseeix de manera innata o bé es va adquirint
naturalment en la mesura que s'eliminen els elements d’heteronomia que
I'infant pot anar rebent.

La moral des d’aquest plantejaments implicara poder assumir ia plena
autonomia individual.

La preocupacié per I'educacié moral prendra noves direccions amb

les aportacions de J.Dewey i la psicologia moral de J. Piaget que
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influenciaran profundament en els plantejaments de 'Escola Nova.

Tal i com hem apuntat anteriorment per Piaget la moral autonoma del
subjecte no és quelcom que es posseeix d’entrada sind que s'adquireix
després d’haver passat per una fase prévia d’heteronomia. Aquest proceés
que és natural i evolutiu ve facilitat perd per un determinat tipus de relacions
cooperatives | igualitaries. Es a dir, malgrat és un procés basicament
individual, no es fa en solitari i els altres hi poden contribuir-hi facilitant-ne la

seva expressio.

El progrés moral vindra facilitat doncs, per ia convivéncia en
col-lectivitat. La cooperaci6é crea una ética de la solidaritat i la reciprocitat
que permet avangar en el desenvolupament de P'autonomia del subjecte.
D'aquesta manera la veritat imposada per una realitat externa al subjecte
ingllestionable, deixa pas a una veritat construida a partir de la coordinacid

de diferents punts de vista, del consens i I'acord.

Des d'aquesta perspectiva el treball per equips i 'autogovern es
convertiran en un dels mitjans fonamentals que I'Escola Nova utilitzara per a
treballar la formacié moral. “Unicamente una vida social entre los mismos
alumnos, es decir, un autogobierno llevado lo mas lejos posibie y que sea
paralelo al trabajo intelectual en comun, conseguira el doble desarrollo de

perscnas duefias de si y de su mutuo respeto™™

Aquesta no es realitzara doncs a partir de lligons sobre valors o la
inculcacié de models de conducta sind sobre la mateixa vivencia deis valors
a transmetre. Tal i com apunta Freinet™, la moral no s’ensenya, es viy, i es

viu mitjancant I'experiéncia de participacio en la vida coi-lectiva.

Les aportacions de J. Dewey s'encaminaren també a la construccio

de les escoles com a comunitats democratiques i justes de convivéncia que

37 PIAGET, J.: A dénde va la educacién. Barcelona, Teide, 1974, p. 57
% FREINET,C.: La Educacién moral y civica. Barcelona, Laia, 1975, p. 15
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havien de ser un reflex de la vida en societat.

Oferir la possibilitat als nois/es de participar democraticament en la
presa de decisid i organitzacié dels aspectes que afecten a aquesta vida
collectiva serd la millor manera danarlos dotant d'autonomia i
responsabilitat moral i d'ajudar-los a adquirir els elements necessaris pera la

seva formacioé moral.

L’Escola Nova allibera aixi a I'adult de la seva tasca disciplinaria
essent els mateixos nois/es els encarregats de reguiar la convivéncia ampb el
suport i consell del mestre. Aviat els infants s’adonen que la vivéncia en
col-lectivitat implicara establir limits a la propia llibertat individual, que la
participacic democratica requerira molts cops renunciar als propis
interessos en benefici d'un interés comu. “El joven ciudadano aprende bien
pronto que los derechos de cada uno estan limitados por los ajenos: en
otros términos: que el individuo tiene que sacrificar algo de su libertad en
aras del bien social. Muy pronto se da cuenta de que la comunidad no
progresa mas que por el esfuerzo colectivo y que los derechos sélo tienen

valor cuando sirven de base al cumplimiento de fos deberes”.*®

Des de les postures més socialitzadores, com el cas de Durkheim o
Makarenko, el valor de la col-lectivitat en el procés de formacié moral sera
fonamental. En aquest cas sera la mateixa col-lectivitat la que esdevindra
una autoritat. |

Per aquests autors la moral no es manifesta individual i naturalment a
partir de les interrelacions cooperatives siné que la moral cal imposar-la
heterénomament des de la col-lectivitat. Els valors col-lectius caldra viure'ls
perd també caldra inculcar-los i transmetre'ls mitjan¢ant la disciplina
conscient.

% FERRIERE,A (1982): Op.Cit. Pag: 114
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1.6. Conclusions

Voldriem en aquest apartat extraure aquells elements mes
significatius que es deriven dels diferents plantejaments que hem exposat,
mirant de posicionar-nos i d’anar construint una idea propia de participacio
que, amb les aportacions de les disciplines que abordarem en els capitols

precedents, acabara d'anar-se elaborant.

D’entrada pero, i acollint el que hem vist fins ara, entenem que la
participacio implica dotar als subjectes de llibertat d’acci6. No es tracta perd
d'una llibertat il-limitada i estrictament individual. Partim de la base que
lindividu és un ésser social que necessita dels altres per anar-se construint.
La participacié és doncs un fenomen que es genera en el si de col-lectivitats
i per tant les aportacions que personalment fa l'individu estan mediatitzades

pels altres i alhora poden ser limitades o expandides per aguests.

Per tant la participacid suposa dotar als individus de llibertat d’accié
perd d’una llibertat d’accié coordinada amb d’altres subjectes amb els que
caldra pactar interessos i objectius comuns i que requerira doncs d'una

reflexié dialogica conjunta.

Entenem també que aquesta capacitat de participacidé coordinada no
es manifesta espontaniament en els subjectes sind que tal i com apunten els
plantejaments de la psicologia genética sha danar adquirint
progressivament a partir d'un procés d’estimulacié en el que intervindran
factors motivacionals i afectius tal i com apunta C. Rogers, i cognitius com

apunta Piaget.

El paper de l'educador en aquest procés sera fonamental. Ens
distanciem doncs de les postures autogestionaries que entenen que la

participacié dels infants es pot efectuar al marge dels adults i ens
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aproximem meés als plantejaments que entenen que la col-laboracié i 'ajuda
dels adults en els processos de participacid infantil sera imprescindible per

tal que aquests puguin aconseguir la seva autonomia.

Entenem també que la participacié en el si de grups reduits sera un
pas necessari per a una posterior participacié social més amplia. Una
participacio que partint de la llibertat dels subjectes i reconeixent ei valor de
les diferents guies de vaior que la societat ens ofereix, ha de ser afavoridora

de processos de socialitzacié critica.
Fins aqui les refiexions que ens han suscitat les diferents aportacions

des de la pedagogia. Anem a veure ara amb més detall les contribucions

fetes des de I'educacio moral.
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2. PRINCIPALS APORTACIONS DES DE L’EDUCACIO
MORAL
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2.1. La participacioé i el fenomen moral

Deéiem en el capitol anterior que la participacid implicava dotar de
llibertat d’accié als subjectes. El procés d'adquisicid de la llibertat |
lautonomia és un aspecte estretament lligat amb el procés de formacié

moral de les persones.

La genesi de la moral cal cercar-la justament en la llibertat de I'ésser

huma. Una llibertat que es fonamenta alhora en Ia indeterminacié humana.

L’home es descriu com un ésser permanentment inacabat. Aquesta
indeterminacié o no programacié és la que obliga al subjecte a haver de
decidir continuament cap a on i com ha de conduir el procés de la seva
formacié. “Quan apareix la necessitat de decidir com hauria de ser
I'adaptacit al medi, com volem viure i de quina manera volem resoldre els

conflictes estem davant la génesi de la moral”®.

La moral arrenca, en paraules de O.Fullat, de I'esbalaiment étic, del
conflicte, de la incertesa: “Se da la Moral porque ha surgido el conflicto
entre “Razén” y “No-razén” —o “Sin-razén” (...). El hombre es moral porque
esta escindido y sdlo porque fo esta (...).La moral recibe, pues, su existencia

y su rigor del pasmo, pasmo nacido del no saber como actuar”.*"

L.a moral es concreta doncs en una eleccib, perd no en qualsevol
tipus d’'eleccid. Es a dir, no es tracta d’escollir una manera concreta de
viure, de relacionar-se o d'adaptar-se al medi, siné d'escollir una bona
manera o la millor manera possible de viure. Tal i com apunta F. Savater,
“los hombres podemos inventar y elegir en parte nuestra forma de vida (...).
Y podemos inventar y elegir, podemos equivocarmos (...). De modo que

parece prudente fijarnos bien en lo que hacemos y procurar adquirir un

“PUIG,J.M? : La construccién de la personalidad moral. Barcelona, Paid6s, 1886,p. 17

‘1" FULLAT,O.: “Presupuestos antropolégicos de la educacién moral” en JORDAN,J.A. &
SANTOLARIAF.F. (1987). La educaciéon moral hoy. Cuestionas y perspactivas.Barcelona, PPU,
1987, p. 48-49 -
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cierto saber vivir que nos permita acertar. A ese saber vivir, 0 arte de vivir, Si

prefieres, es a lo que llaman ética®

L’art de viure perd no és una questié purament individuai. Hem dit
que partiem de la base que Thome ha de viure necessariament en
col-lectivitat i per tant I'ideal de vida bona ha d'incloure necessariament les
necessitats i els drets dels altres. Escollir doncs un tipus de vida que sigui
bona per a mi i per als altres i aix0 requerird un esforg de participacio
conjunta en la que caldra coordinar la felicitat individual amb la felicitat dels

altres.

F. Alberoni radicalitza aquesta visié quan afirma que “la moral és una
eleccio, 'eleccio de I'altruisme en comptes de I'egoisme, I'eleccio dels altres

en comptes de tu mateix”.*

Entenem perd que la construccié col-lectiva d'un ideal de vida bona
ha d'incloure al propi jo i per tant equilibrar llibertat individual i justicia

social.

Aixi doncs, la participacié entesa com les possibilitats dels subjectes
de poder incidir de manera autonoma en la propia vida i en la construccio
d'una Optima vida col-lectiva, esta també en la génesi i en la base de la
moralitat. La participacié esdevindra aixi un valor desitjable en tant que
portara implicits valors com lautonomia, la llibertat i la cooperacié perd
també esdevindra una metodologia, una manera de fer i d’establir les
relacions i les accions en els grups que permeti assegurar el lliure accés i la
implicacio coordinada de tots els membres d'una comunitat en la construcciod

d’'una vida comuna.

Al llarg de la historia s’han anat donant diferents maneres de donar

resposta a linterrogant sobre la millor manera de viure que basicament

“2 gSAVATER,F.: Etica para amador. Barcelona, Ariel, 1991, p. 32
43 Al BERONI,F. | VECA,S.: L'altruisme i la moral.. Barcelona, Edicions 62, 1990, p.
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podriem resumir en quatre models que J.M? Puig descriu en la seva obra La

construccién de la personalidad moral™ i que tot seguit passem a detallar.

2.2. Principals models d’educacié moral

2.2.1 L'educacié moral basada en valors absoluts

Sota aquest mode! s'apleguen els plantejaments educatius que han
intentat o intenten esborrar o desviar la vivéncia de conflicte de valors, o bé
acceptar Fexisténcia d'aquests conflicies a nivell intern i subjectiu, pero
afirmar i assegurar la resolucid deis mateixos per part d'alguna instancia

externa o doctrina que ja te elaborada una resposta concreta.

Es un model doncs que, en certa manera desresponsabilitza al
subjecte de resoldre els conflictes de valor ja que a aquest només i queda

la possibilitat d’acceptar o no la resolucié presa per la instancia externa.

La participacié del subjecte queda limitada doncs a lacceptacio dels
valors i actituds transmesos heterdbnomament. La llibertat individual queda
reduida al minim, essent models que acostumen a posar I'emfasi en les
necessitats i interessos col-lectius.

Durant molt de temps la religid adoptd una intervencid
educativa basada en valors absoluts, perd amb el procés de secularitzacio
de la societat i Faugment de la racionalitzacié, sobretot, en les societats
occidentals, sergiren noves linies de pensament que trasliadaren l'autoritat
moral, de la religié6 a la mateixa societat. Tal seria el cas del model de
socialitzacié d'E. Durkheim. Per aquest autor Pobjectiu de I'educacio sera la

socialitzacio del subjecte entesa com a adaptacié. La moral social sera

4 La construccién de la personalidad moral, op. cit.
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doncs la maxima autoritat. Una moral que vindra dictaminada per algun tipus
de poder politic o ideoldgic i que utilitzara mecanismes d'inculcacio,

adoctrinament i instruccio per al seu establiment.

Al subjecte només li restara, com deiem en el capitol anterior,
entendre el significat i el sentit que aquestes normes i valors juguen en ia
seva felicitat i en la dels altres.

Participar des d’aquest model implicara adherir-se a aquesta moral

amb un compromis de contribucio al seu manteniment i extensid.

2.2.2. El model de clarificacio de valors

Aquest model considera que els problemes morals només poden
solucionar-se a partir de decisions subjectives i individuals o bé apel-lant a

la racionalitat cientifico-técnica.

Es un model que es fonamenta en una concepcio relativista dels
valors i per tant no confien en la possibilitat de poder establir acords enfront
els conflictes comunitaris ja que es considera que no hi ha sclucions més
desitjables que d'altres sind que totes poden ser igualment bones. Tot
depén de les circumstancies, del moment, de la situacié i de punt de vista

particular de cadascu.

Els problemes col-lectius ¢ socials s’hauran de resoldre doncs a partir
de les decisions personals dels politics o d’acord a les indicacions que
pugui aportar la ciéncia i la técnica sobre aquell afer en concret. Es genera
aixi un desinterés i inhibicid davant les gliestions col-lectives trobant-nos
davant d'un model de coexisténcia de valors més que de convivencia

constructiva.
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La participacid entesa com a llibertat d'accid coordinada és
practicament impossible ja que es considera molt dificil poder establir

objectius comuns desitjables.

La participacid queda reduida aixi a la seva dimensié més individual i
subjectiva, elevant-se al maxim la llibertat d'accid individual i particular de

cadascuU.

El paper de I'educacidé queda aixi molt limitat. La moral no es pot
ensenyar, com déiem en el capitol anterior al referir-nos a les pedagogies
llibertaries, es quelcom que es manifesta espontaniament, alliberant al
subjecte de qualsevol autoritat o també a partir d'exercicis d’autoanalisi que
permetin al subjecte explorar els propis valors per tal que la decisié sigui
més clara i rapida. Aquest sera ['objectiu fonamentali de les propostes
educatives de L.E. Raths; M. Harmin i S.B. Simon.*.

2.2.3. L’educacidé moral com a desenvolupament

Les propostes educatives que s'apleguen sota aquest model
provenen basicament del camp de la psicologia del desenvolupament,
concretament de les aportacions de J. Dewey, J. Piaget i L. Kohlberg sobre

el desenvolupament del judici moral.

Aquests autors parteixen de les seglents premisses basiques i

comunes®:

-Entenen que l'educacié moral és un procés de desenvolupament a
través d'etapes o estadis que s’encaminen cap a formes de raonament cada
vegada més optims. Es centren doncs en els aspectes cognitius de la moral
i, malgrat reconeixen la influéncia dels factors emocionals i volitius, no

“® RATHS,L.; HARMIN,M. | SOMON,S.: £/ sentido de los valores y la ensefianza. México, Uthea,
1967.

“ Aquests elements els hem determinat a partir de la lectura de 'obra HERSH,R.; REIMER,J.;
PAOLITTO,D: El crecimiento moral, de Piaget a Kohlberg. Madrid, Narcea, 1984.
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entren a analitzar-los ni a detallar-los considerant com a prioritaris els

aspectes de raonament.

Aquest procés de desenvolupament cap estadis cada cop meés
madurs, vindra cendicionat per les possibilitats del subjecte d'adquirir una
perspectiva social cada cop més amplia i alhora pel nivell de

desenvolupament cognitiu.

-La moral no sorgeix espontaniament ni tampoc es fruit de la
interioritzacid de valors 0 normes externes sind que, tot i essent una questio
individual, es genera a partir de la interrelacié amb els altres. La moral és
doncs, una tendéncia natural humana universal cap a I'empatia, 'assumpcio
de rols, la preocupacio per la justicia, la reciprocitat o la igualtat en la relacid

de les persones.

Des d’aquesta perspectiva es considerara que el clima moral de
justicia i participacid democratica sera un dels factors fonamentals que

propiciaran el desenvolupament moral.

Aixi doncs des d'aquests plantejaments es considerara que si
s'intervé estimulant el procés de desenvolupament de la perspectiva social i
'empatia, el desenvolupament cognitiu a partir de la creacié de conflicte
moral i creant comunitats justes i democratiques de convivéncia, els

subjectes podran arribar a establir principis universals de valors.

La participacié democratica es centrara perd en la seva dimensio mes
dialdgica i discursiva, en la intervencié en I'analisi i regulacio dels conflictes
de convivéncia a partir de la discussié moral racional. Tal sera el cas de la
creaci6 de les comunitats justes i democratiques de convivéncia

dissenyades per Kohlberg” i que analitzarem posteriorment.

47 KOHLBERG,L.: POWER,F.C. | HIGGINS,A: La educacién moral segun Lawrence Kolhberg.
Barcelona, Gedisa, 1997.
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J. Piaget fou [liniciador dels estudis empirics entorn el
desenvolupament moral dels infants tot i que les seves originals aportacions
adquiriren realment transcendéncia quan L. Kohlberg decidi resseguir-ies,

completant, eixamplant i aprofundint les troballes realitzades per Piaget.

Aquest realitza una série d'investigacions, amb infants menors de 12
anys, al voltant de tres questions fonamentals: I'adquisicid de ia nocié de
regles de joc, basant-se en el joc de les bales; 1a pressid adulta i el realisme

moral; i la cooperacié i el desenvolupament de la nocié de justicia.*®

De les seves investigacions es pot concloure que la moral no és
innata, tot i que l'infant pugui manifestar de petit certes simpaties, afectes,
etc. La rad moral s'entén com una construccié a través de les diverses
interrelacions personals en la vida col-lectiva i social. Com a conseqiéncia,
doncs, no podem afirmar I'existéncia d’'una Unica moral sind que en funcié
del tipus determinat d'interrelacions personals, es generara un tipus

especific de moralitat.
Piaget distingeix en aquest sentit dos tipus fonamentals de morals:

-La moral heterénoma que sera fruit de les interrelacions basades en
la pressié adulta, la imposicio i el sotmetiment a ordres i consignes. Aquest
tipus de moral seria el caracteristic de la primera etapa infantil, on el nen
apren a respectar les regles morals que rep de I'adult, pel temor i I'afecte

que sent davant d’aquest, i que li venen ja elaborades.

~-La moral autdnoma fruit de les interrelacions cooperatives,
igualitaries, basades en la reciprocitat, el respecte mutu i la solidaritat.
Aquesta moral s’aniria forjant en la relacié amb els iguals i amb Ia superacié

de 'etapa egocéntrica.

8 PIAGET,J.: £ criterio moral en el nifio. Barcelona., Martinez Roca, 1984.
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Segons Piaget, aquests dos tipus de morals es presenten al llarg
d'una série d’etapes o fases successives seguides per tots els subjectes, on
es déna una preponderancia de luna o de laltra en funcid del tipus

dominant d’interrelacions socials i individuals.

Aixi doncs i seguint les investigacions fetes per l'autor considerara
que la construccié d'una moral autonoma apta per a la col-laboracié vindra

condicionada, basicament, per dos factors:

-El desenvolupament cognitiu
.La creacio d’'una vida social activa i intensa en la que es potenciin

actituds d'iniciativa, esperit critic, cooperacid i autogovern.

Com ja hem comentat els estudis de Piaget foren la porta d'entrada a
investigacions posteriors realitzades principalment per L.Kohiberg, i que
acabaren de precisar i eixamplar les aportacions d'aquell. Aquestes
aportacions perod, per la importancia que tenen en el tema que ens ocupa,

les revisarem a fons més endavant.
2 2 4 L’educacié moral com a formacié d’habits virtuosos

Sota aquest model s'apleguen les aportacions que redueixen la moral
al seu aspecte comportamental. Consideren que una persona no és moral
pel fet de posseir un pensament moral sind que el que cal treballar son els

habits i comportaments.

Per tant sense la formacié d’habits virtuosos i la configuracié del
caracter no es podra parlar d’educacié moral. El problema que es planteja
des d’aquest mode! és justament el de poder determinar quins son els habits
i els trets de caracter considerats com a virtuosos. A tal efecte es generaran
postures molt diverses, des de les que consideraran “I'existéncia d'una llei

universal propia de la naturalesa humana que cada subjecte pot reconeixer
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de manera casi immediata i d’'acord a la que haura de regular la seva

»49

conducta™ a postures gue consideraran a la societat, les institucions ¢ les

tradicions culturals les encarregades de determinar-los i transmetre’ls.

El paper deis educadors en aquest model sera forga significatiu en
tant que seran els encarregats de mostrar aquests habits mitjancant el seu
comportament exemplar, explicant minuciosament les conductes i els
comportaments morals esperats, persuadint als educands vers les actituds
desitjables ¢ en els casos més préxims al conductisme, coaccionant,

controlant i exigint |a seva manifestacio.

Tenint en compte les aportacions fetes per aquests diferents models,
ens centrarem ara en aquelis que més explicitament han ofert models de
participacié col-lectiva, ens estem referint al model d’educacié moral d’E.
Durkheim i a les comunitats justes i democratiques de L. Kohlberg.

2.3. El model de participacié d’E. Durkheim

En el plantejament sociologic de Durkheim, la moral no sorgeix de la
consciéncia del subjecte sind que es fruit de la pressio social. L.a moral és
un aspecte que se’ns imposa i només comprenent i acceptant la seva
necessitat podrem aconseguir la propia autonomia moral,

Durkeim en la seva obra La educacién moral®, intenta establir un
programa més o menys sistematic del que hauria de ser una educacié moral
laica i que per tant es recolzi en criteris justificables racionalment. Un
programa que planteja com a principals dinamismes de la personalitat moral
'esperit de disciplina, 'adhesié a grups socials i 'autonomia de la voluntat.
Aquests aspectes caldra definir-los i especificar-los al maxim ja que seran
els elements que vindran a substituir una moral recolzada en creences

religioses i de la que Durkheim se’'n manifestara adversari.

“9 { a construccién de la personalidad moral, op.cit.,p. 57
0 DURKHEIM, E.: La educacién moral. Buenos Aires, Losada, 1947,
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La formacio del caracter i la personalitat moral prendra la seva
importancia en ia segona infancia, tal i com fanomena Durkheim, o guan
Pinfant inicia 'escola primaria ja que abans no esta suficientment madur ni

intel-lectualment ni afectivament per assumir-la.

2.3.1 El seu concepte d'educacidé moral

Durkheim entén la moral com un conjunt de regles previament
Adefinides que determinen imperativament la conducta dels homes de
manera que les accions morais responen sempre a un sistema de regles
preestablert. “Conducirse moraimente es actuar conforme a una norma que
determina la conducta a seguir en cada caso, incluso antes de que
tengamos necesidad de tomar una resolucidn. El dominio de la moral es el
dominio del deber, y el deber es una accién prescrita. No es que no puedan
plantearse problemas a la conciencia moral; sabemos incluso, que esta se
encuentra a veces en conflicto y que vacila entre soluciones contradictorias.
Solo se trata entonces de saber cudl es la regla particular aplicable a la

situacion dada y cémo debe aplicarse™’

Tal i com podem veure aquesta concepcio de la moral suposa un
tipus de vida regularitzada en la que shan substituit els elements
d'arbitrarietat, indecisié, dubte, conflicte, atzar... per normes concretes i

especifiques que s'imposen als subjectes.

Aquestes regles morals només seran obeides i respectades quan
continguin en elles mateixes una for¢a que tots els individus entenguin gue

és superior a ells i es sentin obligats a respectar-la.

Aquesta forga només pot provenir d'una entitat empirica superior als

individus: la societat.

51 jdem, p. 30-31
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La llibertat d’'accid individual queda aqui practicament anul-lada o
reduida a la seva minima expressio: “Siempre existe un margen dejado a su
iniciativa; pero este margen es restringido. Lo esencial de la conducta esta

determinado por la regia™>.

2.3.2 L'esperit de disciplina

Tenint en compte la seva concepcié deducacié moral Durkheim
considerara que un dels primers elements que caldra treballar amb els
infants sera justament el gust per a la regularitat i el respecte a les normes,
elements constitutius de I'esperit de disciplina. “La disciplina tiene por objeto
regularizar la conducta; implica actos que se repiten en condiciones

determinadas, pero con autoridad. Es una autoridad regular”.>

Cal tenir present perd que la implantacié d’'aquesta disciplina no ha
de caure en un abus de poder i de regularitzacié, no ha de ser una
disciplina coactiva, ja que aquesta per definicié representa un atac a la
naturalesa humana, sind una disciplina que emana de |'autoritat moral de

'educador no del seu autoritarisme.

L'educador ha de fer valer la seva autoritat a partir del seu
comportament exemplar, de la vivéncia apassionada de la seva tasca, del
respecte profund vers els seus educands i de la seva coheréncia i integritat
moral. L'educador haura doncs d’aconseguir que eis infants assumeixin una
disciplina conscient, tal i com lPanomena Makarenko. Es a dir, ha
d’aconseguir que els infants reconeguin la necessitat i la importancia d’obeir
les normes per al seu benestar i el dels altres. Aixd implicara una disciplina
reflexiva i critica, no cega i servil. Aquest sera perd un dels elements més

controvertits de la seva teoria.

%2 1dem, p: 31
%% |dem, p. 38
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El respecte pel mestre i per les normes socials s’ha de recolzar amb
fa utilitzacid de castigs davant la seva transgressié. Aquests no s’han
d'entendre perd com un mecanisme per a la imposicié de les normes sind
justament com un mecanisme que reforga l'autoritat i la validesa d'aquestes i
per tant s'utilitzaran Unicament quan convingui tornar a evitar possibles
transgressions: “Guardémonos, pues, de considerar que la disciplina moral
a la cual sometemos a nuestros nifios sea un instrumento de comprension,
al que se recurre sblo cuando es indispensable a fin de prevenir la recaida

en actos reprobables.”

Els castigs que s'utilitzin s’hauran d'orientar a la reparacio de 'accié
feta 0 a la privacié d'algun tipus de privilegi. S’hauran d’imposar sense

enfadar-se i ser irrevocables.

2.3.3 L’adhesié als grups socials.

Déiem abans que per Durkheim Fautoritat moral és una autoritat
eminentment social. Els actes morals només poden respondre a actes

altruistes.

Durkheim distingeix en aquest sentit dos tipus d’actes humans. Els
personals o individuals en els que lindividu o bé vetlla per a la seva
supervivéncia (cura del propi cos i la propia existencia) o bé per al seu
desenvolupament i que no es poden considerar morals tot i que tampoc son

repudiades, son senzillament amorals o neutres.

D’altra banda ens podem trobar amb actes impersonals quan el que
sintenta es perseguir el benestar, la felicitat o els interessos d'un altre
individu particular. Perd si un individu pres individuaiment no te cap valor

moral, la suma d'individus particulars tampoc.

54 ldem, p: 49
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 L'accié moral no pot doncs respondre ni a interessos personals ni a
interessos impersonals. Necessariament ha de concernir a quelcom diferent
als individus. Ara bé, fora dels individus només queden els grups formats

per la seva unié: les societats.

Per tant obrar moralment és obrar en vista a un interés col-lectiu i
social entenent que la societat és més que la suma d’individualitats. “Si el
interés individual no tiene valor en mi, tampoco lo tiene en mis semejantes,
cualquiera que sea su nimero y, por consiguiente, el interés colectivo, si no
es mas que una suma de intereses individuales, es también amoral. Para
que la sociedad pueda ser considerada como el fin normal de la conducta
moral es necesario que sea posible ver en ella aigo mas que una suma de

individuos”.®

Els actes morals seran doncs actes supra-individuals. Si la moral
només sorgeix doncs d'accions altruistes, caldra dissenyar una intervencio
educativa que afavoreixi Ia vivéncia en col-lectivitat. La participacio entesa
com una accié que s'encamina cap a la consecucid d'un objectiu comu

estara en la base de les accions morals.

Aquest sotmetiment de Findividu cap els interessos col-lectius no te
perqué resultar una carrega pet subjecte, ans al contrari. Es suposa que els
homes tenim un interés natural i innat per unir-nos a la societat perqué
reconeixem en ella una entitat més variada i rica que la propia individualitat
concreta i perqué en definitiva conviure en societat és el que ens permet

realitzar-nos plenament com a persones.

Lindividu va adquirint aquest sentiment de pertinenca a una
col-lectivitat a través dels diferents col-lectius al que es veu vinculat al llarg
de la seva vida. La familia en seria el primer, pero també hi podem trobar els
amics, 'escola, la patria, la humanitat. Per Durkheim pero, la participacio en

% idem, p: 64
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la vida comunitaria escolar sera el pas previ per a una participacié en la vida

social i politica, objectiu Ultim de I'educacid.

Per a treballar 'adhesid als grups socials caldra potenciar tots aquells
elements que afavoreixin el sentiment de pertinenca a una col-lectivitat i que
reforcin el gust per a la vida col-lectiva: la realitzacid de treballs cooperatius,
la ritualitzacio d’actes conjunts, la creacid de la propia historia del grup aixi
com l'establiment d’elements d’identitat, I'establiment de petits codis de
preceptes que recullin també les aportacions dels alumnes, les sancions
col-lectives... La funcid de l'educador consistira doncs en “multiplicar las
 circunstancias en que se pueda producir una libre elaboracion de ideas y de
sentimientos comunes, en separar sus productos, en coordinarlos y en
fijarlos (...). En una palabra, debe estar al acechc de todo lo que puede
hacer vibrar juntos, con un movimiento comun, a todos los nifios de una

clase.”®

l.a participacié en l'acci¢ i la reflexié conjunta sera doncs un mitja
fonamental per adquirir el sentiment de pertinenga social. Aquest model de
participacid no exclou perd la veu dels infants. Tot i considerant al mestre
com la maxima autoritat, els infants intervenen expressant les seves
opinions i manifestant les seves idees. L’objectiu de I'educador és justament
aconseguir una unié entre les seves idees i les dels educands a partir de la
reflexid conjunta. “Una clase en la que se aplicara la justicia por el maestro
solo, sin que la opinién comun estuviera de acuerdo con €l, se pareceria a
una sociedad donde los magistrados dictaran penas contra actos que no
censurara ef sentimiento publico. Tales sentencias serian sin autoridad y sin
influencia. Es necesario, pues, que el maestro cuando castiga como cuando

recompensa sepa asociar la clase al juicio que él pronuncia."”’

Un dels ambits de participacio dels infants hauria de ser justament el

de la revisié constant dels seus comportaments i que permetria aportar

% |dem, p.: 227
5 ledm, p: 227
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recompenses 0 sancions col-lectives reforgcant-se aixi el sentiment de

responsabillitat social.

La formacid de la consciéncia social no s'esgota perd amb la
participacid en la vida escolar. Aquesta presenta també limits en tant que no
facilita les relacions intergeneracionals que posteriorment s’hauran d’establir
en la vida social. A tal efecte convindra per una banda transmetre als
escolars un breu resum de la historia de I'escola que reculli les accions més
significatives de generacions anteriors | daltra banda oferir un
acompanyament als escolars en les seves primeres experiéncies com a
ciutadans promovenf experiéncies de vida associativa (associacio d'antics

alumnes, activitats postescolars, etc.).

Finalment i per acabar, Durkheim apunta com a tercer element de la
personalitat moral 'autonomia de la voluntat. Aquest, com ja hem indicat, és
Felement més controvertit de la seva teoria ja que es fa reaiment dificil

conjuminar I'autonomia moral amb la imposicié exterior de la mateixa.

Durkheim ho resol considerant que nomes serem lliures quan
reconeguem les raons per les que se’'ns imposen les regles, acceptant-les

com a racionais i actuant conforme al que dicten.

L’autonomia moral esdevé aixi el reconeixement personal de Ia
necessitat de les normes morals en societat i per tant el pas del que era
exterior a Finterior de la consciéncia individual®™.

%8 1 a construccién de la personalidad.morai, op.cit.
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2.4 El model d’educacio moral de L. Kohlberg

2.4.1 L'enfocament cognitiu-eveolutiu de Kohiberg

Tal i com hem apuntat anteriorment, els fonaments conceptuals de ia
teoria de Kohlberg, arranquen i es recolzen en els treballs realitzats per J.

Dewey i J. Piaget.

L’'aportacid especial d'aquell ha estat aplicar el concepte de
desenvolupament en estadis, que Piaget elabora pel desenvolupament
cognitiu, a l'estudi del judici moral, expandint i revisant les troballes de

Piaget.

Kohlberg partéix de la idea que la persona moral és aquelia que obra
d’acord amb els valors que posseeix, perd, qué succeeix quan aquests
entren en conflicte?. Per resoldre aquestes situacions hom haura d’'exercitar
el judici moral. Aquest sera un procés cognitiu que ens permetra reflexionar
sobre els nostres valors, ordenant-los segons una jerarquia logica.

,** entesa com el

Kohlberg considera que FPestructura del judici mora
raonament que emet el subjecte alhora de prendre una decisi6 moral,
segueix una seqiiéncia logica per estadis que és comuna a tots els éssers
humans. Cal insistir que la universalitat del judici que proposa l'autor es
centra en l'estructura d'aquest i no en el seu contingut o decisid adoptada

davant una determinada situacié.

Kohlberg defineix doncs el desenvolupament moral en termes de
moviment entre estadis i I'educacid moral en termes d'estimulacié a tal
moviment. En aquest sentit descriu sis estadis de desenvolupament moral,
cadascun dels quals proporciona un sistema de raonament més complex i

per tant més adequat al que és just i bo.

% KOHLBERG,L: “El enfoque coghitivo-evolutivo de la educacién moral® en La educacién moral hoy.
Cuestiones y perspectivas, op.cit.
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Aixi doncs mentre Piaget parlava ncmés de tres etapes (la premoral,
Iheteronoma i autonoma) que donava closes als dotze anys, Kohlberg
parlara de sis estadis, I'litim dels quals no es podra assolir abans dels vint
anys. La descripcié d'aquests estadis I'elabora a partir de 'analisi dels
raonaments que subjectes de diferents edats manifestaren davant
Fargumentacio d'un dilema moral, entenent que la creacié de conflicte moral

era un dels factors de desenvoiupament.

Passarem ara a descriure els diferents estadis proposats per
Kohlberg: |

Descripcié dels estadis proposats per Kohlberg®

Els sis estadis morals fixats per kohlberg, s’agrupen en tres nivells
principals: nivell preconvencional (estadis 1 i 2), nivell convencional (estadis
3 14) i nivell postconvencional {estadis 5 i 8), (veure figura 2.1).

Aquests tres nivells suposen tres perspectives diferents que la
persona pot adoptar en relacié a les normes morals de la societat i , per
tant, cada canvi de nivell representa el pas cap a ladopcid duna

perspectiva social més amplia.

NIVELL NIVELL CONVENCIONAL NIVELL

PRECONVENCIONAL POSTCONVENCIONAL
Perspectiva de membre de Perspectiva anteror a la

Perspectiva individual la societat societat

concreta

Estadi 1 Estadi 2 Estadi 3 Estadi 4 Estadi § Estadi 6

Figura 2.1.

80 ROHLBERG,L.: Psicologia del désarrollo moral. Bilbao, Desclée de Brouwer, 1892.
89




Comencarem primer descrivint les caracteristiques dels nivells per

passar després a la dels estadis.

El nivell preconvencional correspon, generalment, a nens menors de

9 anys, alguns adolescents i molts delinglients adolescents i aduits.

En aquest nivell, l'individu encara no ha arribat a entendre | a
mantenir les normes socials ccnvencionals i per tant es troba en una
perspectiva individual concreta en tant que pensa Gnicament en eis seus
interessos i en els dels altres individus concrets pels qui ha de vetllar. No
interessa el que la societat ha determinat com a correcte per a obrar en una
situacié determinada sind les consequéncies concretes dels subjectes
implicats en tal dilema. La rad fonamental per obeir la llei sera, aixi,

evitacié det castig.
El nivell convencional correspon a Ia majoria d’adolescents i aduits.
L'individu actua com a membre d’'una societat reconeixent el sentit i
significat de les normes i els acords socials, i comportant-se segons les

expectatives de conformitat i manteniment dels mateixos.

Es dona aixi una preocupacié per I'aprovacié social, per la lieialtat a

persones, grups i autoritats, i pel benestar dels altres i de la societat.

L’individu convencional subordina les necessitats individuals a les

necessitats del grup o la relacioé comuna.

Ei nivell postconvencional només el posseeixen una minoria d'adults i
generalment només s’arriba a ell despres dels vint anys.

L'individu diferencia el seu jo de les regles i expectatives dels altres i
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defineix els seus valors en funcid dels principis escoliits per ell.

S’adopta una perspectiva social anterior a la societat en tant que, tot i
essent conscient de ser membre de la societat, la glestiona i Ia redefineix
en funcid d’'una perspectiva moral individual. El punt de vista individual que
s'adopta en aquest nivell, a diferéncia del primer, pot ser universal. Es a dir,
el de qualsevol individu moral racional. lLes exigéncies de la ilei i la societat

es deriven doncs, dels drets morals universals i no al contrari.

Descriurem ara tot seguit les caracteristiques dels estadis

L'estadi 1 correspon a ['etapa de la moral heterdbnoma de Piaget. Les
normes i desitjos expressats per ['autoritat, es converteixen en regles o
normes inviolables. Les raons per actuar bé venen determinades per la por

al castig i I'evitacio del dany fisic.

Des del punt de vista de la perspectiva social podem dir que el
subjecte es troba en una etapa totalment egocéntrica. No considera els

interessos dels altres ni els reconeix com a diferents dels propis.

En r'estadi 2 |a justicia implica igualtat. El just sera alld que impligui
un intercanvi instrumentalista. Hi ha doncs, una preocupacié pel benestar de

F'altre perd només en tant que aixd em proporciona el propi benestar.

Tothom te dret a perseguir els seus propis interessos i aixd genera un
conflicte de manera que el correcte és relatiu des del punt de vista individual

concret.
L’estadi 3 representa el pas de la preadolescéncia a 'adolescéncia.

Es produeix també el canvi de nivell de manera que individu centra els
seus interessos en el grup i la societat.
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El subjecte adquireix la capacitat de sortir de la relacid de dos
persones | mirar-la des de la perspectiva d'una tercera, tenint també en

compte la seva reaccio.

{'accid moral consisteix en viure d’acord al que les persones que

signifiquen quetcom per tu, esperen de tu com a membre d'una societat.

lL'estadi 4 comenga a desenvolupar-se durant la meitat de

'adolescéncia.

La persona és capag d’adoptar el punt de vista del sistema social en
el gue participa i no només la perspectiva del grup immediat. Qué passa,
perd, quan les lleis o creences de la societat entren en conflicte amb els
drets humans basics?. Aquest estadi no pot donar resposta a aquesta

pregunta.

L'individu haura de plantejar-se fins a quin punt caldra preservar
aquest sistema social i moral en el que, segons ell es donen unes lieis
injustes. Aquest fet pot provocar, en alguns subjectes, 'aparicio d'un estadi
relativista, que Kohlberg anomena 4’5, al descobrir que no es posseeixen
raons valides per concloure que la seva manera és més moral que la

d’altres alternatives.

A l'estadi 5 poques vegades es sol arribar abans dels vint anys, al

igual que el 6.

Els valors continuen sent relatius al grup, perd es buscara un principi
que acoti les diferéncies: el contracte social. Les normes socials estaran
generades per consens i hauran d’estar d'acord amb els principis basics

humans.
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Finalment, a /'esfadi sis el subjecte sera capa¢ de realitzar judicis
morals racionals reversibles, abstractes, consistents i universalitzables i
procurara procedir d'acord a aquests principis, que estaran relacionats amb

l'acord, el consens i el dialeg.

2.4.2 La relacié_entre el desenvolupament de la perspectiva social i el

desenvolupament moral

Entenent, i compartint amb R. Hart®', que la participacié en la vida
col-lectiva implicara poder establir una coordinacié entre diferents punts de
vista i adquirir, per tant, un determinat punt de vista social, creiem necessari
exposar també com es pot anar produint aguest desenvolupament i quina

relacié mante amb el desenvolupament del judici que descriu Kohlberg.

Els diferents estadis de I'adquisicié de la perspectiva social elaborats
per R.L. Selman, descriuen el nivell en que la persona veu a l'altra gent,
interpreta els seus pensaments i sentiments i considera el paper o lloc que
ocupen en la societat. Per tant, es tracta d'estadis que, malgrat estan
estretament vinculats als morats, s6n més generals ja que no aborden
tnicament el tema de la justicia i el que és o no correcte sind també altres
questions com la capacitat d’'empatia, de comunicacié i persuasié o

Fhabilitat per al treball cooperatiu.

Per tal de descriure la seqUéncia de desenvolupament de la
perspectiva social, Selman va utilitzar el meétode clinic, analitzant les
respostes que emetien subjectes de diferents edats a dilemes morals que
plantejaven questions centrades basicament en tres aspectes: el punt de
vista del subjecte, les diferents perspectives de cada personatge en el

dilema i les relacions entre aquestes diverses perspectives.

' HART,R..: Childrens Participation. London, UNICEF/Earthscan Publication, 1993
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Selman descriu un total de quatre estadis de desenvolupament de la

perspectiva social que tot seguit passem a descriure.”

Estadi 0: Perspectiva egocéntrica.

Abastaria les edats dels 4 als 6 anys aproximadament. En aquestes
edats I'infant va adquirint gradualment consciéncia de que els aitres tenen
sentiments i pensaments perd és incapag d’establir una relacié logica entre
aquests i els seus comportaments. Tot i que l'infant és capag de diferenciar-
se deis altres en tant que entitats diferents, no aconsegueix diferenciar els
respectius punts de vista. Hi ha doncs una confusié entre el que és subjectiu

i les caracteristiques objectives o fisiques.

En aquest nivell egocéntric hi ha una incapacitat per a reflexionar
sobre el propi pensament i l'alié i una incapacitat doncs per a poder-se

posar en el lloc dels altres i comprendre punts de vista diferents ais propis.

Estadi 1: Adopci6 de perspectiva socio-informativa

Abastaria les edats compreses entre els 6 i 8 anys. En aquest estadi '
linfant ja pot diferenciar clarament entre les caracteristiques fisiques i
psicologiques de la persona i es capag de reconéixer el punt de vista
particular i subjectiu d'altres persones. Malgrat tot i, davant d’'una mateixa
situacié, encara no és capag de mantenir la seva perspectiva i alhora posar-
se en el lloc de Valtre. Es a dir, hi ha una incapacitat per a comprendre ia
reciprocitat entre perspectives. A nivell moral considerara doncs que nomeés

hi pot haver una perspectiva bona, o la seva o la de l'altre.

Un altre canvi significatiu respecte a I'anterior serd la capacitat de

2 SELMAN,R.L. (1976): “El desarrollo socio-cognitivo. Una guia para la practica educativa y clinica”.
En TURIEL,E.; ENESCO,1. Y LINAZA,J. (comp): £/ mundo social en la mente infantil. Madrid, Alianza,
1989.
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comprendre la intencionalitat de les accions, es a dir que es reconeix

I'existéncia de raons personals que justifiquen determinats comportaments.
Estadi 2: Adopcié auto-reflexiva de perspectives

Respon a les edats compreses entre els 8 i 10 anys. L’infant s'adona
que la seva manera de pensar i de valorar les coses no te perque ser igual
" que la dels altres i que tothom te dret a veure-ho des del seu punt de vista.
L’adopcié de perspectives ens porta doncs a una situacio relativista. L'infant
perd s’adona que de la mateixa manera que ell pot comengar-se a posar en
el lloc dels altres, els demeés tahbé ho poden fer. Aix0 pot produir
sentiments i motivacions confuses que poden produir conflicte entre el que

hom pensa i sent en ell mateix i en relacid amb els altres.
Estadi 3: Adopcidé mutua de perspectives

Inclou les edats dels 10 als 12 anys aproximadament. L'infant en
aquesta edat és capag d’adoptar la perspectiva de “I'altre generalitzat’. Es a
dir, s’és capac de distingir la propia perspectiva de la de qualsevol altre
persona com a membre d'un grup, podent-se coordinar espontaniament la

propia perspectiva amb la dels altres.

Cadascu es pot posar en el lioc deis altres i pensar des d'aquella
perspectiva, coordinant-la amb la propia, abans de decidir com actuar. Les
persones entenen que els fets socials i les relacions interpersonals tenen
una naturalesa “coparticipativa’ que va més enila de la pura reciprocitat en
tant que requereixen una certa coheréncia i estabilitat al llarg del temps.

Entenem doncs que I'adquisicié d’aquest estadi sera necessari per a

poder-se organitzar com a grup democratic minimament estable.
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Estadi 4: Presa de perspectiva social-simbolica

S’aconsegueix a partir dels 12 anys aproximadament. La persona és
capag d'imaginar-se una multiplicitat de perspectives mutues que formen
una perspectiva generalitzada social, legal o moral. Aquesta perspectiva
social s’aconsegueix gracies a l'esfor¢ de comprensié i comunicacié que els
membres d’'un grup o de la societat realitzen per tal de coordinar els seus

punts de vista i poder establir acords per consens.

Aixi doncs, de la mateixa manera que el desenvolupament cognitiu
hem comentat que era una condicid necessaria, encara que no suficient, per
al desenvolupament moral, quelcom semblant passa amb els estadis

d’adopcid de perspectives socials.

En aquest sentit, 'adopcid de perspectives socials pot descriure’s
conceptualment com una forma de coneixement social en un lloc intermedi
entre el pensament logic i el pensament moral. L'adquisicié de ['autonomia i
la maduresa moral esta aixi vinculada a l'aprenentatge de ia participacié
coordinada en grups socials. A tal efecte si el subjecte no ha adquirit un
determinat estadi en 'adquisicié de perspectives, no podra aplicar aquest

mateix estadi al domini moral.

Segons Selman els seus estudis, han demostrat que hi ha subjectes
que es poden trobar en un estadi de desenvolupament de perspectives per
scbre del seu nivell de desenvolupament moral per6é no passa en canvi a la
inversa. Es a dir que I'adopcio de perspectives és una condicié necessaria

perd no suficient per al desenvolupament moral.

La idea perd que la participacié cooperativa en grups socials afavoria
el procés de desenvolupament moral dugué a Kohiberg a desplacar
posteriorment el seu centre d'atencid cap els grups i les col-lectivitats.
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Kohlberg s’adonara aixi que la unitat d'eficacia de I'educacié no son els

individus sind eis grups.

2.4.3 Les comunitats justes i democratiques de convivéncia

Kohlberg estava convencgut, i va poder demostrar, que el clima o
atmosfera moral d'una institucié era un factor estretament vinculat al nivell
de desenvolupament moral individual. Les decisions i accions morails que
prenen els individus acostumen a estar, en aquest sentit, fortament
condicionades'pe! context o grup social en el que el subjecte esta immers.
En aquest sentit Kohlberg entengué que les discussions morals servirien de
poc si no s'intervenia també en I'estructura de justicia de la institucid i aixi
fou com s’iniciaren les primeres experiéncies sobre les “comunitats justes”,

fonamentades en P'establiment de sistemes de participacié democratica.

L’objectiu fonamental d’aquestes comunitats era doncs 'aprenentatge
de la participacié en la creacio i elaboracié de normes compartida i
equitativa entre professors i alumnes, entenent que aixd propiciava tant el
desenvolupament moral individual com el desenvolupament del clima moral

de la institucié o grup.

La lectura de Durkheim i la seva visié comunitaria de la moral i la
disciplina, per la que es va sentir fortament atret, el van fer considerar la
importancia de la creacié d’'una forta consciéncia col-lectiva per tal de poder
establir de manera cooperativa i democratica les normes de la institucio. |
malgrat entenia que el model de Durkheim era !'idoni per poder passar del
nivell preconvencional al convencional, també entenia que amb el
plantejament d'aguest no es podia anar més enlla. Aixi doncs, tot i
recuperant el valor de la comunitat i el gust per la disciplina de Durkheim,
decideix abordar el problema des de la seva perspectiva evolutivo-
progresiva, influenciada alhora pel plantejament de Dewey, i entendre que la

construccié de comunitats justes passa per a I'exercici i la practica de la
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mateixa justicia. Les comunitats justes esdevindran aixi un marc de
convivéncia democratica en la que professors i alumnes, s'implicaran de
manera equitativa en la discussié sobre qiestions morals estretament

vinculades a la convivéncia quotidiana i real de I'escola.

Per a la creacid d'aquest tipus de comunitats, després de la
reconsideracié del plantejament de Durkheim, Kohlberg pren com a exemple
I'organitzacié de vida col-lectiva d'un Kibutz israeli que va visitar | observar
durant Testiu de 1969. Es tracta d'un tipus de comunitats fortament
estructurades i organitzades, amb un alt nivell de consciéncia col-lectiva i
on, mitjangant el curriculum ocuit, els joves aprenen a viure uns valors al
veure’ls reflectits en la practica de la societat adulta. Les normes
s’estableixen democraticament, recollint les particularitats de cadascu i
permeten mantenir la unid del grup. Alhora es tracta d'una comunitat que es
mantenen unides per vincles afectius forts de manera que els subjectes sén
capagos de modificar comportaments individuals per tal de poder obtenir

Paprovaci6 del grup i respondre a les expectatives d'aquest.

Les tasques del grup es centren en la realitzacio de projectes comuns
on 'aportacié de cadascu es fa imprescindible per a poder-los tirar endavant

fomentant-se aixi el sentiment de responsabilitat col-lectiva.

El model de convivéncia del Kibutz resultd doncs tremendament
atractiu per Kohlberg ja que, a diferéncia del model durkenia, es donava
una coexisténcia entre autonomia i collectivitat. El plantejament de les
comunitats justes es formulara justament a partir d'aquest interrogant: Com
es poden reestructurar les institucions educatives de manera que es puguin

equilibrar interessos individuals amb interessos col-lectius?.

La primera experiéncia de comunitat justa la realitza a I'escola Cluster
de Cambridge, una escola que acollia a adolescents que presentaven

problemes d’'adaptaci6 social. A partir de I'experiéncia en aquesta escola,
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Kohlberg s’adona que aquesta equilibracio dels interessos individuals amb
els col-lectius segueix també un procés evolutiu que passa per diferents
estadis en els que els factors estructurals i ambientals de fa institucié hi

tindran un paper significatiu.
Anem a descriure ara quines son aquestes fases

2.4.3.1. Fases o estadis en el desenvolupament del clima o cultura moral
d’una institucio.

Per Kohlberg la cultura moral fa referéncia a I'organitzacio didees
compartides referides al sentit i significat de les normes, els valors i principis
propis d’'una comunitat.

Alhora la idea de comunitat s'aproxima al concepte de
“Gemeinschaft’ elaborat per Toénnies i per tant “las relaciones personales y
colectivas se valoran en si mismas y tlienen tanta prioridad que los
miembros estan dispuestos a hacer sacrificios personales en pro de la vida

en comun”®,

La cultura moral d’'una comunitat pero, segueix per Kohlberg una
evolucié per estadis que impliquen un desenvolupament moral institucional
cada cop més madur que, com hem indicat influeix directament en el
desenvolupament moral individual i en les possibilitats de poder equilibrar

interessos individuals amb interessos col-lectius.

La descripcid d’'aquestes etapes del desenvolupament de la cultura
moral es van realitzar a partir de I'analisi de les opinions i declaracions
referides a la comunitat, que els membres de la institucid manifestaven en
les reunions de la comunitat, juntament amb entrevistes etnografiques

realitzades a una mostra d’'estudiants.

% |dem, p. 124
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Els resultats obtinguts en aquests estudis aportaren tres iipus
diferents i complementaris alhora d'informacio:; una referida a la valoracid
que feien els estudiants de I'escola com a institucio, 'altra referida al grau
de sentit que donaven els estudiants a la comunitat quan aquesta era
considerada com un valor terminal i finalment el grau de valoracié de les
normes col-lectives. En el quadre 2.2, queden reflectides les descripcions

d'aquestes etapes.

Aquestes etapes col-lectives no sorgeixen directament del raonament
moral individual dels seus membres sind de les seves interaccions en el
context grupal. Malgrat tot el desenvolupament daquestes etapes
col-lectives depén en part de les etapes en que es trobin els subjectes
individuais que poden marcar el limit superior. Alhora aquestes etapes
poden presentar regressions, a diferéncia de les individuals, en tant que
depenen de la fluctuacié dels individus en un grup de manera que
estabilitat dels membres d'un grup sera un factor que facilitara la seva

evolucié.

Per tal que es puguin produir un avang en el desenvolupament

d’aquestes etapes cal que es donin les seglients condicions institucionals.

-La discussio oberta sobre qUestions de moral i justicia estretament
vinculades a |a vida dels alumnes

-La creacié de conflicte cognitiu estimulat pel contacte amb punts de
vista diferents i la presentacié d’arguments d’etapes morals superiors a la
que es trobin els alumnes

-La participacido democratica en l'establiment de les normes, en
I'exercici del poder i la responsabilitat

-El desenvolupament de la comunitat vers una etapa superior
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Valoracién institucional

| Valores normativos colectivos

] Sentido de comunidad

Etapa O
Rechazo: La escuela no es
valorada
Etapa 1
Extrinseco Instrumentar: La
escuela es valorada como una
instituciébn que ayuda a los
individuos & satisfacer sus propias
necesidades.
Etapa 2

Identificacion entusiasta: La
escuela es valorada
intrinsecamente  en momentos

especiales, cuande los miembros
tienen un intenso sentimiento de
identificaciéon con la escuela, por
ejemplo cuando un equipo gana un
partido importante.

Todavia no hay una consciencia
explicita de los valores normativos
cofectivos. Sin  embargo, hay
expectativas generalizadas de que
los individuos deben reconocer los
derechos individuales concretos y
resolver los conflictos a través de
un intercambio.

No existe un claro sentide de la
comunidad aparte de los
intercambios entre los miembros
del grupo. La comunidad denota
una coleccion de individuos que se
hacen faveres unos a ofros y se
apoyan uno en el ofro para
protegerse.

La comunidad se valora mientras
que satisface las necesidades
concretas de sus miembros,

Etapa tres

Comunidad espontanea:; La
escuela es valorada como el tipo
de lugar en gue los miembros se
sienten préximes a los otros y
estan interiormente  motivados
para ayudarlos y servir a la
comunidad en su conjunto.

Los valeres normativos colectivos
se refieren a las relaciones entre
tos miembros del grupo. Ser
miembro de un grupo implica vivir
con unas expectativas
compartidas. Los conflictos
deberian resolverse por invocacién
a valores normativos colectivos

El sentido de la comunidad se
refiere a un conjunto de relaciones
y cosas compartidas entre los
miembros del grupo.

El grupo se vatora por la amistad
de sus miembros. El valor dei
grupo se equipara al valor de sus
expectativas normativas

mutuamente aceptados. colectivas.
Etapa 4
Comunidad normativa. L.a escuela | Los valores normativos colectivos | La escuela se valora

como comunidad es valorada por
sf misma. La comunidad puede
obligar a sus miembros de
maneras  especiales, y los
miembros pueden esperar que
ofros apoyen Ias normas vy
responsabifidades de grupo.

consideran a la comunidad como

una entidad distinta de sus
miembros individuales. Los
miembros estdn obligados a

actuar para conseguir el bienestar
y armonia en el grupo.

explicitamente como una entidad
distinta de Ias relaciones entre sus
miembros. Se valoran los
compromisos e ideales del grupo.
La comunidad se entiende como
un todo orgénico compuesto de
sistemas inferrelacionados que
llevan adelante el funcionamiento
del grupo.

Quadre 2.2: KOHLBERG,L.: Psicologia del desarrollo moral. Bilbao, Desclée de Brouwer,
1992, p. 269, i KOHLBERG,L.; POWER,F.C.; HIGGINS,A.: La educacién moral segin Lawrence

Kolhberg. Barcelona, Gedisa, 1997,

p. 136

2.4.3.2 El paper dels educadors

La democracia participativa que es planteja en les comunitats justes,

redefineix els rols entre educadors i educands establint un tipus de relacions
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redefineix els rols entre educadors i educands establint un tipus de reiacions
més equitatives en les que els adults son capagos de crear expectatives per
als nois/fes de conductes morals desitjables, situant-los aixi en la zona de

desenvolupament potencial de Vigotsky.

Per Kohlberg el procés d'adquisicid de l'autonomia requereix
necessariament dotar d'oportunitats als subjectes per a que puguin
involucrar-se en la presa de decisions de qlestions que els afecten, | aquest
sera I'objectiu de la democracia educativa. Es tracta perd d'un model de
participacié que esta lluny de les posicions idealistes de Neill i en el que els
adults tindran un paper clau en la creacié de les condicions necessaries per
a que es pugui implantar amb éxit. “Al abogar por la democracia como una
manera de respetar y fomentar la condicion de personas auténomas de los
estudiantes, de ningtn modo compartimos la premisa romantica de que todo
estard bien una vez que los adolescentes se libren de la esclavitud del
control adulto. La clase de democracia de escuela secundaria que
contemplamos exige considerables coraje, inteligencia y paciencia tanto del
personal docente como de los estudiantes. Democracia significa mucho mas
que darle un voto a cada uno. Es un proceso de “comunicacién moral® que
implica evaluar los propios intereses y necesidades, escuchar y tratar de
entender a los demas y congiliar puntos de vista conflictivos de manera justa

y cooperativa.”®

Aixi doncs, es tracta d'una participacié compartida pero no igualitaria
en tant que I'educador es troba en una situacié avantatjada en quan al
desenvolupament moral i la seva funcio sera justament oferir i proposar
nivells de raonament superior que estimulin el desenvolupament moral dels
alumnes. L'educador és doncs un assessor que “proposa” i indica el cami

per a la presa de decisions, oferint postures axiologiques favorables pel

grup.

%4 | a educacién moral segtin Lawrence Koklberg, op.cit. p. 47
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D’altra banda sera responsabilitat de I'educador facilitar la discussio
entre els estudiants dotant a aquests dels espais necessaris per a
Fintercanvi comunicatiu, gjudant-los a expressar les seves opinions | a

acceptar com a vinculant el judici democratic de la majoria del grup.

Kohlberg, tot i rebutjant els plantejaments més dirigistes o autoritaris
de I'educador, es separava també de les postures no-directives al no confiar
en el desenvolupament espontani dels adolescents de Fescola del Cluster.
Considerava que el plantejament del “laissez faire” podia servir per
subjectes que es trobessin en el nivell convencional perd no per als

adolescents preconvencionals que residien a Cluster.
2.4.3.3. Estructures i sistemes de participacié democratica

Tai i com hem comentat anteriorment un dels objectius de les
comunitats justes sera fomentar la participacié democratica dels nois/es en
la vida de l'escola. A tal efecte a l'escola de Cluster, per exemple,
s'instituiren una série de mecanismes que permetien lintercanvi i lliure
expressio d'idees i opinions i alhora la presa de decisions centrada sobretot
en la determinacio de les normes i la regulacié dels conflictes de
convivéncia que es generaven al si de I'escola.

Basicament lestructura de govern democratic de l'escola estava

constituida per tres organismes:

-Els grups assessors: Estaven formats per un grup reduit d'estudiants
voluntaris i un professor que s’encarregaven d'estudiar les propostes de
I'agenda i de preparar la reunid o assemblea setmanal de la comunitat. El
grup assessor, al ser de reduides dimensions, era una oportunitat per
establir un tipus de comunicacions més estretes i intenses entre professor i
alumnes.
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-La reunio de la comunitat: Era la reunio de maxima representativitat,
formada per tot el personal de I'escola que assistia de manera voluntaria i
es trobava un cop per setmana per a discutir i parlar de les questions
significatives en la vida de I'escola. Les reunions eren presidides per un

president en funcions durant un trimestre.

-La comissi6é de disciplina: Estava formada per sis estudiants, un de
cada grup assessor | dos professors. La participacié era voluntaria i també
rotava cada trimestre. La comissio de disciplina tenia com a funcions
principals adjudicar castigs justos i assessorar als estudiants amb
problemes de disciplina. L'objectiu era portar als alumnes al dialeg per a
que pugessin entendre perqué la seva manera d’actuar era un problema per

al grup i alhora es sentissin recolzats per aquest.

La comissié de disciplina era el mecanisme que s'establia per a poder
reforcar la moral comunitaria: “La restauracién de la moral publica requiere
un acontecimiento o ritual publico que exprese desaprobacion y el renovado

respeto por las reglas de la comunidad”.®

Aquest ritual s'iniciava amb l'exposicio dels fets que s’havien
d'analitzar i jutjar. Posteriorment es demanava a Valumne implicat que
expresses la seva justificacio per a la violacio de la norma i manifestes els
seus desigs de pertanyer o no a la comunitat. Si I'alumne no es veia en cor
de mantenir les expectatives del grup se li oferia ajuda i se li establia un
periode de prova o un castig especific amb la possibilitat de poder-lo discutir

amb lafectat.

Kohlberg s’adona que per a que la implicacié dels alumnes en la vida
de l'escola, i concretament, en els aspectes morals de la mateixa fos

realment compromesa calia treballar els vincles afectius dels seus

8 1dem, p. 113
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components oferint aixi una visié integrada dels aspectes cognitius i afectius

de la moralitat.
2.4.3.4. La integracié de la dimensi¢ afectiva i cognitiva de la moralitat

Les comunitats justes intentaran doncs, integrar la dimensié cognitiva
amb la dimensio afectiva de la moralitat. A tal efecte es dissenyaren espais
que facilitessin I'establiment d’unes relacions interpersonals calides i
intenses. Aixi fou com s'instituiren els ‘recessos anuals’, una mena de
convivéncies de cap de setmana que permetien aprofundir i intensificar les
relacions afectives entre els nois/fes mitjangant activitats ludiques |

recreatives.

Els lligams afectius del grup poden intervenir com a factors de
motivacié extrinseca per a que subjectes que internament no senten
moativacié per actuar correctament, puguin fer el pas a comportaments
morals més madurs. Es a dir, ser estimat, acceptat i apreciat en un grup
tajuda a comportar-te segons les expectatives d'aquest grup. Per aixo és
molt important que les normes siguin realment un reflex de les expectatives
comunes i per tant sorgeixin de l'acord i el consens, d'aquesta manera les

possibilitats de transgredir-les es veuran reduides.

Malgrat Kohlberg va fer un esforg per integrar la dimensié afectiva en
els seus plantejaments, el cert és que continua posant l'accent en els
aspectes cognitius de la moralitat i reduint la democracia participativa

practicament al raonament moral.

En aquest sentit i distanciant-se d’aquest plantejament, ens sembla
forca suggeridora la visié que Ralph Mosher te de les comunitats justes i

gue el mateix Kohlberg relata en la seva obra “/a educacion morafl®®.

% |dem
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D'entrada direm que Mosher no centra tant la importancia de les
comunitats justes en I'establiment d’'un régim disciplinari, apartant-se aixi de

Faccent durkhenia que Kohlberg havia donat a I'atmosfera moral.

Mosher, dona molta més importancia a la creacid espontania i
informal de formes de participacié i discussié democratica, centrant Yaccio
del grup en lestabliment d'unes bones interrelacions personals: “La
comunidad se forma por medio de la interaccién, cuando los individuos gue
tienen intereses especificos, descubren i persiguen intereses y propoésitos
comunes”. Per tant I'important en la vida de l'escola no sera unicament la
determinacid de normes comunes sind sobretot la determinacié de camps
d’interessos i accions comunes. A tal efecte en el plantejament de Mosher
prengueren especial émfasi les activitats extracurriculars entenent que eren

espais privilegiats per a determinar preocupacions comunes.

Una altra diferéncia fa referéncia al perfil de 'educador que estableix
aquest autor i que s'aproxima molt més als plantejaments no-directius de C.
Rogers. En aquest sentit Mosher considera a 'educador com un assessor
facilitador i per tant aguest haura d'abstenir-se, en la mesura del possible,
d’exercir influéncia sobre el grup: “Los grupos democraticos deben decidir
su propio destino dentro de ciertos principios amplios. Los asesores, en
especial aquellos que creen conocer la forma de ese destino, han de
permitir que |a inteligencia y la experiencia del grupo democratico funcionen

y crezcan, incluso para cometer errores”

Aquesta posicio doncs, es fonamentava en una confianga plena amb
les possibilitats del grup per arribar per ell mateix al comportament adequat.
El tipus de relacié educativa entre educador-educand era aqui molt més
igualitari en el plantejament de Kohlberg, ja que I'educador no s’havia de

presentar com algu que mostres conductes o raonaments morals desitjables

® Citat a La educacién moral segiin Lawrence Kohiberg, op.cit, p. 258
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sind deixar que els alumnes arribessin per ells mateixos a manifestar-los.

Finalment Mosher, entén que I'educacié democratica va més enlla del
desenvolupament moral cognitiu i que inclou altres aspectes d’educacio per
al caracter, de sociabilitat, d'educacié per al trebail, d’aspectes emocionalts,
etc. En definitiva leducacid democratica ha de perseguir el ple

desenvolupament del potencial de cada subjecte.

2.5. Conclusions

Entenem que per poder facilitar la participacié en el si de grups o
col-lectivitats sera necessari establir un bon nivell de consciéncia col-lectiva
que permeti als subjectes poder fer renuncies dels interessos personals en

pbé dels interessos col-iectius.

En aquest sentit considerem de forg¢a interés les aportacions que fa
Durkheim per tal de facilitar I'adhesié als grups social i que alhora mantenen
molts punts en comu amb el plantejament de I'escoltisme de Baden Powell
que descriurem en capitols posteriors. Malgrat tot, entenem que la veritabie
participacié no pot descuidar la dimensié particular, autdbnoma i lliure del
subjecte i per tant ens aproximem més als plantejaments de Kohlberg que
intenten equilibrar els interessos personals amb els col-lectius. Ara bé, tot i
que reconeixem el plantejament evolutiu de la moralitat de Kohlberg,
considerem que pel que fa a la participacid, la redueix a I'ambit de
I'establiment de les normes i la regulacié de la vida col-lectiva i per tant a la
seva dimensio basicament dialogica.

Considerem, en aquest sentit que la participacio és un fenomen moit
més ampli gue no s’esgota en I'establiment i regulacid de les normes sind
que inclou també, per exemple, la participacio en I'organitzacio i preparacié
d’activitats i projectes comuns.
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Malgrat tot, del plantejament evolutiu recuperem la idea que la
participacio és un procés que cal estimular i ensenyar en el que intervenen
factors de desenvolupament tant afectius | emocionals com morals i de

desenvolupament de la perspectiva social.

Finalment i recuperant també Ila idea vigotskiana del
desenvolupament, entenem que |'aprenentatge de la participacié es realitza
sota la base d'un tipus de relacions entre educadors i educands que no sén
exactament igualitaries siné que, com apunta J.M? Puig s’aproximem més a
les relacions entre un aprenent i el seu tutor. Per tant la funcid de I'educador
sera la de mostrar i exemplificar conductes, racnaments i accions que
permetin als educands entrar en crisi i avangar cap a formes més madures |

complexes de participacio.
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3. EL DESENVOLUPAMENT DES DE LA
PARTICIPACIO GUIADA DE B. ROGOFF,
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En aquest capitol volem abordar les aportacions més actuals de la
psicologia del desenvolupament que s’aproximen a aquest des d’una visio
mes contextualitzada. Entenem que aquests plantejaments ens poden ajudar
a comprendre molt millor quin és el paper del context sociocultural aixi com

dels aduits i dels iguals en el procés de desenvolupament infantil.

Ja hem comentat que la participacié dels infants no exclou als adults
sin6é que aquests juguen un paper clau en l'orientacié i la guia que poden

oferir als infants per a que puguin aprendre a participar.

En aquest sentit les investigacions realitzades per Barbara Rogoff
(1993) sobre els processos de participacié guiada ens poden aportar molta
llum respecte a com es produeix el procés d’aprenentatge de la participacio i
quins son els diversos factors que intervenen. Abans perd de passar a
descriure el plantejament de |'autora introduirem algunes notes respecte a la
visié vigotskiana del desenvolupament del que parteix, contrastant-la amb la
visi6 mes classica del desenvolupament portada per Piaget. Pensem que
aquesta primera diferenciacié ens ajudara a entendre millor el pensament de
B. Rogoff.

3.1. De Piaget a Vygotsky, vers una visi6 més contextualitzada del

desenvolupament.

Tradicionalment els estudis de la psicologia han posat émfasi en els
processos de desenvolupament individual i en com [Findividu, isolat,
interpreta i dona sentit al mén que I'envolta i construeix el seu coneixement.
Concretament Piaget, com un dels autors més significatius d’aquesta visi6,
tot i considerar que els avencos ‘cognitius del subjecte representen una

millor adaptacio d'aquest al medi, va centrar el seu esfor¢ en descriure un
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procés individual d'interpretacio del mén comu a tots els subjectes.

El plantejament de Piaget es centra doncs principalment en els
aspectes individuals del desenvolupament més que no pas en els aspectes
socials i ambientals d’aquest desenvolupament i menys encara en com

aquests darrers influeixen i interactuen amb els primers.

A la década dels anys vuitanta pero, s’inicien una série d’estudis que
analitzen la influéncia del context sociocultural i de les interaccions socials
sobre el raonament, aportant una visid molt més contextualitzada dels

processos de desenvolupament.

Aquesta nova manera d'entendre el desenvolupament parteix de la
visio interrelacionada, que planteja Vygotsky, entre I'individu i el mon social.
Vygotsky eritén que el procés de desenvolupament del subjecte es produeix,
des del seu naixement, en un context sociocultural determinat i en unes
practiques interactives entre infants i adults que el defineixen i li donen una
orientacid determinada. Per Vygotsky doncs, el desenvolupament ve
mediatitzat per les interaccions socials, el context social i I'esforg individual.

(veure figura 3.1)

Esforg individual ) €+ > ontext cuitural
Interaccio sociai

Figura 3.1

Aixi doncs, mentre Piaget considera que el desenvolupament

es produeix a partir de 'accié independent i igualitaria que el subjecte fa
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sobre les idees dels demés | sobre la informacié que rep de ['exterior,
Vygotsky considerarad que el desenvolupament es produeix en un context
d’interaccions socials en les que un novell o grup d’aquests, treballen molt a
prop d’'un o d'un grup d’experts en la resolucié conjunta d’un problema en la
zona de desenvolupament proxim. El desenvolupament es produeix doncs a
partir de la interioritzacié que el novell fa dels processos compartits amb

Fexpert, aproximant-se aixi a la perspectiva d’aquest.

Considerar que el coneixement es inseparable del context en el que
es realitza i de lactivitat del subjecte que hi participa, suposa posar en
glestié la idea que el desenvolupament s’encamina cap a una unica fita.
Les fites del desenvolupament vindran doncs, determinades i definides des
de la comunitat i per tant més que pariar d'una unica fita universal caldra
parlar d’'una multiplicitat de fites i direccions del desenveolupament. Aquesta
serd potser una de les diferéncies més significatives entre el plantejament
de Piaget i Vygotsky. Tal i com apunta Pilar Lacasa en el seu analisi sobre
les diferéncies entre aquests dos autors: “En primer lugar, existe una
contraposicion entre el hombre bioldgico y el histérico, cada uno de ellos
esta gobernado por sus propias leyes. En seguno lugar, se esconden
maneras diferentes de explicar el cambio. A Vygoisky no le interesa tanto la
blisqueda de una meta, relacionada con una determinada forma de
pensamiento coherente, como la direcciéon que marcan otros individuos que

manejan instrumentos simbdélicos”.*

Per tant Viygotsky reconeix el valor de les tradicions i de la historia de
la societat, grups i col-lectius entenent que aquesta orienta el curs d’accié

dels individus configurant una determinada manera de fer les coses que €s
va passant de generacié en generacio.

D’altra banda mentre Piaget es preocupava pels canvis qualitatius en

la perspectiva de linfant quan resol problemes logics, Vygotsky estava

% LACASA,P.: Familias y oscuelas. Madrid, . Aprendizaje Visor, 1997.
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preocupat per I'adquisicio de destreses, habilitats i informacié necessaria

per a la comprensi6é del pensament.

Existeixen també diferéncies en la naturalesa de la influéncia social.
Mentre que Piaget considera que el desenvolupament es mou des de
Pindividual al social, en Vygotsky el procés és invers. Piaget considera que
I'infant només és sensible a la interaccié social un cop superada la fase de
I'egocentrisme, es a dir a partir dels set anys aproximadament. Vygotsky en
canvi, considera que linfant és un ésser social des del moment del
naixement i amb sensibilitat per a la interaccié. Considera que la guia sociat
que reben els infants des del moment del naixement els ajuda a anar més
enlla de si mateixos. Tal i com apunia Rogoff: “esta guia proporciona a los
nifos la oportunidad de participar mas alla de sus propias destrezas y de
interiorizar las actividades que practican socialmente, y, de este modo, ir
adquiriendo capacidades que les permitiran resolver problemas por si

mismos.”®

Pel que fa a les relacions amb els iguals i els adults, Piaget considera
que les relacions establertes amb un pla d'igualtat seran les més idonies per
a que es produeixi el desenvolupament. Segon Piaget, aquest tipus de
relacions no es donen amb els adults, sind amb els iguals, ja que aquells
estableixen un tipus de relacions asimétriques fonamentades en ['autoritat i
el poder que impedeixen la condicié de reciprocitat del desenvoiupament.
Viygotsky, en canvi, centra aquesta desigualtat en les destreses i en ia
comprensid més que no pas en el poder. Per Vygotsky, com ja hem apuntat,
el desenvoiupament es produeix en una interaccio, ja sigui amb iguals o

amb adults, en les que hi ha algl que ha de ser “‘més capac’.

D'altra banda els dos autors accentuen la importancia de la mutua
comprensié dels que interactuen perd mentre per Piaget aquesta
confluéncia es fa a partir de dos o més individus separats, es a dir, a partir

& Rogoff B.: Aprendices del pensamiento. Barcelona, Paidés, 1893, p. 189
114



de la consideracid d'alternatives individuals, en Vygotsky el pensament
compartit sorgeix de l'oportunitat de poder participar conjuntament en un
determinada situacio en la que ambdues parts fan un esforg per adaptar-se

al nivell de l'altre.

Aixi doncs, en el plantejament vigotskid del desenvolupament la
participacid cooperativa en activitats sera un factor clau per al

desenvolupament.

Barbara Rogoff, seguint els plantejaments de Vygotsky, ha elaborat
un model de comprensio del desenvolupament que permet descriure com es
produeix aquest procés de participacié entre infants i adults o iguals més
experts, que ens sembla molt suggerent i proper a la realitat dels centres de
temps lliure en el que es centra aquesta recerca, i que tot seguit passem a

descriure.

3.2. L’enfoc contextualitzat del desenvolupament en B. Rogoff

Rogoff® entén que el desenvolupament es produeix a tres nivells
diferents, veure figura 3.2, que estan estretament interrelacionats i sén
indisociables. El primer fa referéncia a I'entorn i context sociocuitural en el
que es produeix I'aprenentatge, el segon al conjunt d'interaccions socials
que es produeixen mitjangant un procés de participacid guiada en activitats
culturaiment organitzades i el darrer que fa referéncia al nivell més personal
mitjangant I'apropiacio participativa.

o ROGOFF, B: “Los tres plancs de la actividad sociocultural: apropiacién participativa, participacion
guiada y aprendizaje® en WERTSCH,J.M.; DEL RIOP.; ALVAREZA. {(comp.) : La mente
sociocultural. Aproximaciones teéricas y aplicadas. Madrid, Fundacién Infancia y Aprendizaje, 1997
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Els tres nivells d’analisi del desenvolupament

Nivell comunitari i institucional

Aprenentatge

Nivell interpersecnal Nivell personal

7 3
A 4

Participacié guiada propiaci¢ participativa

Figura 3.2.

3.2.1 L’aprenentatge

La base del desenvolupament és 'aprenentatge. Aquest fa referencia
a la participacié activa de subjectes que tenen per objectiu aconseguir una

participacié més madura dels membres menys experimentats. -

La idea d’aprenentatge va més enlla d'una relacié diadica entre un
expert i un aprenent. Suposa un conjunt d'interrelacions entre els membres
d’un grup o comunitat en la que hi ha diferents rols i en la que es produeixen

situacions de desafiament mutu mitjangant 'exploracié d’'una activitat.

Aquest procés d'aprenentatge s’ha d’entendre des d'un determinat
context institucional i comunitari que determina els rois i els diferents camps
d’activitats i de participaci6, donant una orientacié determinada al procés de

desenvolupament.
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3.2.2. La participacio guiada

Fa referéncia al nivell més interpersonal i analitza els diferents nivells

de coordinacio i col-laboracid en la participacid d’una activitat.

Aixi doncs, la participacid guiada es descriu com un procés
d’'aprenentatge mitjangant el qual persones expertes intenten establir ponts
entre els coneixements i destreses que una persona ja posseeix i les que
necessita per a resoldre situacions noves. Aquest procés que, tal i com hem
visi, es realitza en un context i un clima sociocultural i institucional
determinat, ve mediatitzat per dos elements fonamentals: I'organitzacié i

estructuracio de les tasques i la interaccidé comunicativa (veure figura 3.3).

El procés de la participacié guiada entén que linfant és un membre
actiu que participa en la construccié del coneixement a partir de la seva
accié conjunta amb iguals o adults més experts que ell, que li fan de guia
presentant-li materials, idees i valors, organitzant-li les tasques a realitzar i

establint camps de comunicacié comuna.

La participacio guiada planteja doncs un model de participacié que no
és igualitaria sind asimétrica. Un medel en el que la guia de persones més

habils i expertes sera necessaria per a I'avang del desenvolupament. .

Tal i com apunta A.N. Leontiev’' en F'analisi que fa de la perspectiva
Vygotskyana, els processos psicoldgics superiors dels humans només es
poden adquirir mitjangant la interaccié amb altres subjectes més capacos,

que més endavant podran ser dutes a terme independentment.

La participaci6 guiada és doncs un pas previ | necessari per a que es

pugui produir la plena autonomia i autogestid del subjecte

n LURIAAR.; LEONTIEV, A.N; VYGOTSKY, L.S. i altres: Psicologia y pedagogia. Madrid, Akal,
1986 .
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La participacié guiada

CONTEXT | CLIMA INSTITUCIONAL

Aprenents « » Experts
Organitzacid i Interaccio
Estructuracio de les tasques comunicativa

Figura 3.3.

Des d'aguesta perspectiva, el desenvolupament es produeix
mitiancant la participacié o l'observacid actives en activitats quotidianes
culturalment organitzades. El terme de participacié guiada suposa doncs la
implicacié cooperativa d’'aprenents i tutors en una mateixa tasca. “El
desarrollo cognitivo de los nifios es un aprendizaje: tiene lugar a través de
la participacion guiada en la activitat social con compafieros que apoyan y

estimulan su comprension y su destreza para utilizar los intrumentos de la

cultura™?

Aquesta col-laboracié es porta a terme, tal i com hem apuntat

anteriorment, en dos ambits interrelacionats:

-L’estructuracié de la participacié: que implica l'organitzacio del
que cadascu pot fer en cada moment de la realitzacié de la tasca.
-La interaccié comunicativa; Es tracta de construir ponts des

dels diferents nivells de comprensi¢ que tenen els subjectes que participen

2 Aprendices def pensamiento, op. cit.., p 21
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en una tasca. Mitjangant els processos comunicatius es possible transferir
informacid, formar capacitats i fer-se amb valors durant la realitzacié de les

tasques que sols seria impossible d'aconseguir

3.2.2.1. La interaccié comunicativa

Per a que el procés de la participacié guiada es pugui produir, i per
tant, els infants puguin adaptar-se a situacions noves i desconegudes amb
I'ajuda dels adults, caldra fer un esfor¢ d’acostament i d’adaptacié entre uns
| altres. Aquest esforg per establir una intercomunicacié comuna és el que
Rogoff anomena “intersubjectivitat”. La intersubjectivitat implica doncs, “una
comprension compartida sobre la base de un centro de atencién comin y de
algunos presupuestos compartidos, que constituyen el fundamento de la

comunicacion™ >

D’entrada als experts els caldra fer un esforg per adaptar-se al nivell
dels més novells, tenint en compte les seves necessitats i situacions a partir
d’'una intercomunicacio profunda amb aquests i de la vivéncia d'experiéncies
emaocionals comunes que ajudaran d'altra banda als novells a sentir-se
motivats i moguts per adaptar-se a les noves situacions i reptes presentats
pels més experts.

Les experiencies afectives compartides jugaran aqui un paper molt
important com a factors motivacionals del desenvolupament, tal i com
afirmava Vygotsky “El pensamiento no nace de otros pensamientos. El
pensamiento tiene sus origenes en la esfera motivacional de la conciencia,
una esfera que incluye nuestras inclinaciones y necesidades, nuestros
intereses e impulsos, y nuestro afecto y emocion. La tendencia afectiva y
volitiva se sitla detras del pensamiento. S6lo aqui encontramos la
respuesta al “porqué” final en el analisis del pensamiento.””* '

™ Aprendices del pensamiento, op.cit., p. 104
™ VIGOTSKY, L.S.{1987): citat a Aprendices def pensamiento, op.cit, p.32
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En la participacié guiada pensament, sentiment i accié es presenten
doncs, com a tres dimensions plenament integrades. Tal i com apunta
Rogoff participar cooperativament implica ja un intercanvi cognitiu, social i
emocional. Un intercanvi que ajuda a crear zones de desenvolupament
potencial desafiant i estimulant el procés de maduracié de linfant. “La
participacion guiada implica a los adultes o a ofros nifios desafiando,
estimulando y apoyando al nifio en el procesc de plantear y resolver
problemas, tanto mediante la organizacién material de las actividades y
responabilidades que el nific ha de aceptar en la tarea, como mediante la
comunicacién interpersonal, mientras el nifio observa y participa, a un nivel

que le resulta cdmodo pero en cierto modo desafiante™

La intersubjectivitat doncs, esdevé una condicié imprescindible per a
poder establir ponts que siguin desafiants i assumibles alhora, entre el que
ja es coneix i el que es presenta com a novedds. En aquest procés de
comunicacié existeixen diferéncies en el punt de vista inicial que requeriran
modificacions dels diferents punts de vista de cada particular per tal de
poder aconseguir un acostament de perspectives i un conjunt de principis

comuns que permetin als subjectes superar-se.

Compartir doncs estones de jocs i de gresca, de treball cooperatiu, de
resolucid de conflictes i problemes,... en definitiva compartir un camp
d’experiéncies emocionals comunes sera necessari per a poder facilitar el
procés de ia participacid guiada en la que aprenents i experts fan un esforg

per adaptar-se mutuament a noves situacions.

3.2.2.2 L'estructuracio i Forganifzacié de les activitats

D’entrada cal tenir present que les interaccions reals entre infants i
adults, es realitzen en un marc que d'alguna manera determina ja 0 imposa

un tipus d'activitats concretes que faran els nois/es i les persones amb les

™ Aprendices del pensamiento, op. ¢it
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gue hauran d'interactuar, perd alhora els nois/es tenen també un cert marge
d’eleccié podent escollir ies activitats en les que participaran i les persones

amb qui interactuaran.

D’aquesta manera infants i adults col-laboren en 'estructuracié de les
activitats determinant el rols que adoptaran en aquestes, els camps

d’interessos comuns i els diferents tipus de responsabilitats que adoptaran

en les mateixes.

Alhora, la interaccié conjunta en activitats socialment organitzades es
va realitzant en un procés de transferéncia de responsabilitats que permet

als infants avangar cap a un comportament cada cop més autonom.

En les relacions educatives entre educadors i educands, els primers
acostumen a seleccionar un determinat tipus d'activitats i materials que
s’adeqUen als nivells i interessos dels seus educands. D'aquesta manera els
educadors guien el desenvolupament dels infants determinant el tipus
d'activitats en les que la participacié dels infants estara permesa, preparant
Pentorn social per tal d'afaverir 0 no determinades relacions i posant a

disposicié determinats materials aptes per la seva manipulacio.

D’altra banda els nens també participen escollint les seves activitats i
companys i dirigint als educadors cap a les activitats que més els atrauen.

El paper dels educadors no queda pero reduit a aquest punt sindé que
a mes a més {'educador és una persona que intervé i participa activament
amb Finfant en la resolucidé conjunia de les tasques i activitats. Es a dir,
I'educador no és un observador passiu de l'activitat de linfant sind que
s'involucra en l'activitat d'aquest oferint-li suport practic i emocional i
orientanto cap una determinada fita mitjangant [Pestabliment i Ila

segmentacid deis passos necessaris per tal de poder-la realitzar
adequadament.
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Alguns autors com Wood, Bruner i Ross (1976)", estableixen sis

punts en aquest procés d’estructuracio guiada de les activitats:

1-Orientar l'interés de l'infant cap a la fita definida pel tutor.
2-Simplificar al maxim una tasca mostrant els passos que cal
realitzar per tal de poder-la realitzar.

3-Mantenint l'interés del nen en lactivitat, motivant-lo i dirigint-
li les accions.

4-Evidentciant-li la distancia entre el que esta realitzant i Ia
solucio ideal.

5- Controlant la frustracié i el risc en la resolucio del problema.

6- Aportant una versio idealitzada de 'accio a realitzar.

D'aquesta manera I'execucid conjunta i guiada, per part de I'adult,
d'activitats proporciona seguretat als infants i un conjunt de destreses i
rutines que podran aplicar a activitats posteriors. Aquest procés de guiatge
permet doncs, anar transferint responsabilitat als infants fins a la seva lliure

intervencié.

Aquest procés de participacié guiada, es pot produir tant en aquelles
situacions dissenyades formalment per a suscitar aprenentatges com es
contextos informals on no hi ha un interés explicit d’'ensenyar. A més a més,
la participacié guiada inclou les relacions que s'estableixen no unicament
entre infants i adults sind també entre els infants i els seus companys i
amics, avis, germans o qualsevol grup de persones que interactuen amb

ells.

3.2.3 Apropiacio participativa

Fa referéncia a l'esforc particular que fa cada subjecte que participa

en una activitat i als canvis personals que s'operen en ell.

" Citat a Aprendices def pensamineto, op.cit., p. 129
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Mitjangant els processos de participacio guiada, les persones canvien
i es preparen per altres activitats semblants. La comunicacio i els esforcos
d’'adaptacié comuna que hem indicat en la participacié guiada, inclouen
canvis individuals dels participants en la seva funcio i comprensid de

lactivitat que I'ajudaran a resoldre situacions semblants.

l'apropiacié  participativa  suposa  doncs contemplar el

desenvolupament com un procés dinamic, actiu, creatiu i mutu.

3.3 Conclusions

Recollint les idees més significatives de B. Rogoff i adherint-nos al
seu plantejament vigotskia del desenvolupament, entenem que la
participacié implica un procés d'aprenentatge que vindra orientat per les
caracteristiques del context social i institucional en que s'estableixen les
interaccions entre infants i adults. Per tant seran els valors, les tecnologies i
les practiques concretes d’aquest context les que establiran els dinamismes

propis de la participacié en el mateix.

Aihora, el model de participacié que plantegem entén que les
relacions cooperatives entre els iguals i els adults no son igualitaries siné
asimetriques. Una asimetria que es fonamenta en les diferencies de
capacitat i de destreses entre uns i altres entenent que la guia i I'orientaciod
que poden oferir els més experts és un pas necessari per a poder
aconseguir la plena autogestié i autonomia dels subjectes.

Entenem també, i compartim amb l'autora, que una de les condicions
basiques per a que es pugui produir el procés de participacio ser3
Festabliment d’'un clima afectiu calid i positiu, que permeti establir camps de
comunicacié comuna a partir dels quals uns i altres puguin fer un esforg
d’'adaptacié mutua i es sentin motivats per a participar.
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Finalment entenem també que aquest procés de participacio guiada
és gradual, i s’ha de realitzar a partir de la participacié conjunta d'infants i
adults en activitats en les que els més experts, hauran d'anar transferint
responsabilitats als més novells involucrant-los cada cop més fins que

aquests aconsegueixin dominar les situacions per si mateixos.
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LA CONTEXTUALITZACIO DE LA
PARTICIPACIO EN ELS CENTRES DE TEMPS
LLIURE
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4. TRETS D’IDENTITAT DELS CENTRES DE TEMPS

LLIURE: Centres d’esplais i agrupaments
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Els centres de temps lliure sén institucions educatives infantils i
juvenils no formals que actuen com a tercer medi educatiu complementant la
tasca de la familia i escola’. Aquesta proposta educativa pren el lleure, el
temps lliure entés fonamentalment coma actitud’®, com a punt de referéncia

o0 com a tret identificador.

Aixi doncs | sense perdre de vista la seva funcié ludico-recreativa
entenem que els centres d’educacid en el temps lliure sén institucions
d'educacidé fonamentalment ética. En aquest sentit i enfront una societat
altament privatitzadora i individualista, reivindiquen la vivencia i el valor de
la col-lectivitat i esdevenen marcs privilegiats per a I'exercici de relacions
interpersonals intenses amb el grup diguals convertint-se aixi en
institucions educatives per al treball de la socialitzacio i la sociabilitat dels

infants.

Actualment existeix una gran diversitat d'institucions d’educacié en el
temps lliure tal com casals, centres juvenils, ludoteques, centres civics,

colonies i campaments, centres de dia, esplais, agrupaments...

Nosalires perd centrarem aquesta recerca en dos d’aquests models
institucionals: els centres d’esplai i els agrupaments escoltes considerant-

los els més significatius sobretot pel que fa a la seva historia, tradicio i
extensio dels mateixos.

" AA.DD: Educar en P'Esplai, educar actituds. Barcelona, Pleniluni. Col.leccié Cas n® 7, 1991, P.10

8 Segons Armengol,C; Burguet M i Galceran, M® M. (1993), podem entendre el temps fliure com a
“espai de temps” que estd més enllia de les obligacions professionals, familiars, socials o polftiques;
també el podem entendre com a “activitat® en el sentit que 'émfasi del temps lliure estaria en el tipus
d'activitats que s'hi realitzen, activitats voluntaries, gratuttes i desitjades per al subjecte; finalment es
pot entendre el temsp liiure com una “actitud”, I'actitud que adopta el subjecte davant el seu temps,
es tracta en aquest sentit de Factitud que fa que el subjecte pugui fer del seu temps, un temps
alliberador per a ell i per als altres i aixd comporta alhora;

-adoptar una actitud autdnoma, critica i responsable davant el que es decideix i el que es fa
-L'actitud de saber gaudir i trobar satisfaccié en el que es fa

-una actitud gratuita i voluntaria que permet donar sentit a les coses.

Per tant | des d'aquesta perspectiva I'educcié en el temps lliure suposara educar als subjectes per a
que sapiguen fer del seu temps lliure un espai d'alliberacié personal i col.lectiva.
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En aquesta recerca pretenem fer un analisi global d’ambdds tipus de
centres essent conscients que sén més els elements en comu que les
diferéncies, malgrat tot en alguns moments, i quan aquestes les considerem

importants, també les posarem de relieu.

Alhora d'abordar les caracteristiques que definirien els centres de
temps lliure ho farem des dels aspectes més generais als meés concrets
analitzant aquells elements que pensem que els doten d'identitat. el marc
institucionat i els diferents mitjans educatius que empren: el quotidia, els

grups, les activitats i els monitors.

4.1. El marc institucional

Quan parlem del marc institucional ens estem referint a tots aquells
elements que queden regulats i instituits als centres i que per tant
determinen la seva identitat i reconeixement. En aquest sentit malgrat els
centres de temps lliure s6n institucions que presenten una gran diversitat
d'estils, models d'organitzacid, utilitzacié de recursos, etc..., podem també
establir alguns trets generals comuns a tots ells que venen justament
determinats per les caracteristiques del seu context institucional i que tot

seguit exposarem.

-Com ja hem apuntat anteriorment, es tracta de col-lectivitats que
acullen a infants i adolescents d’entre els 6 i els 17 anys, aproximadament,
tot i que els centres desplai sdn basicament infantils mentre que
Pescoltisme va néixer com a moviment juvenil i, malgrat que posteriorment
s'obri a sectors d’edats inferiors, encara actualment aplega a una poblacié

d'adolescents i joves més superior que els centres d'esplais.

Pel que fa a les seves dimensions aquests presenten una gran

diversitat en funcid de la zona, la tradici6 del centre i sobretot la
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disponibilitat d’espai i d'infrastructura necessaria. En aquest sentit cal tenir
present que tot i que hi ha alguns centres que son de titolaritat publica, la
majoria d’ells, i concretament els que analitzarem en aquesta recerca, han
estat promoguts per la societat civil, ja siguin associacions civiques i
culturals o bé entitats religioses i utilitzen els locals que aquestes entitats i
associacions els cedeixen. Per tant, en la majoria dels casos no es tracta de
locals construits especialment per a donar resposta a les necessitats
d’aquests tipus de centres sind que son locals adaptats, acondicionats i en
moltes ocasions compartits amb d'altres institucions. Aixo dificulta moltes
vegades la creacid de nous centres, per la manca de trobar local disponible,
I limita, en daltres, les possibilitats de creixement i també d'intervenciod
educativa.

-Es tracta d'institucions que presenten un ritme d’actuacidé divers,
caps de setmana, diari i amb activitats més intenses a l'estiu com
campaments, rutes i colonies, perd al ser centres de convivencialitat
permeten establir un tipus de participacic continuada i permanent, no

puntual, esporadica o aillada.

-Un altre dels trets distintius dels centres de temps lliure és que

parteixen de I'adhesio lliure i voluntaria dels seus membres.

Es a dir, habitualment, quan un infant s’apunta a un centre de temps
liure ho fa mogut per interessos personals, generalment de tipus afectiu
{perque hi ha algun amic que coneix i que I'’ha convidat a anar-hi; perqué ha
sentit a parlar que és un lloc on podra jugar amb d'altres nens i passar-s’ho
be,...). Es a dir, que promouen una implicacié més lliure i voluntaria que
d'altres instancies educatives. Ni es natural o espontania com el cas de la
familia ni obligatoria o imposada com en el cas de I'escola sind que com
també apunta J. Franch {1985) permet un tipus d'implicacié i de pertinenca a
una col-lectivitat més desitiada per-al nen/a.
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-Els centres de temps lliure son realitats institucionals caracteritzades
per ia descentralitzacié de la seva intervencié i per tant gaudeixen d'un
elevat nivell d’autonomia en el disseny i elaboracié dels seus projectes
educatius. En aquest sentit i malgrat que la intervencié educativa que s’hi
realitza és intencional, sistematica i amb clars objectius educatius, podem

afirmar que cada centre de temps lliure “es un mon”.

Hi ha perd un tret comy a tots ells: més que determinats continguts
instructius, el programa, contingut i fins i tot la identitat dels centres esta en
els valors viscuts i en les actituds gue aquestes experiéncies forgen en cada
persona.”® Es per tant una proposta d’educacié moral que com indica
J.Franch (1985) ve especiaiment suggerida per les condicions de ilibertat

general que es donen en les situacions de lleure.

-Son institucions que vehiculen la participacid social en tan que son
entitats presents i actives en un mitjd determinat i moltes d'elles proposen
als noisfes activitats de compromis amb I'entorn més immediat, d'aixo
Pescoltisme en te una llarga tradicié. Activitats amb un sentit i utilitat social
que augmenten el nivell de motivacié i que permeten incidir en una

transformacio real de I'entorn.

-Finalment i pel que fa a les questions metodologiques també podem
dir que els centres de temps lliure més que un métode Unic que els defineixi
utilitzen uns determinats mitjans educatius que s’organitzen i estructuren de
diversa manera en funcid de cada centre o moviment al que es pertanyi.
Aquests principals mitians son: les activitats, els grups d'infants, la vida
quotidiana i els capslmonitors“. En aquest sentit hem de fer una diferéncia
entre esplais i agrupaments. Mentre en els darrers aquests mitjans

»81

s'organitzen de la mateixa manera per a tots els “caus™ configurant-se aixi

® Educar en I'esplai, educr actituds, op.cit., p. 13

8 tilitzarem aquests termes per a referir-nos als dirigents que porten els diferents grups d'infants en
els centres de temps lliure. El terme “cap” s'utilitza en el mon de Pescoltisme i el terme "monitor” en
el de l'esplai.

81 | a paraula "cau” s'utilitza en el moviment escolta per a denominar el lloc de trobada dels grups.
Correspon al que serien els “centres” en el mén dels esplais, es a dir,el marc espaial.
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un metode propi, no passa el mateix en els centres desplais on

'heterogeneitat i diversitat és molt amplia.

Tot seguit passarem a descriure les caracteristiques més significatives

que presenten aquests mitjans.

4.2. La vida quotidiana

Per quotidia entendrem tot alld que configurem les estones en que no hi
ha cap tipus d'activitat programada i en les que els noisfes sén totalment

determinants del seu temps.,

Els centres de temps lliure utilitzen també els marcs que ofereix la vida |
quotidiana amb finalitats educatives. Tal i com hem comentat anteriorment,
als centres de temps lliure més que a realitzar determinats tipus d’activitats
s’hi va a conviure-hi, a compartir experiencies de vida amb els iguals i el
quotidia seré Fambit privilegiat per a aprofundir en aquesta experiéncia
perqué un dels seus grans potencials és justament la possibilitat de poder
establir un marc de convivéncia intensa, on s'acostumen a crear un tipus de
relacions interpersonals calides i estretes, creant-se vincles d’amistat i
d’'estimacié entre infants i joves que acaben configurant un microclima de
valors significatius per als nois/es. Aquestes estones del quotidia serviran
doncs per anar cobrint tot una série de necessitats basiques en els infants,
necessitats d'afecte i atencid, de seguretat i també d’autonomia. Tal i com
apunten J.Franch i A. Martinell “unes relacions personals de qualitat i la
satisfaccio de les necessitats basiques son font de seguretat i d’autonomia
personal, produeixen benestar. Les persones, els espais, el temps, els
objectes que es viuen cada dia, configuren una trama que, potencialment,
pot oferir a cadascu el sentiment de seguretat i de relaxacité que s'origina en
el fet de saber que hom és acceptat, estimat, que les seves necessitats son

cobertes, que respon a alld que s’espera dell i que troba la seva forma
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propia d'actuar en la realitat, de tenir-ne un domini basic i de poder

contribuir a modificar-la”®

D’altra banda, el ritme repetitiu d’aquestes situacions i d'aquestes
activitats quotidianes permet el treball d’habits tant individuals com
col-lectius, per aixo també s’afirma que el quotidia serveix per a “designar
tots aquells aspectes de la vida que es caracteritzen per la seva habitud (tot
un seguit d’habits de relacié, d’higiene, de responsabilitat, de llenguatge...
que, precisament pel fet de ser habits, son respostes espontanies i

permanents a les situacions en que la persona es va trobant™.

Cal tenir present, perd, que als centres d’esplai i agrupaments el quotidia
no té la mateixa importancia quantitativa que en daltres situacions, com
colonies i campaments, que impliquen una convivencia total al liarg de moits
dies per¢ també en aguests es plantegen qlestions com ara I'horari i el
ritme que implica: arribar, trobar-se, iniciar I'activitat, aturar per a berenar,

acabar P'activitat, acomiadar-se, marxar.

També cal tenir en compte I'espai i facilitar que els infants el facin seu
tenint-ne cura i assumint els serveis que siguin necessaris per a tota la

col-iectivitat.

Finalment el quotidia també és un mitjia que, de manera informal i
espontania, permet determinar marcs normatius que permeten regular la
vida de la col-lectivitat, convertint-se també aixi en l'espai privilegiat per

ajudar als infants a resoldre els seus conflictes.

8 FRANCH, J., MARTINELL,A. : L‘animacié de grups d’'espiai i de vacances. Barcelona, Laia, 1984,

&61

PENAFIEL,J.: “El quotidia i 'educador n el temps Wiure. a Estris n° 34, p. 7.
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4.3. Els grups

Els centres de temps lliure recuperen el valor de la vivéncia en petits
grups proposat ja pel moviment de I'escola nova amb autors com Cousinet,
Freinet, Makarenko o el mateix Baden-Powell —fundador de l'escoltisme-

situant els grups en el lloc central dels seus maétodes.

Aixi doncs els centres de temps lliures utilitzaran els grups d'infants
com un dels dinamismes basics de la vida col-lectiva oferint als nois/es la
possibilitat d’establir diferents nivells de relacions interpersonals, diferents
nivells d'activitats en grup, d’exercici de responsabilitats, des dels grups

naturals, el grup d’edat o la col-lectivitat en el seu conjunt,

L'estructura dels grups esdevé doncs en la vida dels centres una
necessitat organitzativa i pedagogica alhora. Pedagogica perqué com hem
dit anteriorment la vida en petits grups és el mitja basic per a I'aprenentatge
de la convivencia i la participacié. El grup és un espai per a créixer plegats,
per a compartir compromisos i responsabilitats, per a sentir-se protagonista i
adquirir seguretats, per aprendre a prendre decisions col-lectives, per a

lFaprenentatge de la solidaritat, de les habititats dialogiques....

En definitiva els grups son I'eina fonamental per al treball de la
socialitzacid i la sociabilitat dels infants.

Pel que fa a l'organitzacié i composicié dels grups, eis centres de
temps lliure ofereixen també la possibilitat d’utilitzar una gran diversitat
d'estructures i dimensions dels grups. No ens hi estendrem gaire en aquest
punt ja que J. Franch va realitzar un estudi forga acurat sobre la vida dels
grups en els centres de temps lliure, de manera que ens centrarem
unicament en aquells aspectes més significatius i rellevants,

A trets generals podem dir que en els centres de temps lliure
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acostumen a trobar trets tipus principals de grups d’infants:

-El grup petit. Anomenat també grup base, grup natural o grup
primari. Sén grups formats per un total de 4 a 6 infants i ubicats dins d’'una
mateixa franja d'edat. L'escoltisme ha instituit la configuracié d'aquests
grups amb les anomenades “sisenes’ o “patrulles”’. En el mon dels esplais
tot i que no esta tant institucionalitzat també podriem determinar aquests

L

petits grups amb el que anomenem “colles”, “grup base” o “grups de serveis”

-El grup d’edat. Anomenat també grup mitja o “unitat’ en I'escoltisme.
Acostuma a estar format per un total de 20-25 infants com a maxim d'una
mateixa franja d'edat en la que s’acostumen a incloure infants de tres edats
diferents, per exemple 6-8 anys, 9-11 anys, 12-14 anys.... El grup d'edat és

la col-lectivitat més amplia en la que s’insereix la vida dels grups petits.

-La col-lectivitat institucional. Es el marc de referéncia més global
en el que s’insereixen els diferents grups d’edats. Com ja hem comentat, les

seves dimensions varien enormement en funcio de cada centre.

L'existéncia d’aquests grups demana també la necessitat d’establir
diferents mecanismes de regulacid, organitzacid i participacid dels infants
en la vida del centre, des de I'assemblea de tot el grup d’edat, ies reunions
informals dels grups petits 0 daltres mecanismes més formals i
institucionals com les busties de suggeriments, plafons, revistes internes,
etc... Es a dir I'existéncia de diferents tipus de grups en la vida dels centres
genera també la necessitat de pensar diferenis maneres d'articular-los i de

dinamitzar-los.

L'organitzacio de la vida d'aquest grups®, es a dir, els criteris de la

seva composicio, les dimensions, la durada de la vida dels grups,

8 J. FRANCH aborda ampliament les diferents possibilitats existents en funcié també del context
institucional, colonies o centre de cap de setmana, en les seves chres £l fleure com a projecte
L'animacié de grups d'esplais i de vancances.
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F'organitzacio interna, i I'articulacié entre els diferents grups presenta una
diversitat molt amplia en els diferents centres de temps lliure, llevat dels
agrupaments escoltes en els que hi ha un plantejament molt més homogeni i

fins i tot ja instituit.

De la vida dels grups als centres perd, voldriem ressaltar dos
aspectes que considerem d'especial interés i que, a diferéncia d'altres
marcs educatius com l'escola, presenten unes virtualitats pedagogiques

prou significatives.

D'una banda els centres de temps lliure sén institucions que
afavoreixen i potencien especialment I'existéncia i la creacié de grups petits.
Hi ha tot una série de situacions de la vida dels centres que demanen la
configuracié d’aquests grups: jocs lliures i espontanis, distribucié de tasques
concretes en una activitat del grup, distribucio els nois/es en les habitacions
o tendes quan es surt d'excursid, la realitzacié de serveis basics dins el

grup: neteja, material, farmaciola,....

Entenem que ies dimensions reduides d’aquests grups contenen

unes potencialitats educatives que no es donen en d’altres nivells.

D'entrada ofereixen un marc de seguretat personal i d’autoafirmacié
necessari per a poder-se inserir en una col-lectivitat més amplia ja que és
Fambit que permet establir vincles d’amistat i entesa volguts i escollits pels
nois/es. Es tracta també de grups que faciliten les decisions a petita escala,
sén meés facilment autogovernables i tenen més possibilitats de resoldre els
seus conflictes de manera espontania i autonoma.

L'altre element que caldria destacar és que afavoreixen I'experiéncia

dels aprenentatges guiats per infants d’edats lleugerament superiors a la

que hom es troba i alhora exerciten 'exercici de la responsabilitat.
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El fet que en una mateixa franja d'edat hi convisquin infants d’'edats
diferents pot ser una dificultat pedagdgica, pel que fa a la diversitat
d’interessos i nivells, perd alhora presenta també uns avantatges ja que els
més petits s’estimulen amb fa preséncia d'un igual que és una mica més
expert que ell i el pot ajudar en el seu procés de creixement personal.
D'altra banda ofereix la possibilitat als més grans de fer de guies dels més
petits afavorint aixi I'exercici de les responsabilitats i generant sentiments de
seguretat i d'autoafirmacic. Aquest fet és especialment treballat a

'escoltisme, on els més grans de cada unitat fan de caps de les patrulles.
4.4. Les activitats

Als centres de temps lliure la importancia de les activitats no es
centra tant en el tipus d’'activitats sind en el com es fan aguestes. En aquest
sentit hi hauria dos trets significatius que les definirien: el nivell

d’autodeterminacid de les mateixes i el tret d’animacio.

Pel que fa al primer aspecte hem de dir que els centres de temps
lliure sén institucions educatives en les que tradicionalment els infants han
incidit, i poden incidir directament en la gestacid i gestid dels projectes
d'activitats que s’hi realitzen. Afavoreixen doncs, la participacio dels infants
en l'elaboracié de projectes d'activitats propis, centrats en els interessos
dels infants afavorint aixi el procés de construccié de la seva autonomia. En
aquest sentit, al ser activitats que els nois/es fan seves, van passant per un
procés de deformacié o d’adaptacié continua i permanent a les necessitats i
situacions reals de cada moment. Es tracta d’activitats travessades per la
immediatesa i 'espontaneitat de la vida dels grups, d'un anar-se construint,

planificant i realitzant al ritme de les demandes i necessitats dels infants.

L'altre tret distintiu de les activitats és l'animacié de les mateixes.
Animar significa “donar vida’, estimular. Es tracta doncs d'activitats que

pretenen engrescar als noifes a viure-les i a gaudir-les amb plenitud
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utilitzant els centres d'interés i la pedagogia del projecte, 'ambientacid i la

motivacié com a principals mitjans d’animacio.

Els centres dinterés fou un métode nascut dins I'ambit escolar i
elaborat per Decroly que va proposar planificar els aprenentatges dels
infants de manera global a partir dels centres d’interés naturals dels infants.
Es tracta d'un métode educatiu que agrupa continguts i activitats al voltant
d'un tema o idea central que te significat per al noifa i que els permet viure
una experiéncia global ja que tot el que es fa esta relacionat amb I'eix

central d’animacio.

Els centres d'interés permeten alhora realitzar grans projectes
d'activitats on Fambientacio es converteix en un element clau que permet als
infants endinsar-se de ple en el mon de la fantasia. Aquests elements
augmenten el nivell de motivacié perqué permeten realitzar activitats d’'una

certa complexitat i alhora extraordinarietat.

D'altra banda els centres de temps lliure permeten realitzar un tipus
d'activitats forga novedoses per als infants o si més no, diferents a les que
poden realitzar en d’altres ambits, com sén els campaments, les rutes, les
colonies, I'elaboracié d’empreses, .... Aquest aspecte de novetat els permet
eixamplar els seus camps d'accid, augmentar la motivacié, adquirir noves
destreses i actituds i, en definitiva, afavoreixen el seu desenvolupament
personal i huma.

Finalment, i pel que fa al tipus d'activitats que s’hi realitzen, podriem
destacar com a més significatives les seguents: el joc, activitat per
excel-léncia; I'activitat esportiva; els tallers; les excursions i descobertes del

medi, i finalment les festes i celebracions especials.
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4.5. Els caps/monitors

Els centres de temps lliure estan dirigits per joves, que acostumen a
tenir entre 18 i 25 anys, que de manera voluntaria dediquen part del seu
temps lliure per a fer d'animadors d'aquestes comunitats infantiis. En el mon
de [escoltisme adopten el nom de “caps dunitat’ i en lesplai el de

“monitors”.

El fet que els educadors dels centres de temps lliure siguin tant joves,
es a dir, 1a poca distancia en edats existent entre educands i educadors crea
un tipus de complicitat en la relacié educativa que permet equiparar molt
més les relacions de poder i autoritat que es viuen en d'altres instancies
educatives i molts nensfes veuen en el seu monitor a un amic o company

expert amb qui poder confiar | demanar ajut.

Draltra banda el fet que els monitorsfcaps acostumen a intervenir des
de! voluntariat és ja un indicador de 'aspecte militant de la seva tasca, de
les seves ganes i voluntat d’atendre i de compartir €l seu temps amb els
nensles desinteressadament. Els monitors o caps son joves que estan, en
principi, sempre disposats a interactuar amb els infants durant el temps en
que els aculien i aquest fet pot ser també diferenciador d'altres ambits com
el de la familia en el que molt sovint els pares no podem o no estem gaire
disposats a interactuar amb eis nostres fills amb la intensitat que potser elis

voldrien.

Els caps/monitors, quant a la seva intervencio, so6n un element clau
del procés educatiu no només per la relacié personal amb els infants siné
per la seva intervencié sobre la instituci6, el medi, les activitats, els grups |

el quotidia.

Cal entendre també que la tasca dels caps/monitors no es realitza

140



mai de manera isolada sind amb equip ja que els diferents sectors d’edat
acostumen a estar dirigits per dos o tres monitors i alhora aquests treballen

coordinadament i cooperativament amb la resta de monitors/caps del centre.

L'equip de caps/monitors seran doncs els principals responsables de
dinamitzar i estructurar la vida col-lectiva i se'ls atribueixen com a principals

funcions®:

-Ajudar a establir un marc de relacions intenses i calides que aportin
seguretat, confiancga i autonomia als infants. Es tracta en definitiva d'ajudar

als infants a sentir-se acollits, apreciats, i atesos en tot moment.

-D’altra banda fer de monitor suposara també realitzar funcions
d'animacio de la vida dels grups, facilitant les comunicacions, afavorint la

cooperacio i ajudant als infants a regular i resoldre els seus conflictes.

-Pel que fa a les activitats 'equip de caps/monitors intervé motivant i
engrescant als grups a formular les seves demandes, ajudant als infants a
centrar les seves propostes d'activitats i oferint recolzament en

I'organitzacio de les mateixes,

-Finalment els caps/monitors intervenen també ajudant a establir
criteris normatius i organitzatius al centre, arbitrant conflictes, gjudant a
I'aplicacio de les normes i ajudant a configurar i a regular el funcionament
dels grups.

8 Les funcions que tot just s’apunten sén un resum de les aportacions fetes per A. MARTINELL. i J,
FRANCH en la seva obra L'animacié de grups d'esplals i de vancances. Fer de monitor, op.cit,
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5. LA TRADICIO PARTICIPATIVA EN ELS CENTRES
DE TEMPS LLIURE
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Els trets distintius dels centres de temps lliure, la pertinencia
voluntaria i gratuita a una collectivitat que proporciona experiéncies
significatives per als nois/es, la realitzacié d’activitats lligades als propis
interessos, la possibilitat d’elaborar i realitzar projectes col.lectivament amb
l'exercici de la responsabilitat, I'espai de convivéncia intensa que es
genera..., fa dels centres de temps lliure el marc idoni per al treball de ia
participacio i aquesta ha estat també una de les funcions socials que se'ls

han atribuft .

Ja que la realitat dels centres de temps lliure i de I'escoltisme prové
de camins diferents, mirarem de descriure també I'evolucid que han sofert
aquests dos moviments exposant primer la tradicid participativa del
moviment de colonies i esplais i posteriorment I'evolucié seguida per

I'escoltisme.

Pel que fa al moviment de colonies i esplais, i després d’haver
fet una revisid bibliografica sobre la historia dels centres de temps lliure, ens
atrevim a afirmar que el desenvolupament de la participacié en el mateix ha
passat per diferents moments, dels que em podriem assenyaiar tres com a

mes significatius:

1.-La participacié centrada en I'accio i en la realitzacio d’activitats;
2.-L.a participacié centrada en la presa de decisions de manera
autogestionaria pels infants.

3.-La participacio cooperativa entre infants i monitors.
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5.1. Les colonies escolars d’abans de la guerra

5.1.1. La participacio com a “activisme”

La tradicid participativa del temps lliure la trobem ja en la seva
mateixa génesi, en aquelles primeres colonies escolars realitzades al nostre
estat lany 1887 organitzades per una institucio de la ILE®, el Museu
Pedagdgico Nacional dirigit en aquells moments per Manuel Bartolomé

Cossio.

Cal recordar que la Institucid Lliure d’Ensenyanga, que tant va influir
en‘ la reforma educativa espanyola de principis de segle, es va crear
justament com a reaccié a I'ensenyament tradicional, verbalista, escolastic,
immobilista... optant per un ensenyament racional, actiu i participatiu. Foren
els institucionistes els primers en introduir el principi d'activitat en I'educacio,
que posteriorment origina I'aparicié del moviment de 'escola Nova o Escola
Activa. Una educacié que en definitiva pretenia donar més protagonisme a
I'infant en el seu propi procés de desenvolupament oferint-li uns ventalls de

participacio molt més amplis dels existents fins el moment.

La influéncia de la ILE en el desenvolupament de les colbnies a
Espanya fou gran, perd bastant limitat geograficament. Foren les Societats
Econdmiques d’Amics de! Pais les que, en diferents ciutats espanyoles,

crearen i impulsaren les primeres colonies escolars de vacances.

L'any 1893, la Societat d'Amics del Pais de Barcelona organitza la
primera coldonia infantil de vacances a Catalunya on tindran una especial
difusi® i desenvolupament. A partir de 1906 I'Ajuntament de Barcelona
agafara la davantera amb les colonies tant des del punt de vista quantitatiu

com qualitatiu.

3|LE:. A partir d'ara utilitzarem aquesta abreviatura per a referir-nos a fa Institucién Libre de
Ensefianza :
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Tot i que els objectius d’aquestes primeres colonies escolars eren de
tipus politic i sanitari, lligat als interessos filantropics i higienistes de i'época,
la preocupacio pels aspectes pedagoégics i educatius va anar guanyant

terreny progressivament.

E! que si podem afirmar és que aquestes primeres experiéncies de
vida collectiva a ple camp, durant un temps forga llarg, un mes
aproximadament, i intens, les 24 hores del dia, va anar posant en evidéncia
les grans potencialitats educatives d'un marc ben diferent al de l'escola.
Perque tot i l'origen escolar de les primeres colonies, que eren conduides
per mestres de les escoles publiques, tot el que s’hi feia i es vivia era ben
diferent al temps propiament lectiu de durant I'any. Viure en un entorn
natural i social diferent a I'habitual, formar part d’'una col.lectivitat real en la
que s’'exercien carrecs i responsabilitats, realitzar activitats d’observacio,
recerca i exploracio d'un determinat medi concret... va permetre descobrir en
les colonies el medi privilegiat per a materialitzar els principis educatius de
FEscola Nova: activisme, vitalisme, contextualitzacié de l'aprenentatge, la
creacio d'un clima de relacions interpersonails familiar i calid, la participacié

social...

En aquesta primera etapa del desenvolupament de les coldnies al
nostre estat que I'hauriem de fixar entre el 1893 i el 1922, la participacio
esdevindra quasibé sindonim d'activisme. Les coldonies esdevindran un marc
idoni per a treballar la participacié individual i col.lectiva en el propi procés
d'aprenentatge. Un marc per aprendre tot jugant, explorant, manipulant, i
realitzant activitats col.lectives. També des d’aquesta perspectiva participar
suposara fer coses plegats, formar part d’'una col.lectivitat. Malgrat tot
estarem encara lluny d'una participacié plena i real, és a dir, una participacio
en la presa de decisions de tot el que afecta a aquesta vida col.lectiva. Els
nois/es podien participar d’'un aprenentatge molt més vivencial i significatiu

per a ells lligat als seus propis interessos perd lluny encara de vetllar pel
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desenvolupament de l'autonomia dels infants. De fet els nois/es podien
participar fent coses, i fins i tot moltes coses diverses, perd dins d'uns limits
clarament definits pels mestres i en un context d'ordre i disciplina exercit
heterdbnomament per 'adult. Es tracta doncs d'una participacidé centrada
encara en |'activitat externa de l'infant. Com diu A. Gali ‘T'activisme ens dona
la maquina perd no el motor que 'ha de moure” i més endavant afegeix
“només és veritablement actiu el que ve de dins i només ve de dins el que

es produeix en una esfera de llibertat™ .

La participacio real, la que emana de la propia autonomia dels infants,
la que permet exercir el poder en la presa de decisions, no s’exercitara fins a
la seglient etapa del desenvolupament de les coldnies que hem de situar

cronologicament entre el 1922 al 1939.

5.1.2. La participacido com a “autogestié”

A partir de 1916 es produeixen uns canvis d’organitzacié en el si de
l'ajuntament que donaran peu a la creacidé de la Comissié de Cultura, que
semblava destinada a aglutinar totes les funcions de caracter educatiu
impulsades des de la corporacié. Perd per raons relatives a les lluites de
poder en el si de l'administracié plblica, no desapareix ni s’integra en

Cultura la Comissid llavors anomenada de Coldnies i Escoles del Bosc.

Aixi doncs, a partir de 1916 es crea una ceria duplicitat. La comissio
de Colonies segueix desenvolupant les coldnies segons el model inicial de
contractacié amb fondistes, perd amb intents de millorar la seva practica, i la
Comissié de Cultura cercara nous camins per desenvolupar una tasca amb

objectius semblants.

87 GALI,A.: HERRERA,J.: Activitat i llibertat en educacié, Barcelona, El tremp. Quadems d’escota n°
7, 1979, p. 22 i 26 respectivament
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Gracies a aquesta comissio es creara un nou model de colonies amb

les anomenades colonies d’administracié directa 'any 1922.

Es precisament en aquest punt quan es pot afirmar que les colonies
barcelonines es situen al mateix nivell de virtualitat pedagogica que les

europees o les desenvolupades per I'lLE a Madrid.

A les colonies d'administracio directa desaparegué el fondista que
actuava com intermediari i passaren a dependre totaiment de I'Ajuntament,
que podia establir un control més directe sobre tots els aspectes de la vida
de la colonia. Aquest tipus de colonies permetien també I'organitzacié de la
vida col.lectiva des de criteris pedagodgics i comportaren un augment molt

considerable del nimero de nens per colonia.

D'aquest periode hauriem d’assenyalar dues coldnies altament
representatives i auténtics models de self-government: la coldnia de Vilamar
i la de Turissa que seguiren les directrius i el taranna imprés per Artur
Martorell.

Les colonies d’'aquest periode assumiren el principi d’activisme de
I'escola activa pel que fa a I'aprenentatge i I'afegiren també als aspectes
d'organitzacio de la vida collectiva donant lloc a les experiéncies
d’autogovern. Participar no sera Ginicament fer coses plegats sind, sobretot,
decidir quines coses volem fer i com fer-les. Es tractava de crear un marc de
convivencialitat que permetés als nois/es exercitar-se en la responsabilitat
individual i sobretot col.lectiva, unes auténtiques comunitats justes i
democratiques on l'aportacié de cada noifa era imprescindible per al
benestar de la col.lectivitat, aixi ho expressa Pere Vergés en una de les

seves conferéncies organitzades per I'Ajuntament de Barcelona:

“A Vilamar anavem a crear-hi una atmosfera d’idees. Anavem a crear-

hi una ciutat ideal, on cada infant fos un ciutada, aixo és, amb drets i deures
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dins una jerarquia que vol dir limitacié d'autoritat i responsabilitat a un fi
superior, la col.lectivitat. Aixi de l'individu al grup o caseta, d’aquesta a la
vila, de la vila al barri, del barri a la ciutat. Si el ciutada exerceix un carrec, té
més jurisdiccio, pero també més responsabilitat. La té davant d'ell mateix,
davant del grup o color al qual pertany i davant de tota la col.lectivitat. Ell

sap que del seu esforg depén el guany o |la pérdua del seu grup”88

Es tractava en definitiva de preparar als nois/es com a futurs
ciutadans d’una societat participativa i democratica i assumint els principis
socials i educatius plantejats per J. Dewey, convertir les colonies escolars en

una reproduccio del que havia de ser la vida en societat.

L’estructura social muntada a Vilamar i a les posteriors coldnies
esdevenia el marc idoni per a treballar 'educacié civica, moral i social i, tot i
sense descuidar els aspectes intel.lectuals, les colonies escolars anaren
convertint-se en una institucié basica per al treball d’actituds i valors on la
participacié esdevindra un métode imprescindible per al desenvolupament

de I'autonomia, la responsabilitat i la solidaritat.

Les experiéncies de les colonies de vacances en aquesta epoca
estaven totalment influenciades pel moviment de {'escola nova i per I'esperit
pedagogic de les obres de la Mancomunitat i alguns anys després de la
Generalitat (ja en el periode republica). També cal destacar l'important
contacte establert amb pedagogs destacats d’altres paisos, ja hem comentat
anteriorment I'efecte de la visid social i progressiva de J. Dewey en la seva
obra L'escola i la societat apareguda al 1900. Seguint a Jordi Monés®®
podem citar també les influéncies de Maria Montessori que residi durant
bastant temps a Barcelona; Anna Rubiés que introdui el métode Decroly;

Claparéde que publica diferents treballs en llengua castellana entre 1907 i

88 VERGES,P.: La vida espiritual a Vilamar. Conferéncia donada per Pere Vergés a ia sala d'actes de
la casa de l'Ardiaca, el 31 d'octubre de 1930 amb mofiu de I'exposicié d'activitats dels infants a les
colénies escolars. Barcelona, Ajuntament de Barcelona, comissié de cultura. Juliol 1932. P.7

88 MONES,J: L'escola a Catalunya sota el franquisme. Barcelona. Rosa Sensat, Edicions 62, 1981
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1936, visitant Barcelona el 1920; Piaget també ho va fer al 1930; Freinet
pronuncia conferéncies a I'Escola d’Estiu de 1933, Cousinet dona un discurs
a la Normal Experimental de la Generalitat; ressonen també els noms de
Neill, Badley, Parkhurst, Kerchensteiner, .... Finalment remarcar també ia
gran influéncia de Baden-Powell i 'escoltisme que ens arriba al nostre estat

al 1912 i a comenca a arrelar a Catalunya I'any 1927.

De totes aquestes influéncies s’ana gestant una nova pedagogia
activa en la que destacariem els seguents principis fonamentals: (n’hi hauria
d'altres pero destacariem aquests com a més significatius per al tema que

ens ocupa).

1-L'autonomia i la llibertat del subjecte en harmonia amb el benestar
col.lectiu
2-L’activitat de 'infant com a métode d'aprenentatge significatiu

3-El valor de la col.lectivitat com a font d’educacid civica i moral.

Les colonies escolars realitzades per I'Ajuntament de Barcelona
durant aquesta época foren un auténtic exemple d’interrelacié d’aquests

principis.

Seran els mateixos dinamismes de la convivencialitat, la distribuci6 i
exercici de responsabilitats, la vida en petits grups, 'establiment de vincles
afectius calids i estrets, I'organitzacié conjunta entre nois/es dels diferents
elements del quotidia, les condicions d'espontaneitat i de llibertat, en
definitiva, I'ambient i el clima democratic i respectuds, el que educara

moralment als nois/es.

Es potser en la Colonia de Turissa on el contingut social i educatiu
pren més forga. Per altra banda a Turissa s'introdueix un element nou i prou
significatiu: la participacio social. A banda de treballar la participacié en el si

del mateix grup de noislfes amb la conseqient jerarquitzacidé de
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responsabilitats, a Turissa s’introdueix la convivéncia i la participacio amb la
comunitat local, amb la gent del poble. A Turissa totes les activitats anaven
lligades al coneixement i aprofundiment de la realitat local. Un element molt
important eren les vetllades que s’organitzaven obertes a fota la gent del
poble. Als vespres, els mestres explicaven contes, rondalles, cantaven
cangons,... i la gent del poble s’hi anava afegint, formant tots una gran
familia i creant-se un clima de germanor i convivencia. No es tractava doncs
de crear comunitats participatives a nivell anicament grupal sind d'anar més
enlla establint vincles amb I'entorn més immediat i col.laborant amb la gent i
les institucions més proximes a la colonia establint-se també aixi una

participacio social , transformadora de 'entorn.

Al 1932 s’inicien les acampades com una nova modaiitat de colonies.
Aquestes acampades reben influéncies per una banda de les experiéncies
que s'estaven realitzant als Estats Units amb nois/es pre-delingients o
delinqiients amb els que es realitzaven estades d'acampades amb un
objectiu de reeducacié moral; i per altra banda de les acampades que
realitzava el moviment escolta, que per aquestes dates estava ja forga

arrelat a Catalunya.

Tot i que ne s’adopta i desenvolupa totalment el métode i programa
de l'escoltisme, si s'agafaren les idees de Baden-Powell que es trobaren

més assequibles i aprofitables per als infants.

A les acampades s’establia també una jerarquia entre els nois/es, era
una distribucio, pero, que venia determinada per unes necessitats socials,
els carrecs naixien de les activitats de manera que més que una jerarquia
era una distribucié de trebalis amb drets i deures correlatius a ells. Aixi ens
ho explica Manuel Torres de 12 anys, membre d’'una de les acampades que

s'organitzaren a Tossa:

“Com distribuim la feina en les nostres acampades. La nostra feina és
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d’homes grans; nosaltres mateixos ens governem; per¢ aixé no vol dir que
sempre tothom compleixi. Tots els nois tenim una feina o altra. Uns ens
ciudem dels serveis de cuina; alires de la llenya, altres de l'aigua, de la

higiene, del rebost, etc...

Hi ha també cinc caps de grup. Cada un d'ells és el cap de la seva

tenda. D’'aquests cinc n’hi ha un que és el cap general del campament”go

Perdé lautogovern anava més enlla de l'establiment d’'una bona
organitzacio i jerarquitzacio de responsabilitats. Per a i'autogovern es feia
imprescindible I'us de la paraula com a mecanisme de regulacid dels
conflictes i de presa de decisions. Calia assegurar també un bon nivell de
comunicacio i trobar mecanismes per a l'intercanvi d’opinons i I'establiment
d’acords. Es aixi com s'instituiren les assemblees com a espais per a la
presa de decisions i lintercanvi comunicatiu. A les acampades aguests
espais eren els liocs idonis per educar el didleg, la discussio, la tolerancia i
el respecte i esdevenien també els moments més forts de participacié dels
infants ajudant a que aquests es fessin seu el campament i el visquessin

amb tota responsabilitat.

“Hi havia el perill que tota aquesta organitzacié no tingués el
dinamisme que preteniem; calia que el noi vibrés, que en sentis la
necessitat imprescindible; que es donés compte que tot alld marxava; per
aixd varem idear unes reunions, una mena d'assemblees, on cada noi
exposava i criticava les actuacions de tots.... En aquesties reunions es veia
bé que els nois no estaven subordinats els uns als altres, sind coordinats,
inconscientment, potser; comprenien que era necessari el treball i ia seva
justa distribucié i que la bona marxa de la colla depenia de l'esforg de

cadascun.

’

90 GELABERT A: Acampades. Assaig de les coldnies escolars. Aspecles social i educatiu.
Barcelona, Ajuntament de Barcelona, Comissit de Cultura, Juny 1935, p.13-14
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Un cronista recollia aquestes converses, a més del recull que en feia
cada noi al seu diari; ho recollien sense cap indicacié ni cap pressio per part
nostra, senyal que observaven i, el que és més interessant, després de cada

conversa es notava un canvi favorable en la manera d’actuar™’

Ens trobem doncs, davant un auténtic model de comunitat
participativa on es fonen les dues dimensions de la participacio : I'accié i la
paraula, el fer i el dir, on 'accid exercida col.lectivament i cooperativament
es fa a partir del dialeg, un didleg que pretén cercar I'expressio i 'acord de

tothom.

Tota aquesta linia de progrés educatiu que anaren realitzant les
colonies i altres accions de T'Ajuntament (semicoldnies, banys de mar,
colénies permanents, acampades.) es veié, malauradament estroncada per
la guerra civil i €l nou régim establert després de la guerra. Tot i que durant
el franquisme es reemprengueren novament les activitats de lleure no hi

hagué continuitat entre les unes i les altres.

Hi hagué ruptura i interrupcié brusca. De fet aquelles colonies

realitzades per l'esperit de la Mancomunitat i la Generalitat moriren i

posteriorment en nasqueren unes altres, ben diferents.

5.2. Les colonies de vacances i els centres d’esplai

5.2.1 El retorn al discurs actiu i autogestionari de la participacio

La represa de les aciivitats de temps iliure i en general de qualsevol
activitat pedagogica després de la guerra civil es realitza en un context

social, politic , cultural i institucional totalment diferent.

91 Acampades. Assaig de les coldnies escolars. Aspectes social i educatiu, op.cit. p. 17-18.
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D’entrada un dels fets més significatius és que les coldnies deixaran
de ser escolars per passar a ser colonies de vacances. Es a dir, ja no sera
una activitat realitzada per I'escola ni conduida per mestres sind que seran
activitats realitzades per joves i sota l'aixopluc de moviments eclesiastics,

concretament el moviment d’Accid Catolica.

L’Església jugara un paper fonamental en la recuperacio de les
colonies, a I'igual que I'escoltisme i d'altres activitats. Aquesta sera, durant
alguns anys, I'Gnic marc per al protagonisme de les iniciatives infantils i
juvenils, fora de V'escola, com a alternativa a les organitzacions politic-
estatals que s'en deriven del Moviment Nacional (el Frente de Juventudes

primer i posteriorment altres organitzacions).

El nou estat confessional, fara seus els valors de la moral catdlica
com a ideals per a viure i ser imposats i per tant buscara certa legitimacioé
mitjangant la seva relacid amb l'església. En aquest sentit, doncs, I'església
gaudira de certs privilegis ja que es converfiré en I'nica organitzacid social
on seran permeses la realitzacié de certes activitats, al menys, en major

mesura que a la resta de la societat.

Per diferents circumstancies politiques i socials, que ara no ens
entretindrem a analitzar, ens haurem d’esperar fins al 1946 per a tornar a
trobar coldnies infantiis de vacances a Catalunya. Aquestes es troben
geograficament molt localitzades i es realitzen sota I'adscripcié parroquial i

de I'Aspirantat (els dirigents) d’Accié Catdlica.
L"tnic testimoni escrit d'aquest fet es el relat d’Antoni Verdura:

“Mossén Lluis Via, vicari de la postguerra a Vilafranca del Penedés

fou un daquests treballadors en profunditat, promocionant tota una
generaci6 de joves -nois i noies- de fermes conviccions i d'actituds realistes i

fermes, més d'acord amb I'Accié Catdlica que havia conegut a Franga i al
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Nord d'italia que amb loficial, que era la que aparentment hi havia a

Vilafranca.

D’aquest grup de joves formaven part també els que portaven
I'Aspirantat (AC de nens i adolescents). Només els hi faltava una proposta
concreta que els fes avangar cap a nous camins que el model oficial no els

podia proporcionar"92

Com diu Genis Samper™, les coldnies d’ara sén Joves; son dutes per
joves i a més joves de missa, joves seminaristes que van escampant-se |

assentant les colonies per totes les parroquies.

Aquest fet serd un dels elements més significatius que permetran
afavorir la participacié dels noisfes. El fet que els responsables de les
activitats d'estiu fossin joves permetia crear un clima de relacions més
igualitaries entre infants i monitors. Les relacions de poder i autoritat
quedaven més equipades i els joves eren vistos més com amics i companys,

com a guies i orientadors que no pas com a dirigents o controladors.

Les activitats perd que es realitzaven en aquestes colonies no tenien
res a veure amb les que es van fer abans de la guerra. De fet els objectius
que perseguien les colonies de I'aspirantat eren perfeccionar I'esperit amb la
practica de la religio cristiana i enfortir el cos amb l'exercici fisic. Eren doncs

activitats relacionades amb actes de culte i pietat.

Fou Mossén Vergés Vives, successor de Mossén Via qui, mogut per
les influéncies avantguardistes del Doctor Pere Tarrés, planteja la possibilitat
als joves de realitzar algun altre tipus d'activitat que no fos Unicament resar i

escoltar, i és aixi com comenga a forjar-se una nova experiéncia de colonies:

92 VERDURA A.: “Una represa eclesial (1946)", en Quaderns de Pastoral , n° 45, Desembre, 1976.
Barcelona. P 437443

93 SAMPER,G.: Reflexions sobre colonies de vacances i moviments de joves. Barcelona, Escola de
PEspiai de Barcelona, 1986.
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cercar una casa, aprendre cangons, llegir llibres d’excursionisme, preparar
uns col.loquis, integrar el programa de pietat i estudi amb aquella activitat

engrescadora.

Llegint els relats d’aquestes primeres colonies de I'Aspirantat es

posen de manifest tres influéncies o referents primaris:

-Els moviments infantils d’Accio Catolica europeus
-El “Avantguardisme”

-L’escoltisme,

Totes aquestes influéncies continuaran en el desenvolupament de ies

coldnies.

Progressivament aniran perdent la seva relacié amb I'Accié Catolica i

arrelant-se a les parroquies com una activitat propia.

Es aixi com els aspectes educatius van guanyant terreny als aspectes
de culte religios i els monitors van recuperant aquelles activitats propies de
l'escola activa: treballs manuals, tallers, jocs, excursions, centres d'interés.
Tornem novament a una educacio6 per a I'accid, tant pels monitors com pels
infants. Es I'época del monitor actiu, del monitor jove i amb molta empenta
amb un objectiu clar: aconseguir que els noi/es s’ho passessin bé i gaudissin

de les activitats proposades pels monitors.

“Els monitors no paraven quiets fent reunions, preparant activitats,
revisant, programant...Els valors ctistians no calia enunciar-los, un els vivia.
Aqui potser es va fallar. No ens varem preocupar de la interioritzacio
d’aquests valors i tota educaci6 comporta una interioritzacio, si no la
persona no afronta les crisis, més aviat les defuig i es gira d'esquena a
elles.”®

94 OLIVERASA.; MIRANDA M.; SERRAMONA A. : Coldnies i esplais cristians, moviments eclesials
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L'important doncs eren les activitats, Faccié per I'accio. Participar en
darrer terme suposava fer activitats, quantes més i més divertides millor perd

es evident que en el fons no era només aixd el que es buscava.

Adquesta situacio, perd no podia durar gaire temps i amb V'aparicié dels
Centres d’'esplai, cap a 'any 1965, es veu la necessitat d'anar donant entitat

propia a aquestes noves institucions.

Per altra banda les escoles anaven assumint també activitats propies
del lleure: tallers, centres d’interés, treballs manuals. Calia especificar doncs
quin era I'element diferenciador dels centres d'esplai i I'activisme cec es

posa en entredit.

L’aparicio I'any 1969 del llibre d'en J. Franck, l'autor que més ha
ajudat a conceptualitzar el discurs de la pedagogia del temps lliure al nostre
pais, Clubs d’esplai per a infants i adolescents va contribuir enormement a
donar entitat pedagdgica als centres de temps lliure i aviat sorgiren els
defensors de la {'autogestié. S’inicia aixi una época d’intens debat al voltant

de l'autonomia i el nivell de participacio dels nois/es en la vida dels centres.

Els partidaris de l'autogestic defensaven que “el propi de I'educacié
en l'esplai son les relacions humanes i la més pura llibertat, una altra
manera de viure, que I'esplai no és un complement a I'educacié familiar i
escolar sind una alternativa a elles” i els detractors afirmaven que “pretendre
que, en posar a les mans dels infants tot el que es possible de posar-los,
aguests inventaran un mén nou, mancat dels defectes del mén adult, és una

aspiracio, si més no, altament imprudent"®.

de joventut, per a una lectura integradora.. Barcelona, Centre d'Estudis Pastorals i Coordinacio
Catalana, 1983 p. 5

95 Colonies i esplais cristians, moviments eclesials de joventut, per a una lectura integradora, op. cit.p
9
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Es tractava de dues postures forga radicals, la més pura llibertat i
participacié deixant el temps liiure en mans del mateixos nois/es amb els
perills que els influxos socials (consumisme...) podien exercir sobre ells, o bé
convertir els esplais amb uns centres que ofertaven activitats ildiques

determinades.

De fet, perd després d'una certa crisi del model autogestionari, -cal
tenir present que les circumstancies socials, politiques i econdomiques en
que es genera el discurs autogestionari del periode de democratitzacio és
molt diferent al context republica d’abans de la guerra- ,sobre el métode dels
centres d'esplai no va avancar més enlla del que seria una oferta d’activitats
ladiques i entretingudes per als infants que tenien com a tret distintiu

'animacié.

Sera en la darrera década dels anys 90 quan el discurs educatiu

avangara una mica més.

5.2.2. Vers una nova postura de sintesi: La participacid cooperativa com a

métode i com a valor

Durant el periode de transicié politica i de democratitzacié es produeix

el veritable “boom” de la pedagogia del temps lliure.

Les situacions de llibertat, participaci6, vivéncia col-lectiva,
autoorganitzacio.... que es vivia en molts caus i centres d’esplai va ser
utilitzat pels ajuntaments democratics com a exemple de que quelcom havia
canviat. D'aquesta manera 'administracié comenga a recolzar i donar suport

a aquests centres tant des del punt de vista legal, econdmic i infrastructural.

Aquest fet provocard una amplia diversificacid de les activitats de

lleure a tots nivells. En quant a 'oferta d'activitats s'expandeixen els casals,
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que ja tenien una amplia tradicié sobretot a Girona, i sorgeixen noves i
multiples iniciatives com ludoteques, activitats extraescolars i paraescolars,
empreses de serveis que ofereixen la gestid, organitzacid de tot tipus

d'activitats ludiques, sovint lligades a un lleure de consum.

S’ampliara també l'oferta d’activitats de lleure a un major public:

subjectes amb discapacitats o problemes d’adaptacio social, gent gran.

Per altra banda I'Església perdra el monopoli d'aquestes activitats i
sorgiran noves institucions ofertores culturals, econdomiques, socials, tant
privades com plbliques. S’assentaran i ampliaran els moviments de centres
de temps lliure, alguns d'ells ara de caracter no confessional: MOVIBAIX,
ESPLAC, Escolies Catalans... En definitiva assistirem a la veritable

institucionalitzacio del temps liure.%®

Paral.lelament es va produint la maduraci6 del discurs pedagogic del
temps lliure, discurs caracteritzat per la seva vinculacid amb la practica i
I'experiéncia concreta. Sera, sobretot en les diferents escoles de formacio
dels diferents moviments de temps lliure on s'anira forjant aquest discurs.
Certament hi haura també altres instancies, com {a universitat o algunes
administracions puabliques, que contribuiran, de manera perd poc

significativa, a 'elaboracio tedrica del lleure.
L’aparicié de la Diplomatura d'Educacié Social és sens dubte una
bona oportunitat per eixamplar i assentar la conceptualitzacié de V'educacio

en el temps lliure.

Perod de tota aquesta realitat diversa i multiple d’accions i activitats de

96 Respecte a 'analisi més socicldgic d'aquesta darrera etapa es podra consultar a ARMENGOL.C.:
“L'educacio en el lleure a Catalunya a la fi del segle XX (1980-1995). Tesi Doctoral en redaccié per a
la Universitat Ramén Liutl. '

També es realitza un cert analisi en els segiients documents: Colonies i esplais cristians, moviments
eclesials de joventut, per a una lectura integradora, op.cit. i TRILLA,J.: “Pedagogia del lleure, una
reflexié tedrica” en AA.DD: Actes del col.foqui Universitari Artur Martorell, educador del nostre temps.
Barcelona, Publicacions de I'Abadia de-Montserrat. 1995.
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temps lliure pensem que els centres d’esplai i els agrupaments continuen
essent els marcs privilegiats per a la participacio, justament pel fet de ser
marcs de convivencialitat. Es a dir, espais de convivéncia on es pot apostar
per una participacio continuada, centrada en les relacions i 'organitzacié de
la vida col.lectiva i no tant en una participacié puntual i centrada més en

I'activitat que s'oferta des d’aitres instancies de temps lliure.

De fet, aquesta diversificacio del lleure ha contribuit a anar clarificant
guina és l'especificat dels centres de temps lliures, quins séon els trets

distintius respecte a d’altres ofertes del mateix sector.

Des d'aquesta perspectiva s’han tornat a revalorar les grans
potencialitats educatives de la convivéncia en petit grup, i sobretot de la
convivencia entre infants i joves, nens i monitors.

L'educacié en Pesplai s’ha anat constituint com I'espai idoni per treballar

actituds i valors, en definitiva la formacié moral del subjecte.

L'especificitat dels centres de temps lliure no esta tant en el tipus
d’activitats que s'cfereixen, ja que aquestes també s’oferten actualment des
d’altres instancies, sind en el com s’ofereixen i sobretot en el tipus de

relacions humanes que s’hi viuen i els valors que es promouen.

Des d'aquesta perspectiva la participacid esdevindra métode i valor.
Una manera de fer les activitats que generara i portara implicits valors com

el dialeg, 'autonomia, la responsabilitat, la cooperaci6...

Participar no veldra dir Gnicament fer moltes activitats diverses o
autogestionar-se sin0 més aviat realitzar activitats i projectes
cooperativament entre infants i joves, nens i monitors. | es en la vivéncia
d’aquestes experiéncies compartides com uns i altres s’aniran formant moral
i humanament.
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5.3. L'escoltisme i els agrupaments.

L’escoltisme és el moviment jovenil més important d’arreu del mon, el
més ampliament extés, un moviment caracteritzat justament per la seva
implicacio i participacio social per una banda i pel treball de {'autonomia i la
responsabilitat en els joves per l'altra. No és objecte d’aquesta recerca fer
un analisi exhaustiu de I'escoltisme pero justament per la seva llarga tradicio

participativa ens hi detindrem especiaiment.

Per abordar el tema de la participacié en el moviment escolta ho
farem partint dels seus origens, el meétode creat per Baden-Powell® i
posteriorment veurem quins han estat els canvis més significatius que s’han
produit en el mateix, sobretot al nostre pais, en funcié de les diferents
circumstancies socials i dels seus liders carismatics. Dins d’aquesta evolucié
posarem especial émfasi en les contribucions que ha fet 'escoltisme en dos
nivells claus de la participacié: la participacid social i la participacio

quotidiana en la vida col.lectiva.

5.3.1. Origen i génesi de I'escoltisme de Baden-Powel

Lord Baden-Powell fou un general de I'exercit anglés que mogut per
sentiments filantrdpics i regeracionistes decidi abandonar la carrera de les
armes i dedicar-se de ple als joves format un moviment juvenil, el planter de

les societats futures, per tal d’enfortir moral i materialment a la nacio.

B-P parti dels models de dues associacions jovenils, les Boy's
Brigades i 'American woodaaft for boys, athora d’elaborar el seu metode. De
les Boy's Brigades descarta la instruccié militar i I'adoctrinament religios tot i

que hereta d’elles I'intens patriotisme i algin dels elements externs com I'is

97 A partir d'ara utilitzarem I'abreviatura B-P per a referir-nos a Baden-Powel
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de l'uniforme: pantalons curts, fulard i barret d’ala ampla. De I'American
Woodaaft for Boys prengué el Self-goverment de les petites unitats,
patrulles, el procés de progressid personal, la valoracié de la natura i la

valoracio de les qualitats dels pobles primitius.

A l'agost de 1907 organitza el primer campament a l'illa de Brownsea i
I'any seglient publica la seva obra Escultismo para muchachos. A partir de la
publicacié d’aquesta obra molts grups de joves comencen a practicar les
activitats de B-P. Les seves idees s’extengueren rapidament per tota Europa
i América | al 1913 s'organitza ja el primer campament internacional que
posteriorment s'institucionalitza amb la famosa Jamboree, encontre mundial

de tots els escoltes que es cel.lebra cada cuatre anys.

El moviment escolta doncs, a diferéncia del moviment de colbnies i
clubs d'esplai, s'origina com a moviment juvenil, no infantil, i més com a
moviment social i politic, sobretot al nostre pais, que com a moviment

d’'educacié en el lleure.

Es cert que el moviment escolta és un métode d'educacid
extraescolar perd de fet és un métode que posa especial émfasi en la
necessitat de transformacio social, de contribucio a I'enfortiment del caracter
nacional a través de I'educacid dels joves. Un métode centrat en I’accid, en
una accid social concreta que generi resultats d’optimitzacié per ai propi pais
i per als joves. Es per aixo que tot i definir-se com un movimet apolitic o no
militant en cap ideologia politica determinada, podem dir que els seus

interessos tenen una repercussiod clarament politica.

L'objectiu de l'escoltisme de B-P no era doncs oferir un conjunt
d'activitats entretingudes i ludiques sino formar moral, social i humanament

als joves i en definitiva cobrir tot un buit educatiu que I'escola no podia oferir.

Per altra banda 'escoltisme en la seva génesi era un moviment dirigit
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a adolescents i joves, nois i noies de 12 a 17 anys, els escolfes o scouts, tot
i que posteriorment ampliara els trams d'edat per als dos extrems creant-se
dues branques més, la de llobatons a l'any 1914, per a infants menors

d’onze anys i la de ruta per a joves de meés de 17 anys a 'any 1918.

Paral.lelament al moviment masculi s'anava afirmant el moviment
femeni de Guies escoltes encapcelat per Lady Olave Baden-Powell que al
1918 publicara també la seva obra Girl Guiding on exposava el seu

programa de guidisme.

Quins sén pero els trets distintius del métode que tant va enlluernar
als joves d’arreu del mon?. Quin programa tan engrescador se'ls oferia?
Particularment resaltaria els seglients aspectes. Per una banda la
possibilitat de viure en petites col.iectivitats, d'oferir un espai d'encontre i
retrobament amb un mateix i amb els altres, de crear vincles d’amitat solids i

estables i la possibilitat de lluitar col.lectivament per una causa concreta.

D’altra banda la posibilitat d’exercir la propia autonomia, d’assajar-se
en l'exercici de responsabilitats, de sentir-se Utils i tot aixd6 en un marc
totaiment diferent a I'habitual, la natura. Un marc que se’ls presentava nou

per a descobrir i per a viure I'aventura.

Crec que Baden-Powell, sense ser cap pedagog, va saber llegir molt
bé les necessitats dels joves i dels adolescents i va saber crear un métode
per a cobrir-les. Tal i com apuntava Ferriére al 1920, es va convertir en

I'exemple més important d’Escola Activa fora de les aules.

“Todo el sistema, adaptado de manera genial al caracter intimo y a
los gustos de los adolescentes, esta dentro del espriritu de la nueva
pedagogia: ingenio, capacidad para enfrentarse a las dificultades, arte de

sacar partido de todo, aprendizaje de multiples oficios, ejercicios de
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observacién, autogobierno”.*®

5.3.2. Trets distibtius de I'escoltisme de B-P.

L'escoltisme de B-P. , utilitzant un llenguatge freiria, és un métode
d'educacio alliberadora per a 'home i transformadora per a la societat que

es fonamenta en quatre elements claus:

1.- L'adhessié a una llei i una promesa
2.- La vida en petits grups
3.- L’accié amb utilitat social utilitzant la pedagegia del projecte

4.- El contacte amb la natura

5.3.2.1 L'adhesi6 a una llei i una promesa

La llei escolta® ve a representar el marc ideoldgic i normatiu a
aconseguir per qualsevol escolta que, adaptada a les caracteristiques
propies de cada branca, exigeix un compromis personal envers Déu, envers
els altres i envers un mateix.

L'adhesio a la llei escolta permet tracar un sistema de progressio
personal, valorat col.lectivament, a partir de la realitzaci® d’'una série de
proves. El subjecte participa aixi en el seu propi procés de transformacié
personal en bé de la col.lectivitat ja que tots els esforcos en el mitlorament
personal han de repercutir en un millor benestar del grup.

% FERRIERE ,A.: La escuela activa. Barcelona, Herder, 1982, p.106.
¥ «4.Cal confiar sempre en I'honor de 'escolta
. L'escolta és lleial envers Déu i la Patria, els pares, caps superiors i inferiors.
. L'escolta és til i servicial i cada dia ha de fer una bona obra
. 'escolta és amic de tothom i germa dels altres escoites
. L'escolta és educat i cavalleros
. Estima les bestioles i les plantes
. Es disciplinat i obeeix les ordres dels seus superiors promptament i sense replicar
. L'escolta estd sempre de bon humor i somriu i xiufa quan es troba en alguna dificultat
. Es estalviador i previsor per evitar les dificultats i també trebaliador constant i decidit per
véncer-les :
10. Es pur de pensament, paraula i obra”

CoO~NDODNLOWN
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5.3.2.2. La vida en petits grups

L'escoltisme organitza els petits grups naturals recuperant la
sociabilitat espontania de les bandes del nois. La manera d’estructurar |
organitzar aquestes petites col.lectivitats permet el funcionament autdnom

de les mateixes.

El sistema de “patrulles”, grup de si a vuit nois 0 noies, sera la unitat
basica de la vida de la unitat o tropa. L'objectiu fonamental de les patrulles
sera "donar una responsabilitat real al major nimero possible de nois.
Condueix a cada noi a la consideracié de que ell te una responsabilitat
individual en el benestar de la seva patrulla. Porta a tota la patrulla a
adonar-se que te una responsabilitat definida respecte al benestar general
de la Tropa. Mitjancant el sistema de patrulles, els Scouts aprenen a

prendre part considerable en la direccid de la tropa""oo.

La participacié en un projecte de vida col.lectiva suposara doncs
aportar quelcom per al benestar col.lectiu i en moltes ocasions suposara
supeditar la voluntat individual a la voluntat col.lectiva. Des d'aquesta
perspectiva el subjecte actuara pe tal d'obienir el reconeixement social dels
seus companys, per fal de ser reconegut com a Scout. A tal efecte, |
guardant forca similitud amb el model d'educacié morai d'E. Durkheim,
s'utilitzaran tot una serie d’elements per tal de trebaliar 'adhesio al grup i el
sentiment de col.lectivitat: I'elaboracidé conjunta i col.lectiva d'activitats i
projectes, I'Us de rituals d’identificacid grupal (la promesa, els actes de

salutacid, I'establiment d'insignies, 'uniforme...).

1% BADEN-POWELL: Escultismo para muchachos. Barcelona, Editorial Scout interamericana, 1976
P. 29
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El fet que aquests grups fossin dirigits per un noi un xic més gran era
un estimul suggerent per al creixement personal. El responsable d’'una unitat

havia de ser un jove que es presentava com a germa gran.

“El jefe de tropa espera grandes cosas de los guias y les deja manos
libres para que desarrolen el trabajo de sus patrullas. La patrulla escoge a
otro muchacho como segundo en el mando, el qual es llamado subguia. El
guia es el responsable de la eficiencia y de la presentacion de su patrulla.
Los Socouts de la patrulla obedecen sus érdenes no por miedo al castigo,
como sucede con frecuencia en la disciplina militar, sino porque todos
juntos constituyen un equipo que juega en conjunto y apoya al guia por el
honor y éxito de la patrulla.{...) También, ademas de adiestrar su patrulla, el
guia debe dirigirla, esto es, debe ser por lo menos tan bueno como no
importa cual de sus scouts en qualquiera de los trabajos que éstos tengan

que desempefiar’'®’

L’escoltisme practica una disciplina basada en Pautoritat moral d’'un

guia a qui es considera més expert i representant de la col.lectivitat.

Aixi, doncs, malgrat les patrulles gaudeixen d’'una autonomia propia

de funcionament, ia participacié en el comandament és unipersonal.

El model de disciplina practicat en I'escoltisme recorda ampliament al
model de disciplina soviética proposada per Makarenko. Segons I'autor'®
‘en la sociedad soviética, la simple obediencia no es signo de una buena
disciplina..., del ciudadanc soviético exigimos una disciplina mucho mas
amplia. Exigimos que no solo comprenda por qué y para qué debe cumplir la
orden, sino que sienta la aspiracién activa de cumplirla del mejor modo
posible. Le exigimos ademés que esté dispuesto a cumplir con su deber
cada minuto de vida sin esperar resoluciones ni 6rdenes, que posea

o1 o, EScuttismo para muchachos, op. cit., p. 30

%2 MAKARENKO A.. Conferencias sobre educacién infantil. Buenos Aires, Ed. Ciencias del hombre,
1976, p. 62
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iniciativas i voluntad creadora”

Tant per Makarenko com per B-P., la disciplina no es un mitja per
educar siné que és el resultat mateix de I'educaci® en collectivitat al

assumir la moral social.

El funcionament de la col.lectivitat, a 'igual que en la coldnia Gorki de
Makarenko, disposa de diferents organs i mecanismes de participacid com
san les assemblees de la unitat, el consell de guies, el consell d’expedicid i
el consell d’honor. Aquests elements institucionals permeten 'aprenentatge
de la democracia ja que en tots estan representats, a diferents nivells, eis
scouts-guies. A través d'aquest organs es treballa la dimensié dialdgica de
la participacio ja que esdevenen marcs idonis per a 'expressié d’opinions,

I'elaboracio de propostes i la presa de decisions de manera cooperativa.

5.3.2.3. L'accio amb utilitat social utilitzant la pedagogia del projecte

B-P. visqué de ple en el context social i educatiu de la reforma
educativa de I'Escola Nova i fou contemporani dels autors més significatius
d'aquest corrent: Cecil Reddie, iniciador del corent a Anglaterra al 1889;

Badlley a Alemanya el 1898; Demolins i Georges Bertier a Franca,
Montessori a italia el 1904, Decroly a Bélgica, Claparede a Suissa....

Ef metode proposat per B-P. es basa doncs en una pedagogia activa
que elabora programes d'activitats partint dels centres d’interés dels nois/es.

La pedagogia del projecte permet participar als nois/fes en dels

diferents moments i nivells d'elaboracié del mateix.

Hi ha peré un element forca significatiu i distintiu de I'escoltisme
respecte a d'altres métodes propis de I'escola nova, es tracta del sentit

d'utilitat social de les accions i activitats que promou.
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Un dels objectius basics de I'escoltisme és ia formacio de ciutadans

utits per a la societat i compromesos amb la mateixa.

“Todo Scout debe estar siempre listo para ser un buen ciudadano de
su pais y del mundo.(...) Trabajad por el bien de vuestro pais o por el del
negocio en el cual estais empieados y si asi lo hacéis encontraréis que

conseguis todas las promaciones y todo el éxito que deseais.”'®

Es tracta en definitiva de realitzar accions que els ajudin a estar

preparats per a oferir algun tipus de servei a la societat.

“Con seguida muchos de vosotros en alguna ocasién podeis tener la
oportunidad de salvar una vida; pero debéis ESTAR PREPARADOS para
ello. Debéis saber lo que hay que hacer al ocurrir el accidente, y ejecutarlo

ahi mismo.”'%

L'esforg comu per tirar endavant un servei o una tasca requeria de les
aportacions de cadascu i alhora permetia influir | incidir en el medi concret,
es a dir, contribuir al benestar general de la societat promocionant la
participacio social.

5.3.2.4. El contacte amb la natura

Cal ubicar l'origen de I'escoltisme en el context higienista de I'época i
en aquest sentit es valorara també el contacte amb la natura com a element

d’enfortiment fisic i moral.

“Acampar es lo mas regocijado en la vida de un scout. Viviendo al
aire libre en medio de la naturaleza que Dios nos ha dado, en los cerros y

entre los arboles, los pajaros, las béstias, el mar i los rios -es decir, viviendo

% Escuitismo para muchachos, op. cit. p. 291
Escultismo para muchachos, op. cit. p. 13

169



en contacto con la naturaleza, en una tienda de campafia por casa,
guisando nuestros propios alimentos y explorando-, lo que trae aparejadas
salud y felicidad, cosas que nc se pueden obtener entre muros de tabique y

el humo de las ciudades” '®

L'ideal dhome escolta recorda sovint al Robison Crusoe promogut

també per Rousseau. Un home sofert i capag de véncer les situacions més

adverses de la natura amb plena autonomia.

5.3.3 L'origen de I'escoltisme a Catalunya

L'escoltisme es introduit a I'estat espanyol {any 1911 pel grup
anomenat Exploradores Barceloneses tot i que la seva difusid es realitza el
1912 amb la creacié de Exploradores de Espara dirigits pel capita Teodoro

de Iradier.

Es tracta perd d'un escoltisme fortament militaritzat i espanyolista, no
gaire fidel a I'esti! de B-P, i gens acord amb el taranna republica i catalanista

que impregnava la societat del nostre pais.

I’escoltisme s’ha caracteritzat sempre per les directrius carismatiques
d’algun dels seus liders i en aquest sentit foren dos els personatges gue
meés han contribuit a implantar 'escoltisme a Catalunya, ens referim a Josep

M2 Batista i Roca i Mossén Antoni Batlle.
Tan un com {altre van donar un estil propi i personal a I'escoltisme
catala i van saber adequar el métode de B-P. a les caracteristiques propies

de les circumstancies sociais i politiques en que van viure.

Com ja hem comentat anteriorment I'escoltisme dels Exploradores de

1% Escultismo para muchachos, op. Cit. p. 9
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Espafna no acabava de quallar amb el caracter catala, fou justament Josep
M2 Batista i Roca qui, mogut per sentiments altament patridtics i
nacionalistes, decidi introduir i acoblar el métode escolta a una practica que

a Catalunya ja tenia forca tradicid: 'excursionisme.

Batista i Roca veié en I'excursionisme el marc idoni per aplicar el

métode escolta i per aconseguir els seus ideals politics i patriotics.

L'any 1927 publica el seu Manual d’excursionisme i 'any segient es
realitza el primer campament de Catalunya a La Mora, Pla de la Calma., i
funda la Germanor de Minyons de Muntanya.

Aproximadament un any més tard, el mateix Batista i Roca afirmava:

“L’excursionisme pot contribuir a infondre al nostre jovent una série
de virtuts individuals i col.lectives: I'excursionisme fa els homes soferts a
tota mena de fadigues i privacions, constants i amb tenacitat per a véncer
tots els obstacles, infon confianga en si mateix, desenrotlla I'esperit
d'iniciativa i crea, fins a cert punt, 'amor a I'aventura. Al costat d’aquestes
virtuts individuals, I'excursionisme a colles en crea d’altres de col.lectives:
estableix lligams de companyonia entre els que componen la mateixa colla i
els ensenya que en la vida és necessari ajudar-se i fer-se favors
mutuament; insensibiement s’aprén la disciplina i I'obediéncia al cap de
colla, qualitats tan necessaries per a contrarestar l'esperit excessivament
individualista i dissolvent de la nostra gent; i d'altra banda el cap de colla té
manera d'adquirir el dificil esperit de comandament. En resum,
I'excursionisme és un medi excel.lent per a obtenir alld que és lideal a
seguir per a la formaci6 del caracter de la nostra gent: augmentar i enfortir
les qualitats dels individus, i relligar aquests amb un esperit de solidaritat i

cooperacié mutua”'®

% BATISTA | ROCA, J.M2: *Noves orientacions de I'Excursionisme® Conferdncia donada al Centre
Excursionista de Gracia, e! 2 de Juny de 19297 i citat a MANENT A.; SAMPER,G. : Mossén Antoni
Batlle. Miscel.lania d’homenatge. Barcelona, Publicacions de I'abadia de Montserrat, 1992.
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Batista i Roca veu doncs en l'escoltisme una manera de potenciar els
valors de la col.lectivitat i la convivéncia i alhora una manera de cacar el

progrés personal amb el progrés col.lectiu.

Fou aixi com I'excursionisme catala prengué una nova dimensié més
col.lectiva i centrada en la formacié moral i del caracter i s’ana allunyant
d'una concepci®é dexcursionisme com a practica esportiva més

individualista, lligat a I'esport d’alta muntanya professional i elitista.

Batista i Roca fou capac¢ d’adaptar I'escoltisme originari de .B-P ala
manera de fer i Ia idiosincrasia propia del pais Catala i mentre en d’altres
llocs l'escoltisme apareixia de manera centralitzada, a partir d'una
intervencid estatal, aqui ho feu aplegant una gran diversitat de grups
independents lligats a diferents entifats excursionistes, tant és aixi que aviat

Minyons s’estengué també a centres i institucions religioses.

Al 1930, A. Batlle funda la secci6 confessional de Minyons de
Muntanya, M2 de Déu de Montserrat. Sera el primer agrupament pertanyent
a una entitat reconeguda com a catdlica: La lliga Espiritual de la Mare de
Déu de Montserrat, que juga un paper fonamental dins el procés de
renovacio pedagogica, de catalanitzacidé de 'ensenyament i d’evolucio del

cristianisme en el pais catala.

Aviat els agrupaments de les entitats catoliques comencgaren a fer els
seus propis campaments a part de participar en els generals de I'associacio
i al 1936 representaven ja una tercera part dels agrupaments de la
Germanor de Minyons.

5.3.4 L'evolucié del métode i la participacié en la vida dels grups

Tot i que podriem trobar una diversitat forca gran de matisos en la
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metodologia escolta en funci¢ de les diferents associacions que ha tingut el
moviment al llarg de la seva historia, podriem dir que el métode de
I'escoitisme catala, en la seva esséncia, va sofrir un canvi significatiu fruit de

la crisi que pati ais anys 1970.

Mirarem d'analitzar les circumstancies que portaren a dur aquest

canvi i les conseqliéncies que tingueren de cara a la participacio.

5.3.4.1 La unificacié de Fescoltisme

Primerament hem de comentar que al 1932 es constitueix Ia
federacid de Boy Scouts de Catalunya, substituint Fantiga denominacio
d’Exploradores de Catalunya, que s’anaren convertint amb el sector més

reaccionari i laicista de I'escoltisme catala.

Hi havia diferéncies en l'uniforme i f'estructura de Minyons i Boy
Scouts i tot i que aquestes no justificaven la separacié, el cert és que fins

que no esclata la guerra no s’aconsegui la unificacid.

Les mateixes situacions de pendria que vivien els escoltes durant Ia
guerra van fen sorgir en elis sentiments de solidaritat i el 20 d’octubre de
1936 Alexandre Pifiol, comissari general de Boy Scouts de Catalunya i
Josep M? Batista | Roca de Minyons de Muntanya signen I'acord
d’'unificacio.

Fruit daquesta unié es produeixen alguns canvis en eis elements
externs i les estructures dels agrupaments. Desapareix la mencié a Déu de
la formula tradicional de la promesa; s'instaura I'uniforme dels Boy-Scouts
pero amb el color verd dels de Minyons, es renuncia a la salutacié escolta,
s'estableixen les proves per passar els successius esglaons de la vida
escolta on s'exigia conéixer les etapes principals de la historia de
Catalunya.
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D’altra banda s'adopta el sistema d’'agrupament auténom en una
mateixa localitat i el sistema de patrulia unitaria distingint-se tres branques:

llobatons, minyons escoltes i guies escoltes.

Al febrer de 1937 s’aproven els estatuts i Ila nova direccid i s’adopta el
nom de Minyons de Muntanya-Boy Scouts de Catalunya amb el subtitol de
Institucié Catalana d’Escoltisme que tot i no gaudir del reconeixement

internacional estava emparada pel govern de la Generalitat.

Un cop acabada la guerra l'escoltisme queda fora de la llei i

‘prohibides qualsevol de les seves activitats.

‘A partir de 1940, Mn Batlle, especialment influenciat pel model dels
scouts de Franga, intentara reconstruir I'escoltisme unificat després de la
guerra portant als nois al camp sota l'excusa d'ensenyar catecisme i dir

missa als pobles.

Aixi doncs la represa de I'escoltisme vindra condicionada pel fet de
ser activitats basicament litirgiqgues i catequistiques i practicar un

excursionisme més dirigit als caps i no tant als nois/es.

Aquests dos fets doncs marcaran ['evolucid de I'escoltisme posterior
més centrat en l'accié dirigida dels caps i consiliaris i presentant un
confessionalisme massa identificat amb la practica religiosa. Aquests fets
perd traicionaven en certa manera un escoltisme fet per als joves i els
nois/es on aquests eren veritables protagonistes de la seva accid i la seva

participacio tenia més pes en la presa de decisions.
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5.3.4.2. Expansio de 'escoltisme catala

Durant la década dels cinquanta als seixanta es produeix la maxima
expansio de I'escoltisme catala, sobretot gracies a I'escoltisme catolic que,
sota 'aixopluc de I'església, podia gaudir d’un cert reconeixement i alhora
comptava amb una amplia infrastructura de locals a parroquies i col.legis

religiosos | amb un personal adult | estable: eis consiliaris.

El preu d’aquesta expansio va suposar perd la divisio de I'escoltisme
catala.

A l'agost del 1956 es crea la Delegacié Diocesana d’Escoitisme,
vinculada amb gran autonomia al Consell de Joves d'Accio Catolica i un any
després ja s'evidencien les tensions internes de I'escoltisme unificat. Els
agrupaments de parroquies i de col.legis religiosos creats a partir del 53
ingressaven a la Delegacid Diocesana d'Escoltisme perd no ho feien a la

Institucié Catalana d'Escoltisme.

Tots aquests fets desembocaren en una federacid de tres
associacions distintes. Els Minyons de Muntanya-Boy Souts de Catalunya
formats per agrupaments oberts i confessionals alhora; Boy Scouts de
Catalunya que aplegaven als agrupaments laics i, finalment, la Delegaci6
Diocesana D’Escoltisme que acoliia als confessionals catolics.

Al 1959, les tres associacions restaren federades sota el nom
d’Associacidé Catalana d’Escoltisme.

5.3.4.3. Crisi i renovacié del métode

Durant els anys 1960-70 l'escoltisme rep les influéncies d’E.
Mounier, I'obra de Maritain i sobretot les del model de I'escoltisme
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confessional dels Scouts de rance.

Tot aixd condui a una veritable reforma de la metodologia escolta
que es materialitzad en la reforma de les branques rangers-pioners, el
plantejament de la mixticitat i la coeducaciéo i el glestionament de la

confessionalitat.

La reforma de rangers-pioners va suposar un canvi substancial en la
pedagogia escolta. La reforma va consistir en dividir en dos branques
I'antiga branca de Minyons (12-16 anys). Concretament en preadolescents ¢
rangers i adolescents o pioners. Aquesta reforma va suposar que pioners
assumis alguns elements propis de la branca del;s joves o rovers: 'empresa
comunitaria, decidida i revisada per tot el grup en debat obert, la variabilitat
en la composicié dels grups en funcidé de I'empresa per comptes de
I'estructura fixa de les patruiles; la importancia donada a la técnica moderna

i el caracter d'utilitat social de Fempresa.

La reforma va suposar, perd, posar fi al sistema de comandament
dels més grans vers els més petits: el sistema de patruiles de sis nois de 12-
16 anys comandades per un de més gran amb capacitat d’autosuficiencia i

avancgant al pas del més petit.

“S’ha matat el sistema de patrulles, no el sistema d’equips, perd si el
sistema de patrulles que es basava en un noi, un xic més gran i no era el
cap d'unitat, d’arrera el qual hi havien sis nois un xic més petits, cada
vegada més petits.{...) s’ha matat el protagonisme, aquelles patrulles de sis
gue sortien sols a la muntanya ja es donen dificilment en el moment de

rangers, alguna vegada a nivell de pioners i encara.”'”

De fet la reforma es va introduir perqué s'observava que en

situacions de quotidianitat els grups naturals no incloien adolescents i

97 Reflexions sobre colonies de vacances i moviments de Joves, op. cit. p. 17
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preadolescents. També es volia frenar la pérdua de nois/es de 15-16 anys

que s’estava produint.

Amb la reforma es volia frencar també amb les estructures
excessivament rigides del métode escolta i donar més pes al didleg i a
I'organitzaci6 conjunta dins la vida de les unitats i per tant augmentar el
nivell de participacio i implicacid dels noisfes en la presa de decisions. En
una lletra del comissari de branca a un cap de Taradell se'ns mostra ja

'esperit d’aquesta reforma:

“....Jo diria que Feleccié de 'empresa (construccié d’'un refugi) va ser
prefabricada. Em diras que no tenen iniciatives ells, perd crec que cal
esgotar tots els metodes per treure iniciatives.... Crec que a part d’aixd la
idea del refugi és bona.... Per I'esperit dels Pioners heu d'actualitzar Ia liei:
que entenen elis per {libertat, joia, servei, puresa, etc.? Sobre el que ells
entenguin, millorat per tu, feu junts un pia d’exigéncia. No r’hi ha prou amb
fer un refugi: amb quin esperit es fa, per qué es fa. Estigues disposat a
deixar-ho correr si ells no volen acceptar cap compromis d’actuar segons un
estil que ells mateixos han de definir amb tu.... Has provat de fer vetiles
d'animaci6 sobre temes escollits pels mateixos nois i organitzades per ells?
I un pla de proves personals controiat pels companys?... | sobretot, amb els
nois grans no deixis el dialeg personal: per qué no s'esforcen? en que
creuen realment? quines coses creuen valides per jugar-se la vida? per
qué?'e

Hi havia una voluntat clara d'actualitzar el métode i d'adaptar-io al
flenguatge propi dels noisfes, donant-lis més responsabilitats pero

s'evidenciaven també algunes limitacions.

D'entrada als noisfes els costava involucrar-se en la presa de
decisions conjunta perqué no n‘estaven entrenats.

1% citat a SAMPER,G.: 50 anys d'escoltisme catald. Barcelona, Generalitat de Catalunya. Secretaria
General de Joventut, 1993, p. 295
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D’altra banda es passa d'una participacidé centrada sobretot en la
preparacio i realitzacié d’activitats proposades per un noi més gran i expert
del grup a qui se li devia obediéncia a una participacid més democratica
centrada en la presa de decisions de manera cooperativa entre noisfes i un
grup de caps experts que en feien de guia i tot aixd sense rebaixar el nivell

d’exigencia en el compromis personal i social.

El nou métode exigia doncs més maduresa i preparacid a uns caps
cada vegada més joves que havien de ser habils per al dialeg i la
comprensié mutua. D’altra banda es necessitaven més caps que abans, ja

que ara hi havia dos unitats i abans només una.

La reforma comporta també que fa branca de joves o rovers quedes
sense continguts propis 0 privatius i molts feien falta per fer de caps de
pioners o rangers. Aquest fet provoca, al 1972, la creacid d'una quarta
branca, Truc, per tal de reorganitzar i impulsar novament |a branca de joves
perd, malgrat tot, es produeix una gran pérdua de pes de la branca joves
dins de Minyons Escoltes que va venir agreujada per [aparicio, per
aquestes dades, dels clubs d'espiai. Aquests van treure perscnal de
'escoltisme, ja que molts joves marxaren a fer de monitors, i assumiren

tambeé alguns dels seus elements.

Totes aquestes circumstancies anaren produint una consciéncia de
desestructuracid i de crisi dins el propi moviment.

El procés accelerat de secularitzacido que estava patint la societat
també influi forga en el moviment escolta. La manca de consiliaris i la

inhibicidé de molts caps en matéria religiosa afebliren la forta confessionalitat
caracteristica de I'escoltisme catolic i es passa a un escoltisme que educava

la perspectiva de la fe.
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D'altra banda, I'escoltisme laic i obert s’anava radicalitzant cada cop
més i reivindicava l'autogestié, I'educacié no directiva, I'assambieisme i
F'utopia llibertaria. També introduiren algunes modificacions en els element
externs com la supressié de la promesa, la llei escolta i Puniforme, deixant

unicament el fulard i la camisa.

Al 1974 I'escoltisme laic i obert, amb un intent d’aconseguir una major
extensio i reconeixement s’unifica sota I'actual nom d’Escoltes Catalans,
Paral-lelament i seguint la tendéncia d'obertura del métode, es comenga a

plantejar la necessitat de la coeducacié en 'escoltisme.

Als anys 1960 els Boy-Scouts de Catalunya comencen a practicar la
coeducaci6é a la unitat de llops i al 1970 s’exten i es generalitza a la resta
de branques de I'escoltisme catala. Fruit d’aquest procés Minyons Escoltes i
Guies Sant Jordi s’unificaran' representant el sector confessional de
I'escoltisme catala.

Tots aquests elements confluiren en una situacié de manca d'identitat
dins I'escoltisme que queda reflectida en I'informe de I'assemblea de 1974

“En termes generals nosaltres creiem que el nostre escoltisme s'esta
convertint en un pur entreteniment dels nois i de les noies, sense tenir una
influéncia real a nivell d’actituds i d’opcions basiques... En general el nostre
escoltisme estd mancat d’exigéncia®'®

Al 1970, |a responsable de la branca llobatons afirmava “ En el que
nosaltres fem no queda res de I'escoltisme de B-P. En 'assemblea va sortir
el neguit de la gent en adonar-se que el que féiem era molt liuny del que

proposava B-p~'1°

L'escoltisme es debatia doncs entre I'esdevenir un moviment meés

"% Mossén Antoni Batlle. Miscel Jania d’homenatge, op.cit. p. 309
® 50 anys d'escoltisme catald, op.cit. p. 232
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d'educacio en el ileure, poc diferenciat del moviment de centres d’esplais, i
I'intent de recuperar els elements de la seva esséncia per a tornar a ser un
moviment social i politic.

Les circumstancies socials el conduiren perd cap a la primera
alternativa, iniciant-se, en la segona meitat dels anys setanta, un intens
debat sobre els métodes, en el que J. Franch influi enormement i que
cuimina amb fa publicacié dels esmentats métodes de les brangues als inicis

dels anys vuitanta.

Concretament l'origen d’aquesta renovacié metodoldgica 'hem de
situar a partir de 'any 1975 en que Teresa Olivella i Salvador Junca sén
escollits Comisaris Generals de Minyons Escoltes i Guies Sant Jordi.
Segons relata Jaume Trilla""" en la seva recent obra Pedagogia del grup i-
del projecte. Una aproximacié a fl'obra de Joaquim Franch, foren ells
mateixos qui encarregaren a J. Franch la formacié d'un equip pedagogic,

per tal de poder tira envant 'esmentada renovacio.

El contingut d’aquest intens debat viscut entre I'esmentat equip
pedagogic i els mateixos caps dels agrupaments, gira a I'entorn d'intentar
recuperar i rellegir la tradicié de I'escoltisme de Baden Powell, revisar els
elelemts d’identificaci¢ externa (el tema dels rituals, insignies...), i finalment
incorporar aigunes perspectives pedagdgiques alienes a Fescoltisme,
concretament les de la Pedagogia Institucional francesa i el no-directivisme
de Carl Rogers. Tot plegat culmina en la formulacié que en J. Franch va fer
dels dinamismes propis de I'educacid en el lieure: els petits grups, els
projectes, la xarxa institucional i les formes de progressio personal, i que en

bona part perduren encara en la practica actual.

El funcionament actual d’aquests dinamismes, amb les seves recents

variacions, I'exposarem més endavant en el capitol vuit de la persent

" TRILLA,J.: Pedagogia del grup i del projecte. Una aproximacié a fobra de Joaquim Franch. Vic,
Eumo, en prensa, p. 101
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recerca.

5.3.5. L ’escoltisme i la participacio social

L'escoltisme catalanista ha influit molt en la societat catalana, ja al
1932 la comissio de cultura de PAjuntament de Barcelona organitza un curs
sobre escoltisme per als mestres de les escoles publigues que
posteriorment aplicaren a les colonies escolars dels anys 1933, 1934 | 1935,
Tot i que el marc escolar no era el més adient per a difondre Pescoltisme el
cert és que aquest contribui enormement a implantar una escola activa i
moderna, diferent.

Fou sobretot en els anys de postguerra que les interseccions entre
I'escola nova i 'escoltisme comencaren a domar els seus fruits i és aixi com
sorgeixen escoles de fortes influéncies escoites com Laietania, Mowgli
d’lgualada, Santa Anna, Talitha, Costa i Llobera entre d'alires. Com diu
Marta Mata “el que més ens acotava a I'escoitisme era la concepcio
d'educacié integral, de I'nome sencer, portant-lo a actuar personalment, en

equip i amb responsabilitat col-lectiva quan convenia”'"2.

Molts mestres d’aquestes escoles eren o havien estat escoltes i
adoptaren també el compromis d’anar introduint alguns elements de Ia
metodologia escolta, sobretot el que fa al treball en petits grups i 'exercici

de les responsabilitats.
L'opcio de compromis social dels escoites era clara, calia incidir en el
medi, en la societat. Calia participar des de la societat civii per a

transformar-ia.

Aguesta actitud de compromis per a la realitat social fou una de les

"2 Mossén Antoni Batlle. Miscel Jania d’homenatge, op., cit, p 319
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raons que el portaren, tal i com hém vist, a evolucionar i a adaptar-se a les
noves circumstancies socials dels anys seixanta adoptant una actitud molt
més oberta, plural, dialcgant i compromesa procurant respondre a les
critiques rebudes pels sectors més esquerrans que l'acusaven de ser un

moviment burgés i elitista destinat als fills dels treballadors qualificats.

D’aquesta época dexpansid de l'escoltisme, els anys 1950-60,
sorgiren nombrosos militants de partits politics d’esquerra com Narcis Serra,

Raimon Obiols o Rafael Ribs.

Tot i que en aquella epoca 'escoltisme es declarava apolitic, molts
dirigents escoltes catolics simpatitzaven amb el Moviment Socialista de
Catalunya, decididament catalanista, i jugaren un paper actiu en les revoltes

estudiantils del maig del 1966.

Per altra banda, la fidelitat a la ilengua catalana de l'escoltisme
fomenta la dinamitzaci¢ cultural catalana en molts ambits diferents com el
mim, I'expressio oral i el cant coral donant lioc a entitats tant importants com

Els Joglars i la Coral Sant Jordi.

La participacié de I'escoltisme en la societat s’ha produit sempre a
dos nivells, un nivell més politic, transformador i dinamitzador de la realitat i
un altre de caire més assistencialista, oferint serveis davant necessitats
concretes. Aixi per exemple durant eis anys que dura la guerra els escoltes
realitzaren diferents serveis a la societat, concretament se'ls encomana els
serveis de recollida i tramesa de llibres al front i als hospitals, recollida |
tramesa de paquets al front, servei com a auxiliar sanitaris i, finalment,

servei d’evacuats i refugiats.

La Vanguardia, 'onze de maig del 1937 deia en una nota titulada

Actividades de los Minyons de Muntanya-Boy Scouts de Catalunya:
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“Sin desatender los servicios oficiales que venia prestando esta
laboriosa Institucion desde los primeros dias de los sucesos de Julio, estos
ultimos dias se han dedicado a recoger ropa destinada a los hospitales de
nuestra capital. Los “escoltes” de las otras poblaciones de Catalunya
secundan ia labor de sus hermanos de Barcelona, y todo el material
recogido es puesto a disposicion del “Consell de Sanitat”. Las “Noies Guies”
trabajan también en todas las actividades de sus hermanos “‘escoltas”,

especialmente en la clasificacion de ropa destinada a los hospitales”"

Amb el procés de democratitzacié de la societat 'accié politica dels
escoltes en favor de les libertats democratiques ana minvant i la realitat
cada cop més creixent d’'una societat multicultural ana fent replantejar també

les seves accions més beligerants en defensa de la catalanitzacio.

L'escoltisme no ha deixat perd de treballar per al compromis i la
participacio social i en aquesta linea ha focalitzat les seves accions cap ala
liuita i reivindicacié d’aquelles necessitats que se’ns presenten actualment
com a mes urgents com per exemple la defensa i conservacid del medi
ambient, el servei als grups socials més desfavorits i el treball per 'educacio

de la pau i el desenvolupament.

13 citat a 50 anys d'escottisme catald, op., cit., p. 87
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6. L’ACTUAL DISCURS DE LA PARTICIPACIO EN ELS
PRINCIPALS MOVIMENTS DE TEMPS LLIURE
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En l'antecedent capitol, hem analitzat I'evolucido que han fet alguns
moviments de temps lliure pel que fa a la participacié i ja hem apuntat com
aquests han estat sempre sensibles als canvis i necessitats socials
procurant donar resposta als mateixos i mirant de contextualitzar al maxim
les seves intervencions. Hem abordat aquest capitol mirant d’establir doncs,
quin es el model de participacié que s'ofereix des els principals moviments
de temps lliure (Esplac, Escoltes Catalans, Minyons Escoltes i Guies Sant
Jordi, Moviment de Centres i Esplais Cristians i Movibaix), tenint en compte

les caracteristiques de la societat actual.

Aguest model de participacié es configura a partir de dos discursos
que no sempre van de la ma tot i que aixo és el que seria potser desitjable.
Ens referim per una banda al discurs més tedric i ideolagic de la participacio,
generat mes aviat pels dirigents d’aquestes associacions infantils i juvenils i
que queda reflectit en els seus idearis, declaracions de principis i documents
on queden reflectides les intencions institucionals respecte a les linies
d'intervencio educativa. | per altra banda a partir d’'un discurs més
metodoldgic i practic, que es reflecteix en els models dels métodes i
d'organitzacié de la vida dels centres i en els programes i accions que s'hi
realitzen.

6.1 El discurs ideologic de la participacié

Volem iniciar aquest apartat citant un document que, malgrat la seva
brevetat, expressa amb intensitat i amb forga una declaracié de principis

comuns entre les diferents entitats de temps lliure.

Abordarem I'apartat mirant de fer un analisi dels trets més significatius
sobre P'actual preocupacié per a la participacié en els centres tenint en

compte el contingut expressat en 'esmentat document i també el principals
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trets de la societat actual que creiem estan incidint en el plantejament

d’'aquest tema.

“Des de la Coordinacié Catalana de Colonies, Casals i Centres d'Esplai; Escoltes
Catalans; Esplais Catalans (ESPLAC); i Minyons Escoltes i Guies Sant Jordi de Catalunya,

volem expressar:

Que coincidim en un mateix objectiu, l'educacio integral d'infants i joves, i en qué, a
partir d'un plantejament educatiu desenvolupat i rigorés, orientem la nostra tasca, des d'un
sistema de valors transformadors, a fomentar la implicacié de les persones en la societat. |
ho fem en base a una metodologia educativa que parteix de [l'experiencia i
I'autoaprenentatge en el si de grups i cot-lectius diversos que permeten una vivéncia ludica,

festiva i de gaudi, interrelacionada amb ['entorn.

Que coincidim afhora, des de la diversitat de les nostres entitats, en qué totes
garantim la participacié dels joves que en sén membres en els processos de presa de
decisié, mitiangant estructures democratiques; en qué estem arrelades al pais des
d'agrupaments escoltes i centres d'esplai sorgits arreu de Catalunya; en que fem una
aportacié social de qualitat en l'educacié i la formacié d'infants i joves del nostre pais, com a
expressié d'una voluntat explicita de servei i de participaci6 en la construccio nacional; i en

qué no perseguim cap mena de finalitat iucrativa, ni de caire individual ni com a col-lectiu.

! que compartir tot aixd ens fa treballar plegades, des de la riquesa de malisos i

particularitats de cadascuna de les nostres entitats, convengudes que l'educaci6 és la clau
per garantir un futur millor per als infants i joves de tot e/ mon i, en concret, del nostre

paiS. #1714

Text elaborat el dilluns 1 de marg de 1999

"4 consideracions sobre els elements conjunts de la nostra tasca educafiva: Document intem inédit,

elaborat per Ramon Terrassa de Coordinacié Catalana de Coldnies, Casals i Centres d’Esplai; Ricard
Alonso de Escoltes Catalans; Xavier Bretones d’Esplais Catalans; Lluis Ros de Minyons Escoltes i
Guies Sant Jordi de Catalunya. Sota fa Coordinacié d'Eduard Vallory, president del Consell Nacional
de la Joventut de Catalunya.
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6.1.1. Els moviments de temps lliure: Escoles de ciuiadania i forces

vertebradores de la societat democratica

...) Orientem la nostra tasca (...) a fomentar la implicacié
de les persones en la societat. (...)

Garantim la participacio dels joves que en sén membres
en els processos de presa de decisié, mitjangant

estructures democratiques”

Actualment observem com la democracia esdevé practicament un
valor universal perseguit per un gran nimero de paisos i no {inicament
entesa com una forma de govern sind com un veritable estil de vida que
permeti el lliure i just desenvolupament de persones, comunitats i pobles. En
I'informe de la Comissié Mundial sobre Cultura i Desenvolupament (1997),
presidida per Javier Pérez de Cuellar, s’apunta a la democracia com un dels

cinc principis fonamentals que haurien de regir una ética mundial.

“La democracia, igual com els drets humans, s'ha de considerar avui
un element central de la cultura civica mundial que s’esta gestant. La
democracia engloba la idea d’autonomia politica i d’acreditacié de poder del
ser huma. Ja no és una avantguarda o una élit autonomenada qui decideix
com cal organitzar la vida col-lectiva i el futur, sind que ho fa el mateix poble
(...). El poble se sentira molt més motivat alhora de contribuir si cadascu es
considera un veritable ciutada que pot dir-hi la seva quant a la direccid que

pot prendre el pais i les prioritats de desenvolupament que s’han d’establir.
1150

Perd aquest discurs de la democracia com a ideal de vida bona, com

115 PEREZ DE CUELLAR, Javier: La nostra diversitat creativa, Barcelona, Centre Unesco de
Catalunya, 1997, p. 45
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apunta Oriol Bota'"®

pot arribar a ser pervers quan s'utilitza per evitar les
reflexions critiques al voltant del sistema democratic. Ens podriem preguntar
en aquest sentit com és que després de vint anys de democracia, la
participacid es encara un tema pendent?. S’ha confds, potser, la democracia
amb la possibilitat de poder escollir uns representants perd la democracia,
com hem apuntat a l'inici, va molt més enlia i implica un nivell de participacio
molt més amplia en tots els afers comuns. | és aqui on els moviments de

temps lliure hi poden contribuir enormement.

Com apunta Giralt, “En una societat democratica com la nostra no n'hi
ha prou amb unes eleccions cada quatre anys, sén necessaries altres eines

que permetin vertebrar una societat civil forta i arrelada.

L'esplai com a institucié, forma part del teixit associatiu, com a tal,
estimula i canalitza la participacid ciutadana, el voluntariat i una accié que

vol ser compromesa i transformadora de la realitat” '

Aixi doncs, per a que la democracia sigui realment efectiva i real i no
Gnicament simbolica, cal que estimuli i activi la participacid de la poblacio

civil des del teixit associatiu.

Ultimament s'estan questionant, des del mon associatiu'', els
sistemes de participacio utilitzats fins ara i s'esta optant per uns models que
apunten a una veritable participacid, a una participacié més real i efectiva,
una participacié que vagi a fons i parteixi de la mateixa dinamica interna de

les comunitats i associacions.

Els mateixos moviments associatius educatius estan posant en dubte

la validesa i la credibilitat de determinades estructures de participacio

"' BOTA, O.: “Participar: el repte pendent”, a Estris, n°104, Gener-Febrer 1999, p.10

117 GIRALT, Pere-Joan (98): “Educacié en el leure. On som? On anem?, a Estris, n® 100, Juny/Juliol
1998, p. 3

118 Veure CONCELL DE LA JOVENTUT DE BARCELONA: Per unes veritables politiques de
joventut, Barcelona, Consell de la Joventut, 1999,
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excessivament burocratitzades i impersonals que no acaben de respondre a

la manera de fer de la societat civil.

Els diferents moviments de temps Hliure'', per les virtualitats que ja
hem descrit en capitols anteriors, es presenten aixi com a institucions que
poden fer de pont entre la poblacid i les instancies politiques i
governamentals convertint-se doncs en una forga més que ajuda a vertebrar

la societat democratica.

Per6 la participacio, la democracia, la responsabilitat, no s'aprenen
amb discursos o classes tedriques sind oferint la possibilitat d’experimentar-
les en la practica. Des d'aquesta perspectiva ja hem vist com els centres de
temps lliure estructuren la seva intervencié a partir de la vivéncia en petites
collectivitats que sén el marc per al treball de I'autonomia, la
responsabilitzaciéd i la participacid. Els centres de temps lliure es
converteixen aixi en microsocietats organitzades per infants, joves i adults
en les que es pretén posar en practica el joc democratic per tal formar
ciutadans responsables, compromesos i participatius en la transformacio de

la societat. | aixi ho expressen en els seus respectius idearis:

"MEGST vol educar a ciutadans i ciutadanes capagos de participar
activa i criticament en la societat i, en conseqiiéncia, d'assumir les

responsabilitats necessaries per ajudar a construir una societat més justa”'?

“El ciutada ha d'ésser un subjecte actiu del procés social que
determina i condiciona la seva vida quotidiana (...).Fomentar la ciutadania no
pot ser simplement fruit del voluntarisme, la ciutadania s’exerceix quan
existeix un sistema democratic avangat que permet la participacio, és a dir,

el control sobre els mecanismes de presa de decisié”*?!

119 En ei document def CJB anteriorment esmentat, del qual els moviments de temps lliure en formen
part, s'estableixen unes propostes d'actuacié per tal d'incentivar la participacié dels joves en el mén
associatiu com a eina fonamental per a la vertebracié de la societat democratica.

120 Citat a AA.DD: Organizaciones infantiles y juveniles de tiempo libre, Madrid, Narcea, 1994, P. 101
121 ESPLAIS CATALANS: Ideari del Moviment laic i progressista, Document intem de Esplais
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“El MCEC vol educar als seus infants i joves per tal que contribueixin
a construir una societat que impulsi la participacio i la corresponsabilitat de

tots els ciutadans, que propicii 'acompliment dels seus drets i deures”'*

Aquest concepte doncs, de ciutadania responsable implicara iniciar a
'infant en un procés de participacio en ia seva vida de grup per a que pugui
anar avancant en la participacid de nivells de socialitzacié cada cop més
amplis, aprenent aixi a exercitar els seus drets i obligacions respecte a les

diferents comunitats a les que pertany.

6.1.2. Una participacio critica, desvetiladora de consciéncies

“A partir d’'un plantejament educatiu desenvolupat i rigoros,
orientem la nostra tasca, des d'un sistema de valors

transformadors....”

La democracia politica que es vol viure al nostre pais es contradiu
perd amb una economia de mercat capitalista que com apunta Toni Comin'®
és altament antidemocratica. Aquest sistema capitalista han generat un tipus
de societat altament individualista i privatitzadora on el consum passiu i la
comaditat s’han convertit en valors fonamentals. Fugir de tot alld que no et
produeix un plaer immediat sembla que s’hagi convertit en una persecucio
malaltissa que adorm les consciéncies i genera actituds d'apatia, desinteres

i manca d'esforg i sacrifici, tant per les questions personais com col-lectives.

Els mateixos responsables dels moviments de temps lliure denoten

22 Gitat a MOVIMENT DE CENTRES D'ESPLAIS CRISTIANS: Expeiencies de Pedagogia Social,
Fundacié de Cuitura Popular. Col.leccié Taleia n® 25, 1892, P. 26

123 COMIN,T: “Des dels agrupaments es pot treballar per tal que la democracia vagi molt més
enlld....” a Correu de Liiria. n° 38, Barcelona. 1998, p. 14-16
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una certa manca d'iniciativa, de renovacid, de capacitat critica en els
dirigents i membres de les seves institucions, “detectem un cert grau
d'estancament, de pérdua d'iniciativa des del lleure, de limitar-nos sovint a
reproduir férmules i activitats que funcionen, perd que no responen prou a

les exigéncies de les families d'avui”. "

Els diferents moviments de temps lliure, preocupats per aquesta
realitat i tenint en compte la seva llarga tradicio en I'educacié en valors,
volen recuperar el valor de I'esforg i sacrifici, de la implicacio personal, de la

revaloritzacit dels aspectes col-lectius i sobretot de la consciéncia critica.

Estem lluny, doncs, d’un model de participacié entesa unicament com
a activisme cec. Potser ara, més que mai, els moviments de temps iliure
estan preocupats per una participacié critica, responsable. Per una
participacid que implica préviament una presa de consciéncia de la propia
realitat personal, comunitaria i social. Una participacié que es nodreix de la
refiexié i I'esperit critic i que per tant vol ser emancipadora de subjectes i

comunitats.

“La reflexid és el primer pas per prendre consciéncia de nosaltres
mateixos i del mon que ens envolta, d’adonar-nos que ia vida no la podem
deixar a 'atzar i restar com a simples observadors. Aixd seria viure com a
turistes, sense implicar-se. Un cop hem reflexionat res pot tornar a ser com
era abans; es descobreix que la vida ofereix la possibilitat de viure-la
intensament, sabent que el futur dels esdeveniments estd a les nostres

mans, i aix0 ens fa ser responsables.”®

Roser Batlle, des del model de participacio ofert pel Movibaix, també
considera la presa de consciéncia com un element impfescindible per a la

participaci6 transformadora. “Participar no és sinénim d'influir a seques. (...)

124 GIRALT, P.J.: “Cal que l'esplai tingui més incidéncia social’, a Estris n° 94, Agost/setembre 1997,
P. 14, .

125 EDITORIAL de Estris, n° 103, November-Desembre, 1998, P. 1
193



Per influir en alguna cosa, no cal ser-ne conscient. Per participar, si.
Participar exigeix un nivell de consciéncia, una intencié de posar-shi,

dlintervenir.”'%®

Aquesta dimensié critica de la persona que passa per un procés de
conscientitzacié queda clarament explicitada en els diferents idearis dels
moviments de temps lliure. Es tracta d’'un model de persona que te unes
clares arrels freirianes, que estan cobrant novament forga en els diferents

moviments de temps lliure.

Evidentment aquesta participacio critica esta profundament lligada a
una accié compromesa vers el millorament d’'una determinada realitat. Aixo
ens permet entrar a comentar el seglient tret d'aquest discurs de la

participacio.

6.1.3. Una participacid compromesa amb _la realitat: Contextualitzada i

arrelada a una comunitat

“..)Estem arrelades al pais des d’agrupaments escoltes i
centres d'esplai sorgits arreu de Catalunya(...), com a
expressié d’una voluntat explicita de servei i de participacié

en la construccio nacional”

Vivim en 'anomenada societat de la informacié. Una societat en la que
la democratitzaci®d dels mitjans de comunicacio i el “bomm” de les noves
tecnologies han afavorit Faccés a tot tipus d'informacio d'arreu del mén. Les
distancies fisiques semblen reduir-se cada cop més i l'anomenada

globalitzacié o mundialitzaci6 sembla plantejar-nos un mén cada cop més

126 BATLLE, R. : “Els esplais, espais d'aprenentatge de la participacié®, a Infants i drets civils a les
ciutats. Actes de les jornades realitzades a Barcelona el 12 i 13 de Novembre 1999., Barcelona,
Ajuntament de Barcelona, P. 34
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petit.

Aquesta obertura a un major coneixement mundial contrasta
terriblement amb una alira de les tendéncies actuals: el desconeixement
cada cop meés gran de |a realitat més propera. No és estrany doncs que avui
tinguem coneixement de I'accid social que realitza alguna entitat en l'altra
punta del planeta i en canvi tinguem un desconeixement absolut de I'accié

que fa una ONG al nostre barri.

Els moviments de temps lliure sensibles a aquesta realitat volen optar
per una participacié que ajudi als subjectes a no perdre els referénts mes
immediats. Una participacié que estimuli la identitat cultural i afavoreixi el
desenvolupament comunitari. Es per aixd que s'intenta estimular la
implicacio dels infants i joves en les necessitats que es presenten en el seu

context més immediat, zona, barri, poble o ciutat.

Ta i com s'apunta des del moviment escolta, “El compromis i la
consciencia no poden ser en el no res i en el buit. No existeix la posicié del
pensar, parlar, criticar, crear des d'un no-lloc. Nosaltres ho fem com el que

som i en el nostre entorn, amb ganes de voler-hi incidir’'®”

El model de participacio que es vol viure des dels centres és doncs un
model compromes amb la realitat més immediata. Un compromis que
requereix d’'una accié constant i permanent vers fa millora personal i
col-lectiva. No es tracta doncs d’una participacié en accions puntuals i
esporadigues sind d'una participacié coherent i fidel al millorament de la
comunitat més propera i a la creacié d'un sentiment de pertinenca a la
propia comunitat.

Els mateixos responsables dels moviments de temps lliure'®

2 L ANSO, . “Resposta a la qliestié “creieu que el mén associatiu pot enfortir la democracia?”, a £/
Correu Lliria. n° 7, Barcelona, 1995, p. 17-18

'?® Informacié obtinguda a través de les entrevistes realitzades als diferents dirigents dels principals
moviments de temps lliure.
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coincideixen perd, en que cal intensificar molt més la preséncia social i
comunitaria dels centres de temps lliure, coordinant-se amb d’altres sectors
educatius i augmentant la seva participacié en projectes de la comunitat
(festes populars, iniciatives col-lectives de millora i defensa del medi mes
proper, accions d'ajuda i recolzament als col-lectius més desafavorits )
cooperant amb les associacions i administracions locals, contribuint aixi a la

realitzacio de I'actual Projecte Educatiu de Ciutat.™®

6.1.4 Una participacio que partint del protagonisme dels infants, vol estabAIir

vies de coparticipacit entre infants i adults

“...) Ho fem en base a una metodologia educativa que
parteix de l'experiéncia i l'autoaprenentatge en el si de

grups i col-lectius diversos....”

Al novembre de 1999 es va celebrar el desé aniversari de la
Convencid dels Infants. Aquest fet, juntament amb I'augment de casos de
maltractament a menors, proxenetisme, abandd i desatencid, etc... ha
generat en els darrers anys una intensificaci en !establiment de
mecanismes que assegurin el compliment dels Drets de I'infant i alhora ha
anat produint un nou discurs sobre la infancia que pretén dotar als infants

de més protagonisme i consideracioé en la vida social.

En aquest sentit, un dels aspectes més innovadors de la Convencio
rau en considerar als infants com a éssers amb plens drets, amb capacitat

d’incidir en decisions que puguin afectar en la vida social, al igual que els

moviments de femps lliure.

129 AJUNTAMENT DE BARCELONA: Per una ciutat compromesa amb I'educaci6. Barcelona,
Ajuntament de Barcelona/Institut d'educacid. Actes at Congrés Projecte Educatiu de Ciutat.
L’educacid és la Clau. 7,8,9 i 10 d' abrit de 1999.
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adults. Aquests aspectes els veiem principalment reflectits en els articles
que van el 12 al 15 i que fan especial referéncia als drets de participacio

dels infants.

Aquest fet suposa anar eliminant de les nostres ments els vells
prejudicis que ens han portat a entendre als infants, com ha assenyalat
F.Casas', com el grup dels “encara no” o dels “incapagos” de prendre
decisions, assumir responsabilitats o d’incidir en la vida social. Sens dubte la
possibilitat de considerar als infants com a persones amb drets equiparades
als dels adults, i per tant de reduir les distancies entre uns i altres, és un
aspecte no plenament compartit per tota la poblacié i ha fet ressorgir
novament amb for¢a el debat sobre les relacions de poder i autoritat entre
infants i adults. Un debat que es va polaritzant a 'entorn de dues postures. A
I'extrem més conservador ens trobariem les postures que consideren a la
infancia com un cami cap a I'adultesa, com una etapa caracteritzada per la
immaduresa que requereix d'un alligonament i d’'una instruccid per part dels
adults. Planteja un tipus de relacions regides per la superioritat i la sobirania
dels adults que esdevenen els protagonistes principals del procés de

creixement dels infants.

A Tlaltre extrem ens trobem les postures més progressistes que
intenten magnificar a la infancia. Postures que consideren ais infants com a
subjectes plenament capagos de poder prendre decisions i d'autogovernar-
se i per tant intenten equiparar o igualar les relacions entre infants i adults.
Es tracta d’'una postura que, com apunta H. Arendt'®, fa de la infancia un
absolut, un mon a part dels adults amb els seus propis drets i deures. Els
infants esdevenen aixi els Gnics protagonistes del seu procés de creixement

i el paper dels adults es limita aixi a assistir i acollir aquest procés.

Entre aquests dos extrems es dibuixen postures intermitges que

130 CASAS,F.: Los derechos de los nifios y su calidad de vida: resultados conceptuales ¥ précticos.
Conferencia Mundial de Calidad de Vids., Oslo,. Agost 22-25 1996,
131 ARENDT,H.: La crisi de /a culfura., Barcelona, Partic, 1989.
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intenten establir un tipus de relacions basades en la coparticipacié entre
infants i adults que, partint de les necessitats, interessos i capacitats propies
dels infants ajudin a aquests a fer un procés de creixement i
desenvolupament cap a l'autonomia i la presa de responsabilitats amb el
recolzament i guiatge dels adults. Es tracta de postures més moderades

F'* entenen que la participacio dels

que, com apunten Hart,R."™? i Casas,
infants no significa I'exclusié dels adults, ans al contrari. La participacié és
un procés que requereix d'un aprenentatge que no sorgeix espontaniament
siné que cal estimular, facilitar i crear-ne les condicions adequades i en aixo
els adults hi tenen molt a dir des de la seva propia experiéncia. Aquesta
postura no nega que els infants puguin autogovernar-se perd entén que per
a que aix0d succeeixi és important la preséncia de I'adult com a referéncia.
Una preséncia que com apunta Mufioz,C'* ha de ser lleugera. Es a dir, una
preséncia que, respectant el ritme i l'evolucid de linfant, es mulli i
comparteixi amb aquest vivencies i accions; i lleugera en tant que, ni estigui
tant a prop que I'envaeixi amb tot el que diu i fa, ni tant fluny que li crei un

sentiment d’abandonament.

Fruit d'aquest debat han aparegut un conjunt d’exeriéncies concretes
de participcio infantil en la vida social com per exemple els Consells Infantiis
als Ajuntaments, la representaci¢ d'infants als Consells Escolars, o la
implicacié dels mateixos en la gestié de la ciutat amb suggerents propostes

com la de la Ciutat dels Infants de F. Tonucci.

Eis moviments de temps lliure no es queden tampoc al marge
d'aquest actual discurs sobre la participacié infantil. Malgrat que, per la seva
tradicio, han estat moviments que han partit sempre del protagonisme i

laccié dels infants, com apuntavem anteriorment, sembla que actualment

132 HART,R.: La participacion de los nifios: de la participacién simbdlica a la participacion auténtica.
Colombia, Editorial gente Nueva, 1993, A

133 CASA F.: “La participacié social dels infants” a Infants i drets civils a les ciutats. Actes de les
jornades organitzades per I'Ajunatment de Barcelona el 12 i 14 de Novembre 1999,

134 MUNOZ,C.: “Los derechos de la infancia y la participacion y asociacionismo infantil” en
Encuentros de Intercambio sobre Participacion infantil. Madrid, Consejo de la juventud de Esparia,
1998. :
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estiguin especiaiment preocupats per la presa de consciéncia del procés de
creixement personal i de la implicacié dels infants en el seu propi procés de
desenvolupament. En aquest sentit no posen tant I'accent en que Finfant faci
activitats que parteixin dels seus interessos sind en ajudar a linfant a
descobrir quin son els seus interessos, a saber-los justificar i a saber-los

traduir en forma de projectes personals i col-lectius.

Tal i com apunta R. Batlle “I'aprenentatge dels valors humans en
general i de la participacié en particular, no és possible sense una tensié
especifica en I'ambit més estrictament individual, sense una interpel-lacié

directa, intima de la persona cap a ella mateixa.”"*®

Es tracta doncs d’'un model de participacié que tot i centrant-se en
Fexperiéncia de vida col-lectiva no vol descuidar la seva dimensié personal i
vol que l'infant s'impliqui i es responsabilitzi del seu propi desenvolupament.
En aquest sentit el lema utilitzat pels escoltes en el seu darrer Pla Triennal

(1996-1999) és forga significatiu “Artesans i artesanes del propi creixement”,

Aquest procés de creixement personal, com déiem, no es fa perd en
solitari. Es fa en el si de I'experiéncia de vida en col-lectivitats d’infants,
adolescents, joves i adults i per tant a partir d'un entramat de relacions
intergeneracionals on 'experiéncia, el model i el mestratge dels més habils

esdevé un referent important per als més novells.

Tal i com apunten els escoites “trebaliem amb les mans, pas a pas,
laboriosament, amb reflexié i serenitat, amb I'ajut d'un mestre, amb la

consciéncia d'estar fransformant la matéria”'*¢.

Per tant, lluny dels plantejaments més autogestionaris viscuts als

anys setanta, els centres de temps lliure volen presentar avui un model de

135 “Els esplais, espais d'aprenentatge de la participaci”, op. cit, p.46
136 MINYONS ESCOLTES | GUIES SANT JORDI: Pia Trienal 96-99: Artesans i artesanes del propi
creixement. Document intern de Minyons Escoltes i Guies Sant Jordi
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coparticipacid entre infants i adults. Un model que tot respectant les
caracteristiques propies de l'etapa infantil i confiant plenament en les
capacitats d'aquesta, vol orientar, guiar i ensenyar als infants a participar en
la construccid dels seus propis projectes, perque fins i tot el proces
d’autoaprenentatge infantil, al que es refereix el document que citem a l'inici

d’aquest capitol, requereix de la guia dels adults.

“Els joves i els infants necessiten la proximitat d’homes i de dones
adults que els ajudin a triomfar en alld que emprenen, a desenvolupar la
confianga en ells mateixos, a descobrir els seus limits, a fer front a la realitat
d’una nova etapa de la vida, a trobar un referent, un interlocutor, algi amb

qui dialogar” 187

6.2. El discurs metodologic de la participacié.

Aquests eixos ideoldgics sobre la participacié no sén Gnicament una
expressid de bones voluntats sind que, des dels diferents moviments de
temps lliure, s'han elaborat programes, accions i métodes per tal de poder-

les posar en practica.

A tal efecte volem presentar ara els diferents programes pedagogics
que alguns d’aquests moviments han elaborat per treballar explicitament la
participacio i d’'altra banda exposar també el métode educatiu que s’utilitza,

des de I'escoltisme, per tal d'exercitar-la.

Val a dir perd, que tant eis programes com els métodes son
“propostes” educatives i per tant no tenen perqué ser utilitzats per la totalitat
dels centres. De fet els mateixos responsables dels moviments de temps

Hliure coincideixen en afirmar que, cada centre és un mon i el cas real que

137 ORGANITZACIO MUNDIAL DEL MOVIMENT ESCOLTA : Senzillament escoltisme. Demarcacio
de Girona, Minyons Escoltes Guies Sant Jordi, 1997, P. 23
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puguin fer a aquestes propostes és molt variable.

Malgrat tot, I'esfor¢ de preparacié i elaboracidé d’aquests materials i
métodes aixi com la utilitzacié dels mateixos per alguns centres és ja un
indicador de la voluntat que la participacié sigui un eiement viu i real en la

vida dels mateixos.

Pel que fa als materials volem presentar el programa “Entre Tots”
elaborat pel Movibaix i la campanya “I/magin...accié” elaborada pel MCEC, ja
que son, potser, uns dels programes que fan referencia més especificament

al fema de la participacio.

Pel que fa als métodes mostrarem les principals renovacions que

s'estan realitzant actualment en el moviment escolta.

6.2.1 Entre tots: un programa pedagdgic per a la participacié

El Movibaix es un moviment d'educacié en el lleure que acull a

diverses entitats del baix Llobregat.

El Programa “Entre Tots” forma part d’'un conjunt de deu programes,
elaborats fins al moment, d’educacié en valors que s’han anat elaborant

durant la década dels anys noranta.

Concretament aquest programa fou elaborat durant el curs 96-97

motivat fonamentaiment per tres aspectes:

-Combatre Ilaciitud d'apatia, evasi6, consum facil i comoditat.

Estimular doncs I'accié i el protagonisme dels infants.

-Combatre la manca de responsabilitat degut a la mandra i la poca
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capacitat d’esforg i sacrifici. Necessitat d’estimular doncs el compromis i la

constancia.

-Necessitat d’estimular 'arrelament al barri o poblacié davant la
possible fugida de I'entorn més immediat per a cercar espais d'esbarjo i

recreacio passiva i consumista.

6.2.1.1. Finalitat i continguts del programa

La finalitat ultima del programa és, doncs, estimular la participacio
com a valor social, base de la convivéncia i la vida democratica. A tal efecte
el programa aplega un conjunt de propostes d'activitats educatives per al
lleure dels infants i adolescents d’entre els tres i el set anys, vertebrades per
centres d'interés o projectes i adaptades a les diferénts etapes evolutives.
Es tracta també de propostes que venen reforcades per accions

especifiques adregades a educadors/es i també a les families.

Pe! que fa als objectius generals del programa aquests s'orienten a

I'entorn de quatre valors fonamentals:

-Utopia: Desitjar contribuir a millorar el que ens envolta.

-Iniciativa: Prendre la iniciativa i sentir-se responsable actiu i
protagonista en accions tant individuals com grupals.

-Solidaritat: Viure ia participacid com a tasca col-lectiva

-Felicitat: Aprendre a trobar satisfaccié personal i grupal a partir de

Fexperiencia de la participacio.

Per tal d’aconseguir els esmentats objectius, el programa utilitza com
a eixos metodologics basics: el grup, Pactivitat, el medi i la persona. Aixo
voldra dir que la participacio sera un procés educatiu que es desenvolupara
en el si de la vida dels grups mitjangant activitats amb permanent interrelacio

amb el medi i amb un espai especific per a la maduracio individual de la
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persona.

Pel que fa als continguts, aquests s’estructuren a I'entorn de cinc
ambits o nivells de socialitzacidé (I'individual, el familiar, la colla d’amics,
entitat i d'altres entorns més llunyans com la comarca, el pais o el moén) en
els que es pretén ftreballar els seglents aspectes: l'autocontrol i
I'autoconeixement; la cooperacio; l'autogestio i el compromis en el grup, la

relacio intergeneracional i finalment la sensibilitat i la solidaritat.

6.2.1.2. Paper dels monitors:

Els monitors, com a responsables dels diferents grups d'edats, sén
els responsables de crear les condicions adequades per a que I'exercici de
la participacié sigui real i efectiu. Per tant hauran d'establir un modei
d’'organitzacio i de treball quotidia en els centres que afavoreixi i estimuli la

participacio a partir dels seglients criteris fonamentals:

-Pactant i consensuant amb els nois/es el tipus d’activitats a realitzar

procurant que aquestes:
-Responguin als interessos i necessitats dels infants
-Combinin les activitats de satisfaccié personal amb les de

servei a 'entorn.
Haura de ser doncs una persona habil per a la comunicacio,
facilitador de la mateixa, tolerant i respectuds. Ajudant a

establir limits i pautes de comportament als infants.

~Acollint als nois/es i establint vincles afectius positius que reforcin el
sentiment de pertinenca.
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-Establint un ritme d’activitats flexible que permeti l'exercict i
laprenentatge de la participacié entenen que aquest és un procés que

necessita temps, constancia | maduracio6.

-Estimulant les relacions intergeneracionals fomentant la comunicacio
entre tots els membres de la comunitat d’esplai per tal de consolidar un

sentiment d'identitat comuna.

-Estimulant la capacitat d'interrogacié davant la realitat ajudant als
infants a aprofundir en les seves valoracions i argumentant criticament les

seves opinions.

Per tal de poder treballar els continguts i els objectius es proposa
basicament un conjunt d’activitats i uns criteris generals d'organitzacié de la

vida quotidiana.

6.2.1.3. Les activitats:

En els grups d'infants es treballard a partir d’activitats lligades pel
centre d'interés i amb els grups d’adolescents s'utilitzara la pedagogia del
projecte. Es un meétode que estructura el procés educatiu dels grups
mitjangant projectes col-lectius d’interés grupal o social, triats lliurement i

concretats en plans de treball.

La proposta d’activitats s’adrega a treballar els diferents nivells de
socialitzacid abans exposats i per tant podem trobar, basicament, activitats

dels seguents tipus:

-Activitats  d’autoconeixement i autocontrol: mitjangant jocs

d'autoconeixement i d’analisi dels propis prejudicis, jocs de simulaci6
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-Activitats de cooperacio i d'interrelacié entre infants d'edats diferents:
Mitjancant la preparaci¢ i realitzaci6 de festes tradicionals al barri, gimcanes
i trobades comunitaries....

-Activitats de protecci¢ i defensa de Pentorn natural: A partir de jocs
de descoberta, activitats de recerca i accions de servei a la comunitat

-Activitats de coneixement i d’intervencid en Pentorn més lunya:
Mitjangant vetllades i jornades multiculiurais, projectes de cooperacié amb

d'altres paisos.

6.2.1.4. L'organitzacié de la vida quotidiana:

El programa proposa també que els nois/es s'impliquin en tot un

seguit d'aspectes de la vida quotidiana, dels que es destaquen:

1) La tria del nom del grup: Implicar als nois/es en la tria del nom del

propi grup és una manera d'ajudar-los a anar construint el sentiment de
consciéncia col-lectiva. Malgrat tot, caldra ajudar a prendre consciéncia i a
valorar {a historia i les tradicions del centre; reconeéixer el valor de la tradicio
i del passat en la configuraci6 de la propia realitat i saber mantenir allo que

realment els dota d'identitat.

2) Participacio en I'elaboracié e les normes de convivéncia: Els infants

mes petits han de participar en I'establiment de les normes de convivencia,
sobretot implicant-se i valorant el seu acompliment. També poden formular-
ne de noves i discutir-les si convé. En el grup d’adolescents caldra pactar-les

i ajudar als noislfes que se les facin seves implicant-los en el seu

acompliment.

Es important que les normes s'explicitin i s’expressin en un gran
mural. De les normes no cal parlar-ne Gnicament quan es transgredeixen

sin6 també quan s’observa un comportament fidel que cal encoratjar.
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3) Nivells de participacié en els centres d'interés i activitats: Ha de ser

progressiu. En edats més inferiors son els monitors els qui dissenyen els
centres d’interés i les activitats en funcio dels interessos dels infants pero
aquests poden anar implicant-se progressivament en ta definicié d'alguns
elements de les activitats fins que siguin els mateixos nois/es, en edats
superiors, els que dissenyin i defineixin les propies activitats i projectes amb
lacompanyament i guiatge dels monitors que hauran d'establir també

diferents nivells d’organitzacio dels grups.

4) L’organitzacié interna. Aquesta haura de ser també evolutiva
passant del treball conjunt de tot el grup a I'establiment de grups reduits
encarregats de desenvolupar diferents responsabilitats i en els que es pugui

diferenciar també la tasca de cada membre.

A partir dels 7/8 anys es pot comengar a considerar I'establiment del
cap o responsable de cada colla o patrulia sense que aix0 eximeixi de
responsabilitats a la resta dels membres. Es tracta que tots els infants
puguin passar a la llarga per aquesta experiéncia havent demostrat

préviament un esforg, constancia i responsabilitat.

Entre els 9/12 anys caldria anar estabilitzant una estructura i model
de funcionament intern que afavoris i facilités la participacié a partir de tres

elements:

-Els equips: colles o patrulles de caracter estable
-Les comissions de treball, de caracter funcional

-Caps o coordinadors d’equips.

Pel que fa al grup d’adolescents i tenint en compte que es treballara a
partir de la pedagogia del projecte el programa proposa com a funcionament

intern del grup el treball per comissions, concretament en proposa tres: la
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comissio d'organitzacié general (economia, material, coordinacidé grup,
local...}; les comissions d’activitats i les comissions de serveis rotatoris (en

funcié del tipus de serveis que es plantegin).

5) Creacid i participacié en espais de valoracié i reflexid: El programa

ofereix també un conjunt de criteris i de pistes per poder incloure
periddicament espais naturals de valoracio i reflexié dins els grups entenent
que aquests son imprescindibles per a la presa de consciéncia de!
funcionament el grup i de la possibilitat d'incidir i participar en el millorament

d’'aquest.

6) Estris d'expressié de la propia_organitzacié: Finalment s’ofereixen

també algunes pistes per a poder establir canals i mitjians de participacio,
que permetin agilitzar i assegurar la comunicacio i la informacio entre tots els
membres del centre: murals o plafons, diptics o quadernets informatius,
butlletins interns.

6.2.1.5. La participacié de les families

Finalment el programa planteja també augmentar la coheréncia i

l'eficacia de I'accid educadora entre esplai i familia.

A tal efecte el programa dissenya una série d’accions encaminades a
augmentar la comunicacic amb les families, la participacio i la implicacio
d'aquestes en la vida del centre i a assegurar un bon seguiment
individualitzat. |

6.2.2. La campanvya “Imagin....acci®”

El Moviment de Centres i Esplais Cristians (MCEC), és la federaci6 de
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centres d’esplais de la didcesi de Barcelona.

Definim també al MCEC com un moviment d'educacié en valors
mitjangant el lleure educatiu. Des d'aquesta perspectiva el MCEC porta ja
una trajectoria de trenta anys en l'elaboracié de campanyes que pretenen
sensibilitzar i educar als seus membres, i a la poblacid en general, en
aquells valors necessaris per a poder conviure en una societat meés justa,

democratica i sostenible.

Les campanyes son una accio col-lectiva de tot el moviment que
pretenen posar en una mateixa sintonia a tots eis col-lectius implicats en el
MCEC: infants, adolescents i joves; monitors/es i responsables, consiliaris,

pares, parroquies i societat en general.

Des d'aquesta perspectiva les campanyes pretenen basicament
provocar la reflexid i la revisi6 personals davant el fenomen que
s'aprofundeix i d'altra banda ajudar a dissenyar estratégies d'intervencio que

ajudin a millorar a tasca educativa.

6.2.2.1 Finalitats de la campanya

Imagin...accié! és el lema de la campanya que el MCEC esta

dissenyant per als cursos 98-2000 i que planteja com a principals finalitats:

-Assumir la reflexio i la critica constructiva com a actituds basiques de
la persona
-Fer-se protagonista de la propia vida i transformar, des de la

perspectiva cristiana, la realitat on s’esta inserit.

Per tant la campanya s'encamina a treballar quatre temes claus: la reflexid,
la critica, el protagonisme o participacio, i I'accio transformadora.
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El tema de la campanya fou escollit de manera assembiearia per tots
els centres del moviment i després d’haver fet una analisi del context

sociocultural actual en el que s’'apuntaven com a principals necessitats:

-Combatre I'activisme cec, buit de contingut, acritic i consumista.

-Entomar amb sentit comu i judici critic les contradiccions i confusions
que es generen des del si de la nostra societat capitalista.

-Combatre l'individualisme, I'aillament i I'autosuficiéncia

-Recuperar el sentiment de pertinenca a la nacid i d'identitat

col-lectiva
-La necessitat d’'educar per a que les persones aprenguin a ser
protagonistes de la seva propia vida i en sapiguen donar un sentit i una

orientacio propia sense deixar-se dominar i manipular pels valors dominants.

6.2.2.2. Objectius i Continguts

La campanya s'estructura a partir de quatre periodes diferents que

pretenen aprofundir els seglents aspectes basics:

-Ser reflexius (d’octubre de! 1998 al marg del 1999)
-Ser critics (d'abril a setembre de 1999)
-Ser protagonistes (de 'octubre del 99 al marg del 2000)

-Ser transformadors (de I'abril al setembre del 2000)

Des del moviment es va creure oportd fragmentar la campanya en
-aquest quatre moments per qliestions basicament pedagogiques perd cal
entendre que imagin...accié! vol ser una proposta global i entén que la
reflexio, la critica, la participaci6 i I'acci6 transformadora sén aspectes d'una
mateixa realitat dificil de fragmentar i qUe per tant caldra anar treballant
també globaiment.
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La campanya vol oferir una proposta de materials i recursos adrecgats i

adaptats als diferents sectors d'edats, als monitors/es i responsables i a les

comunitats en les que es troben inserits els centres; amb la voluntat

d’aconseguir el segilients objectius generals:

altres

-Treballar la reflexid com actitud/habit personal i de relacio amb els

-Ajudar a descobrir la necessitat de ser critics avui
-Afavorir la participacio activa dels infants, adolescents i joves

-Participar en la construccio de realitats noves, des de I'opcié del

Crist, que millorin I'avui.

6.2.2.3 Eines i recursos de la campanya

Per tal de poder assolir els objectius anteriorment esmentats el

moviment posa a disposicid dels centres un conjunt de recursos i eines

diverses fonamentalment de tres tipus:
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-Els materials de campanya:

Ja que la campanya es troba en una fase de desenvolupament, no
s'han acabat d'editar encara el conjunt de materials i actualment
nomes disposem dels materials referents als dos primers continguts
de la mateixa. Es a dir, els materials que fan referéncia al ser reflexius
i al ser critics.

Es tracta de recursos materials en paper que permeten anar fent la

campanya i dels que destaquem:

-La carpeta del centre que recull tot un seguit d'activitats i
dinamiques adregades als diferents grups d'edats i als monitors/es.
Les propostes que s'ofereixen es centren sobretot en: Jocs (de

cooperacio, de simulacié, de rol i gimcanes), activitats de comprensié




critica a partir de contes, llegendes, histories, documents d'informacio
videografics i escrits; activitats de recerca d’informacid; discussid de
casos i de dilemes morals; estratégies de resolucio de conflictes i

finalment un conjunt de dinamiques grupals a partir de textos biblics.

-La carpeta del monitor/a que recull tot un seguit de fitxes per a
la reflexid i 'analisi que cada monitor/a pugui fer del desenvolupament
de la campanya. Les propostes i dinamiques que s’ofereixen estan
adrecades al treball personal mitjan(;ant técniques d'autoanalisi:
exercicis de clarificacié de valors, autobiografics, d'autoobservacio, i
d'eleccid d’alternatives; exercicis de comprensié critica, analisi de
casos dilematics, i finalment s'ofereixen també un conjunt de textos

biblics per a la meditaci6 individual.

-Els materials per a les zones que ofereix diversos recursos

que s'aniran treballant amb 'equip de dinamitzadors de campanya.

-Les trobades:

Es tracta d'activitats més o menys extraordinaries que apleguen
alhora a diferents col-lectius i dels que destaquem: les Jorescos, que
son les trobades de tots els monitor/es i que sén un moment molt
especial per a viure i compartir més intensament I'experiéncia de la
campanya; els Matxembrats, que son les trobades d'adolescents i
joves; i finalment les activitats de zona que consisteixen en aplecs,
diades, trobades... de fots els membres d'una determinada zona
(infants, monitors/es, families, poblacié de la zona...) per a viure i

compartir els aspectes treballats durant la campanya.

-Els equips de treball:
El moviment posa també a disposicidé dels centres un conjunt d'equips de
técnics i dinamitzadors que ofereixen assessorament i motivacio per tal de
dur a terme la campanya.
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Malgrat que no podem exposar encara els materials que s’estan
elaborant pel contingut de ser participatius i protagonistes, si que podem
veure que la participacié, des del MCEC, és una accid que es nodreix de la
reflexié i la critica i alhora una accié que porta implicit un compromis amb la

transformacio de I'entorn.

6.2.3. El métode educatiu als moviments escoltes

El moviment escolta també ha realitzat una renovacido en quant als
meétodes educatius de les diferents branques per tal d’anar reduint la
rigidesa metodologica i institucional i posar especial émfasi en la creacié

d’'estructures més democratiques | assemblearies.

Com ja hem apuntat en anteriors capitols, I'esceltisme es defineix
com un moviment d’educacié no formal especialitzat en 'educacio en valors
des del lleure educatiu i a partir de la pedagogia del projecte o pedagogia

de I'accio.

Aixi doncs, el métode escolta es defineix a partir de la pedagogia de
Paccid que té els seus origens en el moviment educatiu de 'Escola Nova i
que es fonamenta en la idea de I'aprenentatge significatiu, es a dir a partir
de ['observacid, |'experimentacid i I'activitat personal de [linfant. Els
educands esdevenen doncs, subjectes actius en el seu procés de
desenvolupament individual i col-lectiu, prenent una especial rellevancia el

concepte d'autoformacia. (veure figura 6.1)

Els dinamismes que permeten posar en joc la pedagogia de {'accio

son, fonamentalment tres:

-Les activitats realitzades cooperativament

-L’estructuracioé de la vida col-lectiva en petits grups
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-El compromis personal i grupal
6.2.3.1. Les activitats realitzades cooperativament

lLa pedagogia de I'accio es fonamenta en la realitzacié d'activitats en
petits grups que parteixen dels interessos i necessitats dels nois/es i

s'estructuren a partir de cinc fases:

1-Planificacié d'objectius
2-Proposta i Seleccid de I'accio
3-Preparacio

4-Realitzacio

5-Valoracio

La participacio dels noisfes en els diferents moments d’aquest procés
varia en funcio de I'etapa evolutiva en la que es trobin perd a trets generals
es proposa un procés ascendent en el que linfant va aprenent a assumir
cada cop més responsabilitats, protagonisme i autonomia (veure figura 6.2).
Aixi, per exemple, des d’Escoltes Catalans es proposa que els Foliets'®
s'incorporin a participar activament a partir de la fase de realitzacié, deixant
les anterior etapes en mans, principalment, dels caps. En la seglient etapa,
la de Llops™®, els nois/es ja poden comengar a participar en la fase de
preparacid; a Raiers™® ho faran des de la fase de seleccid de I'acci6 i
finalment a Pioners™" podrem parlar ja d’una veritable autogestié ja que
seran els mateixos nois/es els que determinaran fins i tot els objectius de la

propia unitat i del propi projecte.

138 Es el nom institucional que rep la unitat d'infants d'edats compreses entre els 6 8 anys. Minyons
Escoltes i Guies Sant Jordi utilitza el nom de Castors i LiGidries.
139 Nom que rep la unitat d'infants d'edats compreses entre els 9i 11 anys
140 Nom que rep la unitat d'infants d'edats compreses entre els 12 i 14 anys. Minyons Escoltes i
Guies Sant Jordi utiliza el nom de Rangers i Noies Guies.

41 Nom que rep la unitat d'infants d’edats compreses entre els 15 i 17 anys
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MODEL EDUCATIU D’ESCOLTES CATALANS

MARC SOCIAL I NATURAL

LLEl ESCOLTA——  , Model d’home i societat

IMETODE ——— Pedagogia de I’accid

DINAMISMES:

-Vida de grup

-Compromis

-Activitats cooperatives

Figura 6.1

PRCES DE LA PARTICIPACIO A ESCOLTES CATALANS

-Proposta i eleccié

-Planificacié objectius

-Preparaci6 -Preparacio -Proposta i eleccio
-Realitzacio -Realitzacié -Realitzacié -Preparaci6
-Valoracid Valoracié -Valoraci6 -Realitzacié
-Valoracio
PIONERS
RAIERS O

FOLLETS O LLOPS RANGERS

CASTRORS
Figura 6.2
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E! paper dels caps en aquest procés haura de consistir en anar cedint
el protagonisme als infants, motivant-los a la participacio, acollint les seves

propostes, orientant i donant suport al funcionament de les unitats.

Escoltes Catalans considera que la participacio en l'eleccié requereix
d’un aprenentatge d’habilitats dialogiques i comunicatives, una capacitat de
saber-se descentrar d'un mateix i comprendre altres punis de vista, una
bona dosi de respecte i tolerancia...., i per tant caldra anar treballant
progressivament aquests aspectes amb els nois/es abans de deixar la presa
de decisid a les seves mans. Perd que els nois/fes no participin directament
en f'eleccit de I'accio fins a I'etapa de “Raiers” no vol dir que no ho hagin de
fer indirectament manifestant les seves opinions, llengant propostes o

expressant els seus interessos.

En aquest aspecte hi ha diferencies amb MEGSJ, ja que aquests

plantegen la participacio en I'eleccié des de l'etapa dels més petits.

6.2.3.2. La vida del grup

Per tal que els projectes es puguin desenvolupar adequadament
s'estableixen diferents formes de funcionament intern aixi com diverses
estructures de participacié democratica que permetin assegurar la implicacié

de tots els nois/es.

Pel que fa a les formes de funcionament intern es proposen tres tipus
de grups:

-El gran grup: Fa referéncia al conjunt de tota la unitat

-El grup fix: Es tracta de grups reduits, de 4 a 6 membres, i forga
estables. Poden rebre diferents noms com sisenes, patrulles 0 escamots.

-Els grups mobils: Es tracta de grups reduits amb una estabilitat curta

que es configuren en moments determinats per tal de poder organitzar
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adequadament alguna activitat.

L.a introduccio d’aquests grups mobils, amb una certa regularitat, és
potser una de les novetats de la renovacid del métode. Si fins ara
l'escoltisme utilitzava practicament com a unic model de funcionament les
anomenades patrulles o sisenes; ara insisteix en la necessitat de combinar
diferents models de funcionament per tal d’evitar I'estancament dels grups i

una major interrelacio entre els seus membres.

En aquest sentit, en la renovacié del métode proposada per Escoltes
Catalans desapareix la figura del “cap de patrulla o sisena”, poden existir
portaveus o representants en determinats moments perd els grups reduits
no sén dirigits per algun membre en concret sind que funcionen
cooperativament i prenen totes les decisions per consens en I'assemblea de

la unitat.

Els grups reduits pero, ja siguin fixos o mabils, seran el principal mitja

per a tirar endavant els projectes.

Aixi, per exemple, en la fase de la proposta i eleccid, cada grup reduit
plantejara les seves propostes a partir d’'una pluja d’idees, n'escollira una
per consens i després sera exposada a fota la unitat que també n’haura

d’escollir finalment una per consens de totes les exposades.

Després en ia fase de la preparacié caldra especificar qué, qui, com,
quan i a on es desenvolupa el projecte i cada grup reduit assumira la seva

part de responsabilitats i tasques.

Posteriorment les fases de realitzacié i valoracié podran utilitzar tant

els grups reduits com el gran grup.

Per poder desenvolupar els projectes aixi com per organitzar la vida
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dels grups, els agrupaments disposen de diferents estructures de
participacié democratica que permeten assegurar la representativitat dels

seus membres (veurefigura 6.3), dels que caldria destacar:

-El' Consell d’Agrupament: Esta composat pels educadorsies i
membres dels seus equips de suport (responsable pedagogic, consiliari...),

aixi com, si s’escau, pels membres del Clan'2.

El Consell d'Agrupament funciona de manera democratica i
representa la maxima autoritat interna en 'ambit de I'Agrupament; “decideix
els equips de caps, marca linies generals de funcionament i fa el seguiment
de les programacions; escull un/a cap d'Agrupament que serd, davant els
pares, mares i EC, el representant legal i el responsable de! bon
funcionament de I'Agrupament i de canalitzar les seves necessitats davant

I'Associacia” 3

-L’Assemblea d’Agrupament: Estd composada per tots els membres
de I'Agrupament, infants, adolescents, joves, educadors/es, i equips de
suport. Es I'd0rgan de maxima representativitat. Es convoca un cop a l'any i
acompleix una funcio informativa, consultiva i decisoria d’aquells aspectes

que el Consell d’Agrupament consideri oportuns.

-L'assemblea d'unitat: Esta composada per tots els membres que
composen la unitat, ja siguin infants, adolescents o joves amb els seus
respectius caps. Te un poder legislatiu en tant que és el marc on
s'estableixen les normes que han de regular la convivéncia en el grup i els
criteris per a la seva resolucit; es decideixen els projectes i activitats
comunes a tota la unitat; i s'estableixen els criteris de funcionament intern. A

Escoltes Catalans I'assembiea te també un paper executiu en tant que sera

142 Nom adijudicat al grup de joves que s'inicia quan acaben I'etapa Pioners. A MEGSJ reben el nom
de Trucs

143 ESCOLTES CATALANS : Métode General., Barcelona, Document intern d'Escoltes Catalans.
Novembre de 1998. P. 21 :
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el marc on es poden també planificar i organitzar les activitats i projectes.

-El Consell d'unitat; Esta format pels caps d'unitat i un portaveu de
cadascun dels grups reduits (sisenes, patrulles, escamots, comissions....). El
Consell d’Unitat pot rebre diferents noms com Consell de Presa, Consell
d'Accio, Consell d'Empresa..., i acompleix una funcié basicament
organitzativa en tant que és 'drgan encarregat de planificar els projectes i

activitats.

-E! Consell d’honor o Consell de Roca: Esta composat pels caps
d'unitat i aquells nois/es que ja han formuiat la promesa o compromis davant
del grup, fet que acostuma a succeir al final de I'etapa 12-14 anys.

Aquest drgan te un poder judicial en tant que és el marc que intenta resoldre

i analitzar els conflictes importants que afecten al grup.

ESTRUCTURES DE PARTICIPACIO DEMOCRATICA A ESCOLTES
CATALANS

onsell d'agrupame Assemblea d’agrupamen

o

Assemblea d'unitat Assemblea d'unitat Assemblea d'unitat Assemblea d'unitat

Consell d’unitat
\‘-——/

13-14 anys

Consell d'unitat
onsell d’honp

185-17 anys

Consell d'unitat
Consell d’honor

Consell d'unitat

S—

Figura 6.3
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6.2.3.3. EI Compromis

De de I'escoltisme la idea de participacio esta estretament lligada a Ia
idea de compromis. El compromis és un acte racional, conscient i lliure que
implica assumir i respectar les regles del joc i, a més a més, implicar-se per

tal que aquest joc s’estengui i se’n respectin les regles'*.

E! treball del compromis es fa a partir de 'adhesi6 voluntaria a la llei i
estil de vida escolta i es treballa, sobretot, a partir de 'exemple i model dels
caps que ha de ser totalment coherent, fidel i compromeés amb els valors de

I'escoltisme.

Perd per a comprometre’s en una realitat cal primer conéixer-la. Per
tant en les edats més petites caldra que els infants coneguin la llei escolta i
en captin el seu sentit i valor a partir de la transmissié d’'uns models de
conducta i d'unes actituds davant Fentorn. En aquestes primeres edats el
compromis es materialitzara en {'assumpcid de responsabilitats molt
concretes i palpables, com guardar el material o fer una determinada feina.
A mesura que avancem en edat, els nois/fes podran anar assumint
compromisos més amplis i a llarg termini, i no sera fins al final de I'etapa de
Raiers que se'ls proposara que el formulin i Fexplicitin davant el grup
mitjangant un acte extern i simbolic anomenat “promesa”. Aquest acte del

Lag )

compromis respon al moment de “motivacid” o “argumentacid” del
compromis. Es tracta que cada noi/a, després d’haver fet un analisi del seu
propi procés dins del grup, argumenta davant la unitat les seves raons i
motius per les que vol comprometre’s i també en quins aspectes vol
materialitzar aquest compromis. Si la resta de membres de la unitat
consideren que el noi/a esta preparat, acolliran la seva promesa i I'ajudaran

a ser-ne fidel mitjangant posteriors revisions i valoracions del mateix.

144 ESCOLTES CATALANS : Ef compromis.Barcelona, Document intern d’'Escoltes Catalans.
Novembre de 1999
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Alhora el compromis esta estretament lligat a la idea de progrés
personal ja que aquell parteix d’una reflexié personal i s'encamina a que el
noi/a s'esforci per a conéixer-se a ell mateix, tingui la voluntat de millorar,

busqui un sentit a la seva vida i participi en el seu propi procés educatiu.
Malgrat tot el compromis no te perqué ser quelcom unicament

individual, pot ser també col.lectiu, de tota la unitat o d’'una patrulla i es pot

materialitzar en accions de servei a I'agrupament, comunitat, barri o poble.
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7. APROXIMACIO AL CONCEPTE DE PARTICIPACIO:
esbos d’un model teoric aplicat als centres de temps

lliure.
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Tenint en compte les principals aportacions que, des de les diferents
disciplines analitzades en els capitols anteriors, s’han aportat a la idea de
participacid, hem mirat d'esbossar un concepte i un model propi de
participacio que procuri respondre alhora als contextos del lleure educatiu en

els que s'ubica la investigacid.

Per tal de poder abordar-ho de manera més analitica, en donarem
primer la definicio de participacié i passarem, posteriorment, a descriure els
trets més significatius de la mateixa tot exposant el model tedric que pensem
s'adequa més a la realitat dels cenires de temps lliure, i que en la segona

part d’aquesta investigacié mirarem de contrastar.

7.1. El model de participacio: trets distintius

Definicio:

“La participacié implica un procés d’aprenentatge guiat que es
genera en el si de grups i col-lectivitats, en les que els seus
membres prenen part de manera auténoma, activa i comunicativa
en la construccié d'un projecte de vida col-lectiva mitiancant la
disposicié de diferents dinamismes”

7.1.1. La participacié com a procés d’aprenentatge quiat

Entenc la participacié com un procés ampli en el que es poden

distingir una série de fases o moments.

La idea de procés expressa les diferents modificacions i

transformacions que provoquen els fets en la realitat durant un periode de
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temps determinat. Per tant, la idea de procés suposa l'existéncia d’algun

canvi o modificacié de la realitat. Josep M2 Puig'*®

afirma que la idea de
procés acostuma anar associada a la de progrés tot i que no sempre te
perqué ser aixi. Cada procés pot anar en direccions diferents i no tenen
perqué ser sempre optimitzants. Malgrat tot ,entenc la participacié com un
procés optimitzant que pretén oferir cada cop més protagonisme,
responsabilitat i autonomia als subjectes i als grups afavorint el seu
desenvolupament. Hi ha també molts autors que han assenyalat aquesta

idea de procés optimitzant de la participacio:

“Participar és col-laborar segun las capacidades individuales en una
tarea comin de perfeccionamiento propic y ajeno, entendiendo por ajeno el

entorno social, que a su vez revierte sobre el propio individuo”"*°

“La participacié pot ser definida com el procés mitjangant el qual els
individus assumeixen responsabilitats quant al seu desenvolupament i
benestar personals i cot-lectius, i milloren la capacitat de contribuir als seu

propi desenvolupament” "

R. Hart (1993)', parla de diferents graus de participacié en funcié de
la quota d'autonomia i d’autoconsciéncia que tenen els subjectes implicats
en el procés i en funci6 dels diferents moments en que influeixen.
Determina, concretament, vuit escales de participacié que exemplifiquen un
procés ascendent que va des del que ell anomena manipulacio, que seria
aquelies situacions en les que s’implica a infants en activitats que ells
mateixos no entenen de que es tracta i per tant no comprenen les seves

accions; a I'escala més alta de participacié en la que sén els propis infants

5 PUIG,J.M? ; Teoria de Ia educacion. Una aproximacin sistémico-cibernética. Barcelona, PPU,
1986.

146 MARRERO,F.: “Educar para la participacion” en Didlogo. n° 129., 1984, P. 27

147 ABELLA,A.; “La participacié ciutadana: un cami a mig fer”. en Revista de Treball Social, n® 134.,
1994, p. 27

148 HART, R.: La participacion de los nifios: de la participacién simbolica a la participacién autentica.
Colombia, Eitorial Gente Nueva/UNICEF Oficina Regional para America Latina y el Caribe, 1993.
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els que prenen la iniciativa de les seves accions i comparteixen les decisions

amb els adults.

Aixi doncs, podem distingir diferents moments, fases de la participacio
que la permeten encaminar cap a situacions de més autonomia,
collaboracid i responsabilitzacié. Alguns autors entenen que l'auténtica
participacio o la participacio real és aquella que es concentra en la presa de
decisions. “L’objectiu ultim es situa en el grau en que es te accés al poder i
es comparteix aquest poder a partir de tenir “veu i vot” en la presa de

decisions”,'*®

D’altres autors, com Hart (1993) o Sanchez (1991) tenen una visio
més global i I'entenen com un procés que no s'esgota amb la presa de
decisions sind que passaria per diferents moments com la informacié, la

opinié, la decisié i la realitzacio. '

A banda d'entendre que la participacioé és un procés que passa per
diferents fases, cal analitzar també com es produeix aquest avang. En
aquest sentit, hem afirmat que aquest procés es produeix a partir d’'un
aprenentatge guiat, guiat per iguals i adults més experts que estimulen la
participacié dels nois/es i l'orienten cap a unes fites determinades. En
aquest sentit m'adhereixo al model de participaci6é guiada de B. Rogoff, que
hem exposat en el capitol 4, ja que ens sembla molt suggerent i apropiat per
als contextos d’educaci6 en el lleure en que es centra aquesta recerca. Es
tracta doncs, d’'un model de participacid que no parteix d'unes relacions
igualitaries sind asimeétriques, una asimetria fonamentada en la diferéncia de

capacitats i destreses per a la participacio.

149 NAVARRO,S.: “Nosotros participamos; primera persona del plural” en Revista de Treball Social n®
134., 1994, p. 67.

150 Aquestes s6n les cuatre fasses que anomena Sanchez, M. en el seu llibre La participacion.
Metodologia y practica, Madrid, Editorial popular, 1991.
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D’aquesta manera, la participacidé guiada suposa un tipus de
participacié en la que infants i adults o educadors i educands aprenen
conjuntament a partir del treball cooperatiu entre uns i altres, on el paper
dels educadors sera de guia i d’orientacio i el segons d'aprenents. Es tracta
que els educadors guiin i orientin aquesta participacié dels nois/es en el seu
propi procés fins que puguin traspassar les responsabilitats totalment a les
seves mans. Aquest procés de participacié guiada, d'orientacio cap a
autonomia plena és un procés lent i complex que necessita també d’'un
marc educatiu que el faci afavoridor. Un marc que sigui suficientment obert i
respectudés amb tothom, que asseguri un clima afectiu calid i positiu, que
permeti la construccio i realitzacié conjunta de tasques i activitats
collectives, en definitva que afavoreixi una convivéncia cooperativa i

democratica.

Per tant ens atrevim a afirmar que per tal que es pugui produir aquest
procés de participacié és necessari que es donin, fonamentalment, dos tipus

de condicions:

7.1.1.1. Les condicions de la participacio

-La creacié d'un clima moral just i democratic: entenem que la
participacié, com un procés que s'encamina cap a assumpcié d'autonomia,
requereix de l'establiment d'un tipus de relacions i mecanismes que
afavoreixin la lliure expressio d'idees i opinions, que assegurin la participacio
i representativitat de tots els implicats, que estimulin i facilitin el treball

cooperatiu i la regulacié democratica de la vida col-lectiva.

-La creacié d'un clima afectiu i emocional positiu: Tal i com hem
apuntat anteriorment, per a participar cal estar-ne motivat i un dels factors
que incidiran seran la possibilitat de poder veure cobertes les necessitats
d'afecte i relacié social. Entenem doncs, que una de les condicions que

facilitaran la participacié sera la possibilitat de que els individus puguin
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experimentar vincles afectius intensos i calids que els ajudin a establir un
bon nivell d’autoestima i de confianga en les propies capacitats, a sentir-se
importants i protagonistes, apreciats i estimats en una determinada

col-lectivitat i per tant considerin valuosa la seva aportacié i contribucié en el

grup.

Finalment, i tenint en compte el concepte de participacié esbossat fins
ara, entenem que aquest procés d'aprenentatge no pot descuidar els factors
de desenvolupament personal que hi poden incidir més directament, ens
referim, concretament, al nivell de desenvolupament de ia perspectiva social
i al nivell de desenvolupament de la consciéncia critica i el judici moral
autonom. Saber en quin moment-d'aquest procés de desenvolupament es
troben els infants ens ajudara també a aconseguir una intervenci6 més

eficag.

7.1.2. L'abast grupal i col-lectiu de ia participacid

Tal i com apuntavem a l'inici d’aquesta investigacid, en la definicio
semantica del terme, la participacié suposa un cert nivell de col-laboracié
entre diferents subjectes per a construir quelcom plegats. Participar és,
doncs, consubstancial a la cooperacié i per tant una de les finalitats
basiques de qualsevol grup. Des d’aquesta perspectiva la participacio té un
clar abast grupal i comunitari { suposara prendre part en quelcom que ens és
comu. Molts son els autors que han remarcat aguesta dimensié grupat de la
participacié, Lima,B. (1988); Viche,M. (1989); Gonzalez,P.(1994);
Marrero,F.(1984), Sanchez,A. (1990), Esteban,C.(1996); Ander-Egg (1980);
Marchioni (1989); Hart,R.(1993) com a més significatius.

En funci®6 també de l'abast socia! i collectiu on s'insereix la

participacié es parla de diferents nivells que poden anar de marcs més
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macro socials a marcs més microsocials. Sanchez,A.'"®', distingeix per
exempie, quatre nivells: el socio-politic, Tlinstitucional, l'organitzacional i

I'individual.

Des d’altres ambits com I'escolar, Puig,J,M?; Martin,X.; Escardibul,S. i
Novella,A. comenten en la seva obra Com fomentar la participacio a
rescolat®, l'existéncia de quatre nivells: Els subjectes, els petits grups, el
grup classe i la institucio escolar.

Des de contextos d’educacid no formal R. Batlle'?

parla de set
nivelis: el jo, la familia, la colla d’amics, el barri i ciutat, la comarca, el pais i

el mon.

En definitiva, es pot participar incidint en els diferents nivells de

socialitzacié en els que s’involucra la persona.

7.1.3. La dimensid activa i comunicativa de la participacié

Hem afirmat també que la participacid suposa prendre part de manera
autdnoma, activa i comunicativa. Per tant, en primer lloc, pensem que la
participacié suposa també un determinat tipus d’accid. Es a dir, la realitzacio
d’'un conjunt de comportaments encaminats conscientment a la construccio

o consecucio d’un fi.

Des d'aquesta perspectiva I'accid és quelcom més que el pur resultat,

que el pur fer i inclouria un fi, un motiu per a actuar, la utilitzacio dels mitjans

151 SANCHEZ,A.: “Participacién social y comunitaria” en Revista de Treball social n® 117. Marg 1890.
p. 124-125

152 puig,J.M?, Martin,X.; Escardibul,S.; Novella,A.: Com fomentar la participacié a 'escola.
Barcelona, Grao, 1997.

153 Batlle, R.: “Els esplais, espais d'aprenentatge de la participacié” a Infants i drets civils a les
ciutats. Resum de les Jornades realitzades a Barcelona el 12 1 13 de Novembre de 1998, Ajuntament
de Barcelona. P, 29-51 :
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. . P .. 154
necessaris per a aconseguir-lo i finalment el resultat, el fet aconseguit.

Tenint en compte el que hem esmentat anteriorment la participacio
suposa una accié conscient que persegueix un fins comuns a un determinat
grup o col-lectivitat i en el que es fa imprescindible la cooperacio i
col-laboracié com a mitjans per aconseguir-ho. Podem afirmar doncs que la

participacio suposa un tipus d'accié conscient, cooperativa i autbnoma.

Estem doncs lluny d'entendre la participacid com un pur activisme,
Insistim en la idea que la veritable participacio suposa dotar de sentit a la
propia accid, ser conscient del perque s'esta actuant d'aquella manera i del
que es vol aconseguir. Es doncs una accid que s'ha de nodrir

necessariament de la critica, la reflexi6 i 'autonomia.

Alhora aquesta accio conscient suposa mantenir una actitud diaiogica
i d’interrogacié constant davant d’'un mateix i de la realitat que I'envolta, i és

aqui on entra una nova dimensié.

Participar en la construccid conscient i collectiva de quelcom
requereix d'un cert nivell de comunicacid, d'intercanvi , de feed-back
constant d'informacié on en un context de relacions interpersonals el dialeg

tindra un paper fonamental.

Participar implicara doncs, fer coses conjuntament perd també parlar,
discutir i dialogar sobre el que fem, perqué ho fem i com ho volem fer. Es
tracta d’'un dialeg compromés amb una accié conjunta en la que es

persegueix quelcom.

Per tant, i resumint I'expressat fins ara, ens atrevim a afirmar que la

participacié suposa basicament un tipus d’accié autdbnoma, cooperativa, i

154 En (a filosofia de I'accié desenvolupada per Maurice Blondel s'assenyalen aquests tres elements
constituients de I'accid.
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comunicativa.

7.1.4. Els diferents tipus de participacié

D'altra banda, en funcié del nivell de formalitat d'aquest tipus
d’acéions es parla també de diferents tipus de participacio. Concretament
Sanchez A."™ parla de dos tipus de participacid, I'espontania i l'organitzada.
Parla de Ia primera referint-se a la participacié que sorgeix des de baix, des
dels mateixos grups i que te un contingut lddic i informal alhora que tambe
politic i social i que ve il-lustrada pel mon associatiu. Pel que fa a la
participacié organitzada faria referéncia a aquella que va lligada a
estructures o canals institucionalment establerts per a possibilitar la
participacio i que vindria ii-lustrada pels organismes de diferents institucions
socials: Consells Escolars, AMPAS d'escoles, Comités d'empresa..... El
mateix autor afirma que aquesta participacio més formalitzada pot facilitar o
inhibir la participacié perd que no serd mai suficient siné connecta amb un

desig o necessitat explicit de participar des de baix.

Entenem doncs que la veritable participacié es gesta en el si de
comunitats que s'identificarien amb el concepte de Gemeinschaft utilitzat per
Tonnies (1984). Es tracta d’aquells grups de persones que conviuen en un
mateix marc mantenint relacions d’afirmacié reciproca i lligams afectius
importants, persegueixen uns mateixos objectius | treballen cooperativament

per aconseguir-los.

Entenem que els centres de temps lliure s’aproximen molt a la idea de
comunitat descrita per Tonies, i tal i com afirma el mateix autor, en aquesta
idea de comunitat la participacié es genera de manera espontania i natural.

No es tracta doncs d'una construccid artificial sind de quelcom viu i calid

155 «participacion social y comunitaria” Op. Cit. p. 123-124
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