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RESUM

Les families s6n un problema per als docents? Mestres i professorat no tenen
prou en compte les families en el marc escolar? Es poden millorar els vincles
entre uns i altres? Una millora de les relacions entre docents i progenitors podria
incrementar ’éxit escolar de ’'alumnat? Aquestes son algunes de les preguntes
que hi ha en l’arrel de la reflexi6 que es presenta en aquest informe.

Partint de la literatura internacional i d’un seminari sobre aquest tema promo-
gut per la Fundacié Jaume Bofill, el text aborda una qiiestié incomoda i cabdal
a ’hora d’entendre els resultats académics desiguals. En un primer moment, es
qliestiona el discurs docent que situa en el terreny familiar la practica totalitat
dels problemes educatius i escolars, alhora que es giiestiona el seu revers, el
relat familiar que situa els docents al centre de tota dificultat de socialitzaci6.
En segon terme, el text dona pistes i proposa elements per construir vincles de
qualitat entre docents d’infantil, primaria i secundaria, i progenitors amb ['objectiu
de millorar, d’una banda, el clima de 'aula i del centre i, de [altra, ’equitat dels
resultats académics d’infants i joves.
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El tema dels vincles entre els centres de primaria i secundaria i les families s’ha
anat situant a poc a poc, en els darrers anys, al centre de qualsevol debat edu-
catiu. A partir de la vinculacié d’escoles i families a través de estructures formals
(consell escolar, AMPA...), s’ha anat prenent consciéncia de la importancia que té
establirvincles de qualitat entre docents i progenitors, no només en relacié amb
temes com el clima escolar, ’'ambient d’aula, etc., tots ells molt importants, sind
també en relaci6 directa amb el tema clau que ha d’abordar el sistema educatiu
formal: ’éxiti el fracas escolar dels infants i adolescents en les etapes obligatories.
D’alguna manera, des de diferents perspectives i experiéncies, estem comencant
a entendre que la qualitat dels vincles entre escola i families té una importancia
cabdal en relacié amb uns resultats positius o negatius de la funci6 basica dels
centres educatius: treballar per tal que els infants aprenguin. El darrer exemple
d'aquesta constatacié és el document de la Comissi6 Europea (2011) “Tackling
early school leaving: A contribution to the Europe 2020 agenda" en el qual se
situen els ambits de la millora delvincle amb les families i el treball en xarxa amb
l'entorn com dues estratégies clau per reduir el fracas escolar i 'abandonament
prematurdelsinfants i joves del sistema educatiu”. Aquesta intuicié ha comencat
a prendre cos sustentada per la recerca educativa. Com recullen algunes de les
etnografies més destacades dels Gltims anys respecte d’aixo (Dubet i Martucelli,
1998; Bonal i altres, 2003; Laureau, 2003), I’element on es concentren les de-
sigualtats socials que en el dia a dia de I’escola contribueixen de manera molt
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potent a assolir uns resultats académics bons per a tothom o uns altres de més
desigualsi, pertant, menys excel-lents, és la proximitat o la llunyania de la familia
respecte de I’educaci6 formal.

Davant d’aquesta constatacio, la Fundacié Jaume Bofill ha posat en marxa una
recerca per a escoles i instituts de Catalunya amb lobjectiu d’afavorir ’éxit
escolar de ’alumnat a partir de millorar els vincles entre les families i I’escola.
Els directors de la recerca son els professors Jordi Collet i Antoni Tort, del Grup
de Recerca en Educaci6 de la Universitat de Vic. En el marc d’aquest projecte,
al llarg de la tardor de 2010, es va celebrar un seminari de recerca en el qual es
van abordar tots aquests elements amb |’objectiu d’establir un marc teoric solid
qgue ens ha permeés contrastar les hipotesis de partida i identificar elements clau
d’intervencié en I’escola en relacié amb les families que poden repercutir en la
millora dels resultats dels alumnes.

Volem, doncs, que l’escola innovi per millorar els vincles amb les families, per
generar proximitat. Volem posar sobre la taula qué es pot fer des dels centres edu-
catius, quins canvis en [’estructura escolar (temps, espais, organitzacio, acollida,
informacié...) poden afavorir la millora dels resultats académics.

Aquesta publicacié és un punt de partida. Una reflexi6é necessaria i contrastada
que ens permet posar sobre la taula els elements clau que han de permetre a
’escola generar innovacions i canvis en la seva dinamica escolar per afavorir
una relacié i una proximitat més grans amb les families. Un marc teoric inicial
com a base per assessorar i acompanyar centres pilot que implementin canvis
en la seva cultura escolar i per avaluar el procés i els resultats en termes d’éxit
escolar. Un marc imprescindible peraportar pistes d’innovacié i millora al sistema
educatiu catala, pertal d’incrementar els vincles entre escola i families i millorar
aixi I'éxit escolar.
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LES PREGUNTES INICIALS

Com es construeix un centre educatiu de primaria o secundaria que no parteixi
d’un model on els docents i les families estan separats o fins i tot enfrontats? En
quin grau i de quina manera poden millorar els resultats académics dels alumnes
d’uns centres educatius que s’estructurin basant-se en una concepci6 que impliqui
de manera indestriable docents i families? Com pot canviar ’experiéncia escolar
de l'alumnat, dels docents i les docents, de les families i dels agents de ’entorn
en un centre d’educaci6 obligatoria regit per unes practiques i unes “normes” en
les quals es treballa, es conviu i on governen junts els quatre estaments (Dubet i
Martucelli, 1997) Com s’articularia el treball del personal docent i de 'alumnat si
’escola no estigués concebuda i practicada com una instituci6é que s’explica per
ella mateixa, governada pels docents, de tracte individual, graduada per edats i
aules, temporitzada en hores... (Varela i Alvarez-Uria, 1994), sind com un centre
obert, governat per docents, families i entorn en un treball en equip, amb agrupa-
cions per projectes, temporitzada en funcié de tasques i estructurada com a node
d’una xarxa educativa? (Collet, 2009; Gordd, 2010). Aquestes preguntes i moltes
d’altres estan en l'arrel d’aquest projecte i es van comencar a abordar en el semi-
nari amb el qual es va iniciar aquesta recerca i que va comptar amb la participacio
de diversos ponents, contrastants i participants. Seguidament, fem un repas a les
preguntes del seminariiles primeres respostes per part dels ponents i participants.
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a) Quina és la realitat practica i quotidiana del sistema educatiu catala pel que
fa a la cultura escolar en relacio amb les families? Quins efectes té la practica
quotidiana de la cultura escolar actual majoritaria en relacié amb les families
en els resultats académics dels infants i joves? Les aportacions de la historia de
’educacio fetes pel professor Antonio Vifiao (UM), que reprenen el concepte de
gramatica escolar de David Tyack i Larry Cuban (2001), ens assenyalen que tot
allo que es fa “des de sempre” a I’escola pot no tenir més de pocs decennis i
unes circumstancies de naixement ben concretes (Cuban 1984). Per “gramatica
escolar” (o cultura escolar o estructura escolar) entenem aquelles normes no
escrites i aquelles practiques donades per descomptat respecte dels temps, els
espais, els vincles, el govern, 'aula... que en configuren de manera poderosa la
practica quotidiana. Aixi, i respecte de les possibilitats d’innovar i transformar
la cultura o gramatica profunda de I’escola, Vifiao (2002 i 2011) adverteix de
’enorme dificultat i lentitud dels canvis i les innovacions educatives. Canviar la
cultura, les practiques i les normes (no escrites) d’una escola, com de qualsevol
organitzacio, és lenti costés, i no sempre s’obtenen resultats, malgrat els intents
de les reformes educatives, les lleis, els projectes, etc. (Ball, 1989).

Vinao posa sobre la taula la dificil replicabilitat d’un centre a un altre de les
innovacions educatives que assoleix una escola, sense unes condicions molt
precises i potents. Aquestes condicions passen, en primer lloc, per tenir un
grup de professionals amb ganes i motivacié pel canvi; tenir les condicions
de temps, espais i poders perqué “passin coses”; aconseguir construir una
dinamica que permeti la sostenibilitat de les innovacions; elements formatius, etc.
Diverses experiéncies en centres ens demostren que determinades innovacions
representaven millores a molts nivells. Si bé la millora dels resultats escolars a
partir d’incrementar el vincle entre centre i families és una dimensi6 que esta en
procés d’avaluaci6 i de la qual encara es disposa de poques dades contrastades
(Avvisati i altres, 2009), d’altres dimensions com el clima del centre (menys
conflictes entre alumnes, amb families, etc.), 'ambient de ’aula, 'increment
(quantitatiu) i la millora (qualitativa) de les relacions amb les families, etc.
demostren millores clares en aquestes experiéncies.
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Aixi, sembla plausible plantejar la hipotesi que quan es generen millores en els
vincles amb les families i la comunitat a partir de modificacions en la cultura o
gramatica escolar (els temps, els espais, els vincles, el govern...) i “s’inclouen”
com a part indissoluble del centre educatiu, es poden esperar millores en dimen-
sions com el clima de centre, d’aula i en els resultats académics. Per tant, quan
les concepcions, les vivéncies i les practiques en el centre educatiu deixen enrere
la divisi6 entre el “nosaltres” (docents) i '“ells” (families), I’experiéncia escolar
millora significativament i els resultats académics sembla que poden avancar,
malgrat, com déiem, les poques dades de qué es disposa respecte d’aixo (Avvisati
i altres, 2009). | tot plegat, sense oblidar que qui té la responsabilitat (primera) i la
possibilitat de millorar les relacions i els vincles entre centres educatius i families
perferavancarels resultats académics son els professionals de I’escola, que poden
modificar la seva perspectiva i la seva practica sobre el centre i els seus vincles.

b) Quins elements (discursius, organitzatius i practics) dificulten o faciliten les
diferents implicacions de les families a les escoles? Segons els professors Rafael
Feito (UCM), Jordi Garreta (UdL), Silvia Carrasco (UAB) i Fernando Herndndez (UB),
’analisiiles propostes d’implicacions ivincles entre docents i families no s’ha de
centrar en els espais i mecanismes formals (AMPA i consell escolar). Aquests dos
espais tenen la seva dinamica, perd el que caldria modificar sén tots els aspectes
quotidians de lavida escolar pertal de podervincular més i millor totes les families,
amb la vista posada en la millora dels resultats acadeémics, independentment de
la dinamica dels organismes institucionals de participacio6.

El professor Fernando Hernandez indica que les estratégies des d’on s’innova la
cultura o gramatica escolar tradicional amb la implicacié de les families poden
representar un canvi de les relacions de 'alumnat i els progenitors amb el saber
(@amb els sabers). Aquesta linia de treball pot contribuir a millorar els resultats
a partir d’aquesta modificacié gradual de la relacié6 amb el saber o els sabers
(Hernandez i altres, 2011). També Carles Parellada (ICE de la UAB) ens recorda
que, segons la perspectiva sistémica, el centre educatiu ha de modificar la seva
cultura per “posar” a les families dins del “sistema escolar”, i concebre-les com
un aliatimprescindible pera ’éxit académicino com un enemic que cal combatre.
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Silvia Carrasco, recordant les aportacions classiques de J. Ogbu (1978), torna a
insistiren el fet que han de serels professionals de ’educaci6 els que modifiquin
la gramatica escolar per tal que cap familia, de cap classe social, de cap grup
étnic, etc. pugui quedar al marge d’aquesta millora del vincle (inclusivitat) i de
’esperada millora dels resultats que hi ha associada.

¢) Quins ambits i quins canvis en la cultura escolar en relacié amb les families po-
drien tenir més impacte en la millora dels resultats escolars? Quines experiéncies
d’innovaci6 escolar en relacié amb les families han contribuit significativament
a millorar els resultats académics? Gilles Monceau, un dels maxims exponents
actuals de I’analisi institucional a Franca, també parla de la importancia d’utilitzar
estratégies multinivell peraconseguirimplicari compartir projecte educatiu i vital
de manera diversa amb les diferents families segons la classe social, étnia, terri-
tori, (dis)capacitat, etc. En aquest sentit, no solament fa referéncia a dimensions
d’innovacio escolar (entrades i sortides, deures, families com a docents, govern
de l’escola, etc.), sind que parla de contextualitzar-les i diversificar-les. Argumenta
que tots els progenitors sén, ho vulguin o no, “pares i mares d’alumnes”, i s’inte-
ressen per ’educaci6 dels seus fills i filles (Monceau, 2009 i 2011). Perd aixd no
implica que aquest interés es mostri dins dels parametres que ’escola espera:
assisténcia a reunions, implicaci6 en els deures, etc. Per aix0 és necessari gene-
rar “estratégies diversificades” per no deixar fora cap familia. Es a dir, promoure
diferents nivells i possibilitats de vinculacié perqué totes les families trobin la
seva implicacié en col-laboracions puntuals, en espais informals de trobada, etc.
Si no es generen aquests “camins diversos” de vincle entre escola i families, és
més que probable que una part d’elles es pugui sentir encara més allunyada de
la instituci6 escolar (Bernstein, 1988; Bonal i altres, 2003, etc.), de manera que
es reprodueixin i s’eixamplin les desigualtats de partida, tal com adverteix amb
un gruiximportant de recerques al darrere la literatura internacional sobre el tema
(Desimone, 1999; De Carvalho, 2001; Lareau, 1987 i 2003; Lee i Bowen, 2006;
Stalkeri altres, 2011, etc.). Aixi, cal que I’escola faci 'intent d’anar més enlla dels
principis i les estratégies genériques de vincle entre docents i progenitors que
poden portar a implicar només “els de sempre”, per eixamplar les desigualtats
que hi pugui haver de partida.
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d) Experiéncies escolars “flexibles” i éxit escolar. Segons el professor Contreras
(UB), son precisament els centres educatius que han innovat en la gramatica
escolar tradicional (temps, espais, agrupacions, rol de les families, etc.), que
han “desescolaritzat” especialment en relacié amb les families i amb ’entorn
social, educatiu, cultural, associatiu, etc., les que millors resultats obtenen;
entenent els resultats de ’escola com el “valor afegit” d’aprenentatges que el
centre educatiu genera en els infants respecte del seu punt de partida inicial
marcat per classe social, étnia, etc. Pel que fa a ’experiéncia escolar en aquests
centres “flexibles”, és altament positiva tant per al professorat com perals infants
i les families. Sobre els resultats académics encara hi ha poques dades, pero es
té la certesa que els infants i adolescents d’aquests centres que porten a terme
innovacions importants en la “cultura escolar profunda” no estan per sota de la
mitjana catalana en els seus diferents nivells.

MILLORAR ELS VINCLES ENTRE ESCOLA | FAMILIES PER MILLORAR
ELS RESULTATS ACADEMICS

Una vegada plantejades les preguntes clau del projecte i realitzada una primera
aproximacié a aquestes preguntes al llarg del seminari, arriba el moment de plan-
tejar la pregunta central de la recerca que volem dur a terme. Si es milloren els
vincles entre escola i families, milloren els resultats académics? | per tant, com
es poden millorar aquests vincles? Qualsevol iniciativa que tingui per objectiu
modificar en profunditat ’escola i la seva gramatica, la seva estructura, s’enfronta
a un repte de gran magnitud. Com hem vist, des de la historia de ’educaci6 (Tyack
i Cuban, 2001; Vifiao, 2002, etc.), des de la sociologia de I’educacié (Ball, 1989)
o des de la pedagogia (Schon, 1992), modificar cultures, és a dir, qliestionar nor-
mes “invisibles”, marcs mentals i experiencials, estructures relacionals, cultures
professionals, etc. és certament molt complex. | el nostre punt de partida, en el
moment en qué pretenem que les escoles modifiquin aspectes neuralgics de la
seva organitzacié i funcionament per tal que les families n’esdevinguin part in-
destriable com a base per a la millora dels resultats académics, té certament un
punt d’utdpic. A parer nostre, el relat, la visi6, la metafora (LakoffiJohnson, 1980;
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Collet, 2011) encara majoritaria de les relacions escola-families entre els diferents
professionals docents es basa en una idea clau: les families s6n quelcom alié a
’escola; un agent que sovint “fa nosa” i esdevé un problema, un destorb per a
’ensenyament. En el capitol vinent intentarem desmuntar les bases que sostenen
aquesta visié forca compartida des de la qual una (bona) part dels docents de les
etapes educatives obligatories veuen i viuen els vincles entre escola i families.
Aquest procés de “deconstrucci6” de les bases i els fonaments d’una visi6 dels
vincles entre ’escola i les families com a agents separats o fins i tot enfrontats,
sera el primer pas per construir una proposta de noves bases per pensari practicar
un centre educatiu on infans, families, docents i entorns siguin imprescindibles.
Un centre educatiu on els resultats escolars creiem que poden ser molt més
equitatius, i per tant excel-lents, del que podem trobar en ’actualitat.



@ La perspectiva teorica: centres educatius,
families i éxit académic de tothom






EL PUNT DE PARTIDA: LA LLUITA PER L’EXIT ACADEMIC DE
TOTHOM

El primer dels elements que conformen la perspectiva des de la qual es proposa
la recerca és la lluita contra el fracas escolar, amb l'objectiu que tot 'alumnat
assoleixi el graduat en ESO i segueixi els estudis postobligatoris. Pel seu gran
impacte a escala econdmica, laboral, ciutadana, etc., el fracas escolar en el
sistema educatiu és un dels principals problemes socials a qué s’enfronta Ca-
talunya. Seguint els dictats de la Cimera de Lisboa de [’any 2000, en els darrers
deu anys (2000-2010) s’han posat en marxa diverses estratégies per avancar
en la disminucié del fracas escolar, sense que fins ara el percentatge del 30%
de fracas escolar s’hagi arribat a rebaixar. En un context de societat del conei-
xement és irrenunciable que els ciutadans i ciutadanes tinguin un llindar minim
de formaci6 basica que els permeti desenvolupar-se tant en la seva vida laboral,
com ciutadana, com personal, etc. S’ha acordat democraticament que aquest
llindar minim és ’obtencié del certificat de ’Educacié Secundaria Obligatoria
(ESO). Pero a Catalunya ja fa anys que gairebé un ter¢ dels joves no aconsegueix
les competéncies basiques que els permeten accedir a aquest certificat. Davant
d’aquesta realitat educativa i social, hi ha cada dia més veus que assenyalen el
fracas escolar com un dels impediments més grans peravangar cap a una societat
inclusiva, democratica, justa i competitiva.
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Com ensindiquen les investigacions sobre educacié (Calero, 2006; Dronkers, 2006;
Fernandez Enguita i altres, 2010, etc.) i sobre exclusi6 social (Esping-Andersen,
2004; Subirats, 2004; Mari-Klose i altres, 2009, etc.), el fet de no superar ’ESO
té grans implicacions en els ambits laboral, personal, de ciutadania, etc., com
per exemple multiplicar per quatre les probabilitats de viure d’adult sota el llindar
de la pobresa respecte de les persones que superen els estudis postobligatoris;
tenir tres vegades més possibilitats de caure en ’analfabetisme funcional i digi-
tal, o disposar d’un nivell més baix de salut al llarg de la vida i utilitzar, al mateix
temps, de manera menys racional els serveis sanitaris, etc. En sintesi, doncs, la
no-obtencié d’una certificacié académica suficient o cap certificacié professional
reconeguda es pot traduir en correr el risc de ser exclos d’un lloc social “norma-
litzat”, ja que se suposa que completar les etapes d’escolaritzacié atorga una
credencial per participar plenament en la societat, especialment en el mercat de
treball (Funes, 1998; Azevedo, 2003) i per integrar-se plenament en la vida adulta
(Gangl, 2000; Jarvinen i Vanttaja, 2001). Per tot aixd, creiem que la lluita contra el
fracas escolar al llarg de les etapes d’educacié primaria i secundaria i 'elevaci6
dels resultats mitjans dels estudiants haurien de ser un objectiu central de la
societat catalana i haurien de ser la gran prioritat del sistema educatiu formal.

Perd el mateix concepte de fracas escolar (i el seu revers, ’éxit escolar) pot serin-
terpretat de maneres diverses. Aixi, a Catalunya, I’analisi del fracas escolaramplia
les seves perspectives amb el treball Exit i fracds escolar a Catalunya (Fundaci6
CIREM, 1995), en qué el tipus d’éxit i de fracas s’estudia a partir de tres linies:

® |a trajectoria de rendiments académics: en la qual el fracas és concebut
com un procés acumulatiu de problemes de rendiment i de relaci6 de
’alumne amb l’escola.

e |’adaptacio a les exigéncies de la institucid escolar i la sociabilitat: 'éxit i
el fracas tenen a veure aixi amb demandes com ara l'interés, la motivacio,
el respecte a les normes de convivéncia i la sociabilitat amb companys i
educadors.

e [’autoconcepte, I'autoimatge i la projeccié de futur: que construeixen els
alumnes en la seva interseccié amb les exigéncies i rendiments académics,
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i ’adaptacié o inadaptacié a les exigéncies escolars. L’esmentada recerca,
encarregada per la Fundacio6 Jaume Bofill, reconceptualitza el terme fracds
escolar i obre altres categories per classificar el fenomen estudiat com a
fracas objectiu, subjectiu, interior o estructural (Funes, 1998, pag. 17).

Tenint en compte aquestes dimensions i conciliant diversos enfocaments (Marti-
nez Celorrio i Homs, 1992; Pallarés, 1989; Marchesi, 2003; Prats, 2007, etc.), es
pot entendre que el fracds escolar és la no adquisicio en el temps previst, segons
els programes i els nivells escolars donats, dels coneixements, les habilitats i
les competéncies que la institucio escolar té marcats i exigeix. Una situacié que,
al final de cada etapa, és sancionada amb la insuficiéncia credencial i que té
conseqiiéncies a escala objectiva (no-acreditacié, no poder seguir determinats
itineraris académics i professionalitzadors, etc.) i subjectiva (sobre I’autoimatge,
les expectatives propies...). Partint d’aquesta definicid, des dels anys seixanta,
centenars d’investigacions s’han interrogat sobre les principals causes i factors
que expliquen els rendiments escolars desiguals. Davant d’aquesta complexa
pregunta, podem adaptar, seguint ’esquema que proposen Calero (2006), Calero
i Escardibul (2007) i Prats (2007), una proposta de cinc grans factors explicatius
que incidirien de manera significativa en el rendiment escolar.

a) Caracteristiques i recursos propis de 'individu

Segons aquestes teories, serien els factors intrinsecs, lligats a elements biolo-
gics, psicoldgics, d’edat (mes de naixement), conductuals o de disposici6 cap
a 'aprenentatge, els que condicionen de manera més poderosa el rendiment
escolar del nen o nena o el jove (Gasta Minza, 1988; Cieza, 1990).

b) L’ambient sociali culturali els recursos de la familia (context familiar)

Dins d’aquest ambit, podem situar tres grans factors que poden influir en el ren-
diment escolar del menor. En primer lloc, el nivell sociocultural, entés sobretot
a partir del volum de capital cultural i educatiu dels progenitors, que sembla
un element central a I’hora d’explicari predir el rendiment escolar dels infants i
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joves (Colemanialtres, 1966; Bourdieu i Passeron, 1970; Bonal, Rambla i Ajenjo,
2004; Mari-Klose, 2009, etc.). Alguns estudis situen la centralitat de 'impacte
del nivell sociocultural en els capitals del pare, altres en els de la mare, altres
en el treball dels dos progenitors i el seu estatus, altres en el nivell d’ingressos
a la llar, etc. En segon lloc, hi ha investigacions que centralitzen I'impacte po-
sitiu 0 negatiu dels progenitors sobre el rendiment escolar dels fills i filles no
tant en el nivell sociocultural familiar, com en la dedicacié en temps i coneixe-
ments a 'aprenentatge dels fills i filles (Torrubia, 2009). Finalment, des d’una
tercera mirada, es posa ’accent en la centralitat de les expectatives de futur
sobre I’educaci6 dels fills i filles (Rist, 1991). Segons aquestes investigacions,
son precisament aquestes expectatives les que marquen el tipus de vincle que
les families construeixen amb ’escola, la valoraci6 dels seus aprenentatges i
continguts, etc.

c¢) Elements de context: sistema educatiu, economic, laboral, territorial...

Dins d’aquestes teories “contextuals”, elements com la zonificacié i 'eleccid
d’escola tenen també el seu impacte en els rendiments escolars desiguals a
través de “I’efecte composici6”. Com han demostrat a bastament les recerques
(Benito i Gonzalez, 2007; Dumay i Dupriez, 2008, etc.), les escoles amb indexs
alts d’homogeneitat, sigui de fills i filles de classes mitjanes i altes o d’infants
nouvingutsi/o de classes socials baixes, tenen moltes probabilitats de reproduir
les desigualtats preexistents. També en aquesta linia, autors com Vila i Casares
(2009), Collet (2009), Longas i Civis (2010), etc. han reclamat la necessitat de
construir fortes continuitats territorials i comunitaries dels temps, els espais i les
experiéncies educatives dels infants com a antidot a aquest procés de reproducci6
de desigualtats “per context”. En relacié amb el context econdmic; el creixement
fins aun determinat puntdels nivells economics contribueix a millorar el rendiment
escolar (Ferrer, 2006), alhora que un context de bonanc¢a econdmica i de facilitat
d’accés a llocs de treball “facils” contribueix a la fugida prematura d’alumnes
del sistema educatiu (Calero, 2006). Diferents estudis també han remarcat com
les desigualtats de caracter territorial també influeixen en el rendiment escolar
(Bonal, Rambla i Ajenjo, 2004).
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d) Caracteristiques del centre educatiu
Siabans exposavem l'eix de “I’efecte composicié” del centre educatiu, en aquest
apartat situem el que es coneix com a “efecte centre o efecte procés”. A aquest
nivell podem incloure altres factors d’impacte sobre el rendiment escolar, com
les infraestructures, la qualitat del personal docent, els métodes pedagogics,
etc. (Thrupp, 1999; Pérez Zorrilla, 2005; Ministerio de Educacién, 2010). Ele-
ments com el projecte educatiu de centre, I’organitzacié escolar o 'estructura
de relacions dins de ’escola amb les families s6n factors que poden ser claus a
’hora d’entendre els resultats escolars. Si bé en moltes escoles tant el PEC, com
’organitzacid, com les relacions, etc. podem dir que s6n “estandards”, és a dir,
les que es consideren “habituals”, en altres centres hi ha hagut un treball explicit
sobre aquests ambits i poden arribar a esdevenir claus per entendre els (bons)
resultats académics que, tenint en compte el punt de partida de 'alumnat de
’escola, no serien “esperables”. Alguns d’aquests treballs tenen a veure amb el
vincle amb families i entorn com a factors de potenciacié del treball académic,
cultural, etc. Si en l’apartat anterior, allo que marcava els resultats era “I’efecte
composici6”, en aguestes aproximacions analitiques s6n el centre i el seu treball
els que poden generar, amb determinades condicions, un “valor afegit” més gran
respecte del punt de partida de 'alumnat en funcié dels capitals de les seves
families (efecte procés o centre). L’estudi ja citat Exit i fracds escolar a Catalunya
(Fundacié CIREM, 1995) assenyala que cada escola genera o afronta tipologies
diferents de fracas. Aquesta és una perspectiva necessaria, pel fet que es parla
molt sovint en termes de sistema educatiu (“el fracas del sistema educatiu”)
d’una manera molt genérica. La variable centre educatiu esdevé rellevant i, com
assenyalen els autors, les escoles no sén iguals ni totes les escoles funcionen de
la mateixa manera. Significativament, ja a mitjan anys noranta, ’estudi remarcava
que I’Administracié educativa comptava encara amb poca informacié sobre els
seus propis centres, quelcom que, juntament amb la manca de disponibilitat de
dades educatives per a la recerca i ’'analisi, a principis de la segona década del
segle xxi encara és ben present.
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e) Les caracteristiques de l’aula i del professorat singular

Finalment, i vinculat a altres elements exposats (zonificacio, tipologia d’alum-
nat, nivells socioculturals dels progenitors...), podem situar el context aula com
un espai que, a través del nivell educatiu general de l'aula, U'interés global pels
estudis, el capital cultural dels companys i companyes, etc. pot influir en els re-
sultats escolars de cada alumne (Caldas i Bankston, 1997). Aquesta influéncia es
manifesta sobretot a partir de I'lanomenat “efecte contagi” (Nesdale i Todd, 2000).
Aixi mateix, els mecanismes de la interactivitat mestres-alumes i les modalitats
d’interaccié entre ambdds elements centrals de la relacié educativa esdevenen
variables importants en els resultats vinculats a la vida a l’aula. En aquest ambit,
des de fa anys, s’ha proposat que I’escola hauria de reconéixer el treball entre
igualsitambé, seguint Gardnerila seva teoria de la “ment no escolaritzada” (1997)
dels infants, hauria de crear estratégies d’aprenentatge enriquidores i contextua-
litzades. Aixi mateix, hi ha nombrosos estudis que advoquen per una estructura
cooperativa de Iaprenentatge a l’aula (Coll, 1984; Putnam, 1993; Johnson i John-
son, 1999) com una via clara per millorar el rendiment de 'alumnat, al costat del
suport de dispositius especifics d’atencié a les necessitats educatives de 'alum-
nat. Uns dispositius que en el nostre entorn tenen ja una trajectoria considerable.

De manera complementaria als cinc eixos citats (les caracteristiques i recursos
propis de l'individu; 'lambient sociali els recursos de la familia; els elements dels
sistemes educatiu, economic, laboral, territorial; el paper del centre, i la vida a
’aula amb cada professor), en els darrers temps han aparegut noves aportacions
(Bonalialtres, 2003; Funes i altres, 2004; Berga, 2005; Hernandez i altres, 2011)
que focalitzen la seva atenci6 en els sabers escolars, en 'analisi del distanciament
entre cultures académiques i cultures infantils i juvenils, en les noves alfabe-
titzacions lligades a nous artefactes culturals, etc. Aixi, per exemple, la recerca
Apropiacions escolars (Bonali altres, 2003) considera que tan importants son els
constrenyiments estructurals com el (re)coneixement i les opcions de gesti6 que
'adolescent fa d’alld que se li presenta com el seu univers de responsabilitat. En
conseqiiéncia, els tres eixos principals d’estructuracio6 de les desigualtats socials
(étnia, classe, génere), als quals caldria afegir les desigualtats d’ordre territorial
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i les fonamentades en necessitats educatives especials, també influeixen en els
itineraris d’éxit i fracas dels alumnes, en com tenen éxit o bé en com fracassen,
és adir, en la “modalitat” d’aquest éxit o fracas, més que no pas en I’éxit i fracas
dels alumnes propiament dit.

Aixi mateix, en la recerca Cap a una escola secunddria inclusiva: sabers i expe-
riéncies de joves en situacio d’exclusié (Hernandez i altres, 2011) s’insisteix en
la constatacié que els centres, especialment a secundaria, troben cada vegada
més dificultats per oferir a ’alumnat oportunitats d’aprenentatge positives i que
els costa reconéixer la identitat individual i les necessitats dels estudiants. Aixi
mateix, es remarca el fet que la majoria de noves (i velles) formes de relacio i
representacio (podcasts, blogs, correu electronic, xat, videojocs, cinema, radio,
televisio, teléfons mabils...) sén poc presents en la vida académica, la qual cosa
ens convida a interrogar-nos sobre les habilitats i coneixements que aquests
joves posseeixen, al marge de I’s que en fan a ’espai escolar. Finalment, com
un altre exemple de l'interés de la recerca educativa per comprendre el fenomen
de ’éxit escolar desigual, nous estudis intenten donar respostes a la constata-
ci6 dels resultats académics desiguals per géneres (Gabarr6, 2011). Aixi mateix,
també han pres cos els estudis vinculats al fet migratori, amb aportacions des de
'antropologia de ’educacié que analitzen els comportaments escolars dels fills i
filles de families dels grups minoritaris tant pel que fa al baix rendiment relacionat
amb la percepcio de 'estructura d’oportunitats, com pel que fa a les estratégies
d’adaptacié que possibiliten I’éxit académic i la insercié socioecondmica de
la minoria immigrant, en determinades circumstancies fins i tot per sobre dels
resultats dels seus companys autoctons (Pamies, 2008).

MILLORAR ELS VINCLES ENTRE ESCOLA | FAMILIES, MILLORAR
L’EXIT ESCOLAR: FONAMENTS

Del breu repas fet al complex tema del fracas i ’éxit escolars, de les seves causes,
etc. volem destacar quatre elements. En primer lloc, tot i I’obvietat, cal considerar
que la causa de I’elevat nombre de situacions de fracas escolar no esta relaciona-



@ Families, escola i éxit. Millorar els vincles per millorar els resultats

da a gliestions vinculades als aspectes psicobioldgics de I’alumnati/o de la seva
capacitat cognitiva. En contra de certes tendéncies extremes de patologitzaci6
i/o medicalitzaci6 de I’educaci, creiem que, en tot cas, es tractaria d’un petit
percentatge d’alumnes que respondrien a aquests factors. En segon terme, estem
plenament d’acord en el fet que cal continuar treballant per tal de reduir 'efecte
de la segregaci6 per classe social, étnia, etc. (“I’efecte composicié”) sobre les de-
sigualtats escolars. Es a dir, caldria continuar millorant les zonificacions escolars,
les puntuacions peraccedirals centres, lainformaci6 a totes les families, la reserva
de places, etc. per tal d’avancar en escoles més heterogénies internament i més
homogénies entre elles (Benito i Gonzalez, 2007; Alegre i altres, 2011, etc.). En
tercer lloc, cal constatar que els capitals familiars, expressats i mesurats de mane-
res diverses, continuen essent el factor clau a I’hora de comprendre els resultats
académics desiguals de 'alumnat. | en darrer terme, volem exposar que tant el
centre educatiu com la gesti6 de 'aula poden tenir un efecte positiu, negatiu o
neutre (sense impacte) respecte dels resultats escolars de 'alumnat. Un efecte
positiu que només és possible quan els docents com a centre i com a mestres
(aula) aposten des d’unes determinades condicions de possibilitat per 'equitat.

A partir d’aquests elements, el projecte de recerca comenga amb una pregunta
hipotesi que podem formular aixi: si es modifiquen certs elements de la cultura
escolar per tal de millorar els vincles dels docents amb les families, els resultats
académics de 'alumnat podrien ser millors globalment i més equitatius? No
és facil definir la cultura escolar: estem davant de l’estructura profunda de les
maneres de fer de ’escola. Com hem vist, David Tyack i Larry Cuban (2001) uti-
litzen el concepte de gramatica escolar, que té tant a veure amb la configuraci6
d’espais, temps, practiques i rituals escolars construits al llarg del temps, com
amb el nivell més profund de les suposicions i creences comunes als membres
d’una organitzaci6 que actuen de manera inconscient i que donen per suposada
la visi6 que una organitzacid, en el nostre cas una escola, té de si mateixa i del
seu context (Schein, 198s, citat per Stoll i Fink, 1999). Es la manera com “es fan
les coses aqui”. Una estructura tan incorporada a ’ADN de la instituci6 escolar
(Cuban, 2011), que sovint la comencem a conéixer quan trenquem alguna de les
seves regles tacites.
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Enrelaci6 a la cultura escolar, Bonali altres (2003: 183-184) van recuperar la idea
classica de Bernstein d’analitzar la proximitat i la llunyania entre escola i fami-
lies en les seves dimensions culturals, actitudinals, de formes de socialitzacio,
expectatives, de codis sociolingiiistics, etc., com I’element clau del fracas o I’éxit
académic. A partir d’aquesta perspectiva, ens podem preguntar quins canvis en
“allo escolar” (Narodowski i Brailovsky, 2006) caldria fer per tal de superar “I’al-
teritat familiar”, és a dir, el fet que les diferents families (especialment aquelles
amb menys capital cultural perd no només amb aixd) vegin i visquin I’escola
com una entitat aliena, que no és “seva”, que no forma part del seu “nosaltres
col-lectiu”. Es a dir, aquesta mirada ens interroga sobre com hem d’avancar,
amb actuacions per part dels docents, cap a una “desreificacié” mdtua entre el
sistema educatiu formal i aquestes families. Segons Bonal (Bonal i altres, 2003)
o Demeuse, Frandji, Gregeri Rochex (2008) aquesta reificaci6, aquesta manca de
sentit de ’escolaritat i de no sentir-se part del “projecte” d’alld escolar, aquesta
“distancia” fisica i simbolica entre escola i families, etc. esta “feta” d’una distancia
social, relacional, cultural... entre docents i alumnat, familia i comunitat. Aquesta
distancia fa que es puguin veure mdtuament com a “aliens” per la llengua, perla
ideail’ds diferent que tenen de ’educacio, per les motivacions presents i futures,
pels seus “habits” diferenciats, etc.

Es precisament davant de I’analisi de la “textura” de la distancia, de la reifica-
cid, de lalteritat mdtua entre docents, alumnes i families, que sorgeix ’envit
del projecte. Ens preguntem quins sén els posicionaments (és a dir, com es veu
i esviu a l’altre) que hi ha entre els diferents agents de la comunitat educativa.
Uns posicionaments que resulten crucials en com es pensa i es practica la tasca
pedagogica (Ellsworth, 2005). A partir d’aqui ens preguntem per com podem
construir una proximitat, uns vincles, un “nosaltres” entre unes families i alumnes
desiguals i diversos, un sistema educatiu que no és neutre i un entorn fragmentat
i poc conegut, amb l’objectiu de millorar els resultats académics de tothom? Com
hem vist, la nostra hipdtesi és que si es modifica la cultura escolar que regeix
actualment els vincles amb families i entorns, fonamentada en la separaci6, po-
den produir-se canvis significatius en els processos i en els resultats educatius.
Aixi, creiem que si es canvien elements clau de I’estructura escolar actual, que
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determinen les concepcions, les normes i les practiques sobre les relacions entre
els centres educatius i les families es pot aconseguir que hi hagi transformacions
de l’experiéncia escolar per part de tots els estaments implicats que permetin
millorar els resultats académics. Una millora indissociable a la dels col:-lectius
més vulnerables (equitat) i del conjunt de 'alumnat (excel-léncia). Vegem en els
apartats segiients els fonaments d’aquesta proposta.

LA SEPARACIO ENTRE ESCOLA | FAMILIES COM A DISCURS
DOMINANT ALS CENTRES EDUCATIUS

Sovint, en els debats sobre I’educacié i, especialment quan es parla de I’escola,
es troba a faltaralgun tipus de “relat” global que contextualitzi des de diferents
punts de vista les practiques, les avaluacions, les dades, la urgéncia del quoti-
dia, els resultats, etc. que envolten els centres educatius i que acostumen a ser
’objecte de recerca per part del mén académic. A parer nostre, les aportacions
de Norbert Elias i la seva teoria de la civilitzacid, d’una banda, i de Frangois
Dubeti el seu interés per ’arqueologia de I’escola com a institucié que viu una
mutaci6 profunda, de ’altra, poden seraltament (tils pera l’objectiu proposat:
construir un relat sobre I’educacié i I’escola que ajudi, en tant que referent, a
contextualitzar i comprendre millor el passat, el present i ’aveng cap al futur
d’aquest ambit social.

El socioleg alemany Norbert Elias (1897-1990) creu que I’evolucié historica
d’Europa des de l’alta edat mitjana i fins als nostres dies es pot entendre com
un procés constant i inacabat de civilitzacié social i personal i cap a aquesta
mateixa civilitzaci6. Un procés de civilitzacié entés com un cami cap a una major
diferenciacio, integracio i (auto)control, tant social, com de les experiéncies, del
comportament i, especialment, de les emocions, pulsions i reaccions, és a dir,
de tot alld que té a veure amb la naturalesa “animal” de les persones. Elias creu
que cada individu civilitzat ha de recérrer en el seu procés de socialitzacié totes
les etapes d’evolucid histdrica que la seva societat ha recorregut fins a aquell
moment. Aixi doncs, el procés de civilitzacié és, sobretot, un procés progressiu



La perspectiva tedrica: centres educatius, families i éxit académic de tothom @

de (re)socialitzacio que genera uns canvis en l’estructura de I’economia afectiva
de les persones. Aquesta economia evoluciona des d’una estructura emocional
poc ordenada, espontania, imprevisible i canviant fins a una altra cada vegada
més modelada, autocontrolada i previsible. Sense oblidar que el fet que les
normes civilitzadores a poc a poc deixin de tenir la justificacié social primigénia
per anar-se convertint en normes interioritzades i autojustificades (naturals), tot
plegat genera en les persones civilitzades efectes com la incomoditat, la vergonya,
’angoixa i el pudor. Aixi, i en contra de perspectives que situen els fets socials i
educatius com a elements gairebé “aleatoris”, per a Elias I’evolucié historica de
les societats occidentals no és cega, en el sentit que evoluciona amb els segles
cap a un determinattipus de normativitat social cada vegada més i més civilitzada.

L’avenc en el procés de civilitzacio obliga les families, amb diferéncies en funci6
de classes socials, territoris, etc. a civilitzar cada nova generacié més i millor per
tal que els seus fills i filles tinguin el “grau de civilitzaci6” pertinent de cada épo-
ca. Pero aquest augment continuat de demanda a les families d’educari per tant
de socialitzar, civilitzar, subjectivar... més intensament i millor els seus infants
conté una paradoxa que des dels anys setanta podem observar. Es la paradoxa
que Harris (1986) anomenava “el dilema entre la permissié i la responsabilitat
educativa parental”. Amb aquesta reflexi6 C.C. Harris volia cridar ’atenci6 sobre el
fet que, a mesura que el procés de civilitzaci6 avanca, els progenitors sén cridats
a una responsabilitat creixent en el seu exercici socialitzador. Pero, alhora, com
més responsabilitat es volca damunt de les families sobre ’educacié dels seus
fills i filles, menys autoritat, menys eines socialitzadores hi ha a disposici6 seva
per fer-ho. Com exposa Harris (1986: 20):

«Si el padre es considerado responsable del cardcter de su hijo; si el com-
portamiento del hijo es considerado como una forma de medir el valor moral
y personal del padre/madre, el poder del hijo se hace enorme. En efecto,
mediante su conducta puede determinar el respeto que otorgan a sus padres
terceras personasy laimagen que los padres tengan de ellos mismos. Pero
si el hijo tiene tanto poder, puede utilizarlo para reducir el drea de control
paterno. Con independencia total de la influencia de los demds sobre el
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nifio, y con independencia total del contenido de la ideologia de educacion
de los hijos dominante, el supuesto dominante de la educacion moderna
de los hijos —es decir, que los progenitores son responsables del cardcter
de sus hijos— los priva del grado de control sobre éstos que necesitarian
para cumplir con esta responsabilidad.»

Aixi, especialment en els darrers vint anys, ens trobem en un context en el qual,
com mai, s’exigeix als infants i joves que facin processos de socialitzacié més
llargs, més intensos i complexos per tal d’assolir un grau de civilitzacié pertinent
a la nostra societat. Una demanda de civilitzacié que, darrere de la facana de la
flexibilitat, la creativitat, la innovacié, I’laprendre a aprendre, etc., pot semblar més
baixa o més “laxa” que fa trenta o quaranta anys. Per0 a parer nostre aixd només és
’aparenca. En realitat la nostra societat del coneixement i del capitalisme flexible
(Sennett, 2006) demanda un tipus de persona amb una socialitzacié que és la més
alta, la més complexa, la més diferenciada, la més reflexiva i la de més autodomini
de la historia. Com exposava Elias a “La civilizacion de los padres” (1998: 438):

«Todavia no sabemos muy bien cémo se puede ayudar a los nifios a aclima-
tar-se en sociedades tan complejas y nada infantiles como la nuestra, que
demandan una alta medida de prevision y control. No sabemos cémo ayu-
darles a vivir el ineludible proceso civilizador individual en cuyo curso uno
sevuelve adulto, sin que se deterioren sus posibilidades de goce y alegria.»

Aquesta demanda de civilitzaci6é diversa en funci6é de families, com exposava
Bernstein (1998), esdevé origen i alhora amplificador de noves i velles desigual-
tats socials. Aixi, per comprendre elvincle entre centres educatius i families avui,
necessitem establir un vincle constant entre el context social, les seves demandes,
la “producci6” per part de les families d’un tipus d’educaci6 i d’infant, i la seva
relacié amb l’altre gran agent socialitzador i “productor” d’infants alumnes que
és I’escola. En paraules del mateix Elias (1998: 440):

«Los cambios observados en las relaciones familiares son del todo insepa-
rables de los cambios en las relaciones de las personas como habitantes
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de una ciudad o como miembros de un estado (...) La estructura familiar, la
forma socialmente dada a las relaciones familiares se modifican en relacién
y en correspondencia con los cambios que experimenta la sociedad amplia
de la cual forma parte.»

Es precisament en aquest procés de civilitzacié de ’educacié dels infants i joves,
i d’aquesta demanda creixent per part de la societat de persones joves més i mi-
llor educades, que ’escola va prenent protagonisme com a actor clau en aquest
procés i en els seus resultats. A ’Estat espanyol va ser la Llei Moyano de 1857 la
que impulsava, com a minim de iure, ’escolaritzacié per a tothom. Una escolarit-
zacio per a tothom que, de facto, va arribar amb I’lacompliment al llarg dels anys
setanta del segle passat de la Ley general de educacion (1970), que instituia com
a obligatoria 'escolaritzaci6 dels sis als catorze anys. El naixement de I’escola
moderna de masses respon a un canvi molt fort de paradigma educatiu promo-
gut, entre altres, per la demanda social de més civilitzaci6 dels infants (habits,
autocontrol, coneixements basics...), uns infants que, enlloc de socialitzar-se
com es feia fins al segle xvii-xix amb adults i aprenent un ofici, ho farien en una
institucié especialitzada en aixd mateix —en socialitzar, en civilitzar—, portada
perun nou cos “d’especialistes de la infantesa”, en un lloc diferenciat i aillat (del
qual el model era el convent), amb uns temps clars i organitzats i en companyia
d’altres infants d’edats cada cop més semblants. Aixi ’escola va esdevenint un
projecte ubicat en un espai especific, amb uns limits temporals clars, amb uns
rols de mestre i alumne ben diferenciats, amb una selecci6 i sistematitzacioé de
continguts, amb un curriculum explicit i un curriculum ocult i en un context de
col-lectivitat. Una escola que, en la seva génesi, es constitueix explicitament
contra les families, enteses aquestes com un espai d’immoralitat, d’ignorancia,
d’indisciplina, d’indiferenciaci6... en definitiva, com un espai incivilitzat del qual
calia salvar un infant concebut com a innocéncia i com a tabula rasa.

Com exposa Dubet (2002 i 2010), aquesta escola que es construeix com un es-
pai de “bona” educaci6 i de bona “civilitzaci6” en contraposici6 a la familia i el
carrer, esdevé un “santuari” (escola-sagrat davant de carrer i familia-profa) amb
un “programa institucional” per acomplir. El centre educatiu és ’encarregat de
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civilitzar els infants i adolescents a partir d’una promesa: si aquests es creuen
el projecte, tenen fe en I’'escola (lllich, 1971; Dubet, 2010) i se sotmeten a la
disciplina i les tecnologies escolars: temps, espai, deures, obediéncia, habits,
etc. (Foucault, 1976), obtindran la “salvaci6”: és a dir, la integraci6 personal, la-
boral, familiari ciutadana en la societat. Perd com analitza Weber, la modernitat
i la racionalitzacid (i més recentment les precarietats, la flexibilitat, la incertesa,
’ambivaléncia, etc. [Sennett, 1998 i 2006; Bauman, 2001]) fan que siguin mals
temps per a qualsevol fe i qualsevol institucié “sagrada”. El “desencantament
del mén”, a partir dels anys setanta i vuitanta, arriba a l’escola com a procés de
desinstitucionalitzaci6. Com exposen Dubet i Martucelli (2000: 201):

«Ninguna de estas instituciones (familia, escuela, iglesia) funciona segtin
el modelo cldsico, como aparatos capaces de transformar los valores en
normas, y las normas en personalidades individuales. No se trata solamente
de la “crisis” de las instituciones, de una simple prueba de adaptacion a
nuevas condiciones. La desinstitucionalizacién sefiala un movimiento mds
profundo, una manera totalmente distinta de considerar las relaciones en-
tre normas, valores e individuos, es decir un modo absolutamente distinto
de concebir la socializacién. Los valores y las normas ya no pueden ser
percibidos como entidades “trascendentales”, ya existentes y por encima
de los individuos.»

A Catalunya, des de fa un parell de decennis, ens trobem amb el declivi del “pro-
grama institucional” o procés de desinstitucionalitzaci6 escolar (Dubet, 2002),
que podem resumir en tres principis:

a) Lafidelacreenca que el treball de socialitzacié és una mediacié entre uns
valors universals i unes persones concretes.

b) Lafidelacreencaque perferaquesttreball cal vocacié perqué és una qiiestio
sobretot de valors.

c) Els dubtes sobre la creenca que la imposici6é d’aquests valors a través de
la socialitzaci6 conformin l'individu a la vegada que el fan autonom i lliure.
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L’autor francés exposa que ’escola, clarament des dels anys noranta, deixa de
ser concebuda com un espai i una institucié “sagrats”, com un santuari on el que
hi passava era quelcom (absolutament) transcendent per a les persones; a més,
els centres educatius perden el monopoli de la cultura, és a dir, ja no s6n una “illa
de sabers” en un mar “d’ignorancia”. De fet, ara és ’escola qui sembla obligada
a cada pas a fer consultes a “I’expertesa” per legitimar les seves decisions. Aixi
mateix, ’experiéncia escolar de 'alumnat passa per la convicci6é que aquesta és
concebuda i viscuda cada vegada més com un lloc menys “estimulant” que els
mass media, el consum o Internet, que treballen des de la seducci6 (Postman, 1990;
Willis, 1998) i ’'emocié-xoc (Lacroix, 2005). En aquest sentit, i amb paraules de Bau-
man (2001) reprenent Bourdieu (1999 i 2001), ’escola juga en un camp social on:

«La coercié ha estat ampliament reemplagada per ’estimulacié; els patrons
de conducta obligatoris perla seducci6; la vigilancia del comportament per
lesrelacions plbliquesi la publicitat; i la regulacié normativa pel sorgiment
de nous desitjos i necessitats.»

En el moment, doncs, del seu maxim apogeu com a institucié generalitzada i
omnipresent, I’escola afronta una dura crisi de legitimitats. Progressivament, el
sistema educatiu formal ha perdut la legitimitat inicial de ser un lloc “d’igualtat
d’oportunitats” i un ascensor social; una legitimitat que, un cop perduda defini-
tivament “I’exclusiva” del saber, i deixant de ser un lloc d’igualtat d’oportunitats
especialment per a les classes populars, queda forga malmesa i sense recanvi a
la vista. A més, la utopia que l’'escola era el primer pas per a qualsevol societat
més justa i lliure perd adeptes. Finalment, la idea de vocacio, tant central per als
docents que esdevenien els “sacerdots” de I’espai sagrat de I’aula on passaven
coses transcendents, deixa pas a la nova ideologia de la “técnica” pedagogica
i de la “utilitat” escolar en funci6 dels mercats: d’alguna manera es passa de la
“professionalitat vocacional” a la “professionalitat” técnica.

Aixi les coses, la naturalesa del treball educatiu i de socialitzaci6, tant a I’escola
com a la familia, perd de manera especialment intensa en el marc dels centres
educatius, es defineix (Dubet, 2002: 13-14):
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«Com una pura relacié entre individus. Es 'emergéncia de la idea d’edu-
cacié com una forma d’implicacié profunda d’un mateix en l’activitat, com
una forma d’autenticitat i de realitzacié d’un mateix (...) En el fons, allo
que es somnia es una relaci6 que sigui pur reconeixement intersubjectiu i
transparent, sense mediacions socials i culturals, capa¢ d’anar més enlla
dels rols i que permeti a les persones prendre consciéncia d’ells mateixos
per tal de ser els subjectes de la seva experiéncia. Per tant, el treball de
socialitzacié és percebut com un procés actiu del qual cada subjecte n’és
el veritable autor. (...) La socialitzaci6é es concebuda com una experiéncia
social construida pels actors i no com I’'acompliment d’un rol.»

Aixi doncs, I’escola com “el” lloc de la civilitzacié, deixa pas a uns centres edu-
catius que, en els seus objectius, la seva experiéncia, la seva legitimitat i el seu
sentit viuen un desconcert i un malestar notables. Un desconcert i un malestar
paral-lel al de la familia i de qualsevol espai i agent educatiu dels nostres dies:
educar és, en el nostre estadi de civilitzacio i les nostres condicions de vida,
més dificil que mai. Per si aixd fos poc, hi ha diversos elements relativament re-
cents que encara fan més complexa aquesta dificultat i generen nous malestars i
conflictes al voltant de I’escola, i de manera especial, en la seva relacié amb les
families. Aixi ens podem referir a la gran diversitat de formes familiars actuals; la
darrera onada migratoria; el nou context d'inestabilitat i precarietat que genera el
capitalisme flexible (Bourdieu, 1999; Sennett, 2006) o 'extensi6 de la logica del
consum a tots els ambits de la vida (Campbell, 1987; Bauman, 2007). Aixi, des
de fa un parell de decennis, es tornen a formular les preguntes fundadores de
escola: qué és I’escola?, qué se lidemana i qué se n’espera socialment?, quina o
quines legitimitats té?, quina professionalitat exigeix?, etc. Una bona mostra de la
complexitat d’educar i de les dificultats de I’escola per trobar el seu sentit, el seu
cami en la segona modernitat, son les antinomies que assenyala Dubet (2010) i
que travessen tots els debats. Aixi, 'escola ha de transmetre, alhora, una cultura
comuna i una diferenciacio; també ha de transmetre sabers i competéncies gene-
rals i culturals aixi com coneixements (tils, pragmatics i instrumentals; I’escola
ha de ser capac de generar igualtat d’oportunitats, de processos i resultats entre
col-lectius diversos i desiguals, i alhora ha de regir-se Ginicament pel mérit (Tort,
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1997). Definitivament, un model i una cultura escolar regides, entre altres elements
clau, perla metafora de la separaci6 entre docents i families esta fortament en crisi.

Deconstruint el discurs dominant als centres educatius de separacio
entre escola i families

L’actual estadi del procés de civilitzacié i les seves demandes educatives i soci-
alitzadores a les families i ’escola, juntament amb un relat-model escolar que
esta en crisi, posen quotidianament ’actuar dels centres educatius contra les
cordes. Un dels elements de I’escola actual que més malestars genera entre els
docents a Catalunya és, precisament, la relacié amb les families. En una recerca
anterior de la Fundaci6 Jaume Bofill dirigida per Francesc Pedré (2008) es va
recollir un gliestionari administrat a més de 4.500 docents d’escoles i instituts, i
els resultats respecte d’aquesta qiiestio son clars. Per exemple, quan es dema-
nava als docents que exposessin el seu grau de satisfaccié amb I’activitat docent
a l’aula, a partir dels aspectes segiients: dinamica habitual de treball a [’aula,
contingut curricular, heterogeneitat de I’alumnat, exercici de la funci6 tutorial i
participacié de les families en 'activitat docent, 'aspecte que generava menys
satisfacci6 era aquest dltim. Aixi mateix, quan es demanava al col-lectiu docent
que valorés 'activitat professional propia a partir dels item segiients: practica
docent propia a l'aula, condicions salarials, condicions laborals, valoracié que
fan els alumnes de la seva tasca docent i valoraci6é que fan les mares i pares de
la seva tasca docent, només les condicions salarials eren més mal valorades que
’opini6 dels progenitors sobre la feina dels docents.

Aixi, sembla clar que, en termes generals, el discurs dominant que regeix actu-
alment l’escola i l'institut en relacié6 amb les families, a partir de la idea de la
separacié i adhuc de la confrontaci6, no acaba de funcionar. El col-lectiu docent
se sent incOmode amb aquest model i, alhora, les families, malgrat valorar for¢a
positivament la tasca docent (Feito, 2011), no acaben de veure-hi el seu encaix, es-
pecialment en els ambits formals de participacié (consell escolari AMPA) (Garreta,
2007 i 2008). Els conflictes recents sobre el calendari (jornada intensiva) i sobre
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la realitzaci6 d’activitats (colonies i estades fora de ’escola) han acabat per crear
dinamiques de disgust tant als claustres com als drgans de representaci6 de les
families. Aixi, sembla més urgent que mai, partint de les realitats escolars i de la
seva analisi detallada, explorar noves vies i transformacions en els centres educa-
tius per tal que puguin respondre als grans reptes que el final del relat tradicional
de l’'escola i les exigéncies de I’estadi de civilitzacié actual ens posen al davant.

Perd, per construir una nova relaci6 entre escola o institut i families, cal conéixer
en queé es fonamenta el malestari laincomprensié mitua que, en major o menor
mesura, es dona en molts centres educatius. A parer nostre, i partint de recerques
anteriors, podem veure com les cinc grans peces de ’argumentari que empren els
docents (i en menor mesura les families canviant “el responsable”) per explicar
aquest malestar son les segiients:

a) Lesfamiliesnosén una partessencialiindestriable de I’escola, i no en formen
part perqué estan vinculades a I’escola “conjunturalment”, en contraposicid
als docents que sén “estructuralment” escola i que per aixd mateix son els
qui ostenten el poder fornal i informal.

b) Les causes de molts dels problemes escolars tenen l'origen en les families.

¢) Unnombre important de progenitors han dimitit d’educar.

d) En conseqiiéncia, les families deleguen a I’escola no només ’ensenyament
de continguts, sind també ’educacié i la socialitzacié dels infants.

e) Ifinalment, es considera que, a més, les families critiquen i menysvaloren els
docents, fins al punt que arriben a posar els infants contra ’escola i actuen
com a “sindicalistes” dels seus infants.

Abans de considerar propostes alternatives a aquesta perspectiva de les relacions
entre docents i families marcada per la separacié i I’enfrontament, ens sembla
important poder giiestionar, poder deconstruir els cinc grans arguments que la
sostenen. Unavegada exposat ’argumentari, en l’item segiient proposarem nous
pilars per a una configuraci6 alternativa de les relacions entre docents, infants i
families. Desgranem i qiiestionem ara, un per un, els cinc grans arguments d’una
concepcid i una practica de relaci6 escola-families fonamentada en la idea, en la
metafora, de la separacid i, a vegades, I’enfrontament.
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1. Les families no s6n una part essencial i indestriable de ’escola, i no en formen
part perqué estan vinculades a ’escola “accidentalment”, en contraposicio dels
docents, que son “estructuralment” escola.

Aquest és el fonament de tota la concepci6 separadora i dels problemes i dificul-
tats que se’n deriven. Laidea clau és que es dona per descomptat que el centre i
els docents son la mateixa cosa, i que, pertant, els infants i sobretot les families,
i no diguem ja ’entorn, en sén quelcom essencialment alié, només circumstan-
cialmentvinculats a ’escola.

Aquesta concepci6 veu les families com un ens “fora de l’escola”, que no en
forma part de manera essencial. Un visi6 que porta, logicament, a estar debatent
constantment sobre “quin lloc i quin rol han de tenir els pares a I’escola”, com si
els en calgués donar un perqué no el tenen; sobre les “invitacions i les barreres
(barriers) a la implicaci6 parental (parental involvement) a ’escola “ (Hornby i
Lafaele, 2011), indicant que cal una invitacié pertal que hi hagi implicacié parental
al centre educatiu i que cal treballar per eliminar les barreres que impedeixen als
progenitors respondre a aquesta invitacié. Aquesta visié també incideix a posar
’accent, per part dels docents, sobre els factors familiars que estan vinculats al
baix rendiment dels infants (Ruiz de Miguel, 2001), i que, en alguns casos, situen
les causes del fracas escolar en aquest “factor extern” que so6n les families i en
alguns del seus factors: pobresa, monoparentalitat, baix nivell d’estudis, divorci,
“poc suport” al’escolaritzacio6 de 'infant, etc. Aquesta concepcié també ens porta
a debatre sobre les expectatives mitues sobre la comunicacié, laimplicacio, etc.
entre escola i families (Cankar i altres, 2009), aspecte que torna a reprendre la
necessitat i la bondat moral que dos ens diferenciats (pares i mares d’alumnes
i docents) “col-laborin” i dialoguin encara que sigui dificil (Montandon i Perre-
noud, 1987) per tal de superar els “malentesos” (Changkakoti i Akkari, 2008).
Aixi mateix, l'error inicial d’equiparar ’escola als docents, separant ontologica-
ment infants i families de la definicié i 'esséncia de centre educatiu, ens porta
a qualificar i etiquetar els progenitors (que sén un element extern) en funcié del
grau de qualitat del seu partenariat (partnership) amb l'escola, i a classificar,
aixi, families que tenen un discurs, un interés i una proximitat a ’escola (parents
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as politicians); families que no hi poden participar perqué prioritzen la carrera
professional (career parents), i finalment aquelles que no es perceben com a prou
“qualificades” per participariimplicar-se en ’escolaritat dels seus fills (absentee
parents) (Smit i altres, 2007). En aquesta concepcid implicita de ’escola, hi ha
families que “saben” participar —i poden fer-ho o0 no—, i altres que no en saben.

A parer nostre, aquest concepcid és un dels grans pilars en els quals es basa
’experiéncia escolar d’alteritat i de reificacioé (Bonal i altres, 2003) o de sense
sentit (Demeuse i altres, 2008) o directament d’atac (Dubet i Martucelli, 1998)
gue molts infants, adolescents i families veuen i viuen en la seva relacié amb el
sistema educatiu formal. Malgrat que els infants sén els protagonistes de 'edu-
caci6 formal, i les families els possibilitadors i els pagadors, la visi6 dominant
per part dels docents els concep i els “practica”, a través d’una logica tradicional,
com a “externs”, com a “periférics”, quan no directament com a destorb o com a
problema clau de I’escolaritat, com hem vist préviament. Davant d’aquesta logica
que separa, fragmenta i fins i tot enfronta els docents amb les families i ’entorn
(i Palumnat), apareixen aproximacions que malden per resituar la concepci6
de l’escola com a espai indestriable del qual formen part de manera essencial
alumnat, els docents i les families. En aquest punt podem citar, per exemple, les
aportacions de ’analisi institucional (Lapassade, Lourau i, recentment, Monce-
au) de la perspectiva ecologica (Bronfenbrenner) o de formulacions sistémiques
(Watzlawick, Maturana, Morin, etc.).

Peruna banda, la perspectiva de 'analisi institucional (Kherroubi, 2008; Monceau,
2009 i 2011) busca apropar-nos als actors del terreny i acompanyar-los a donar
sentit a la seva subjectivitat i la seva practica professional, sense oblidar que
totes les persones que fan recerca a ’escola s6n “producte” de la mateixa insti-
tuci6. Quan analitza la implicaci6 de les families a I’escola, aquesta perspectiva
ho entén com el conjunt de relacions que els actors mantenen amb la institucio,
és a dir, les maneres com sén “presos” i situats en la instituci6 escolar. Es pre-
cisament des d’aquesta analisi “des de la institucié” i “des de les dinamiques
institucionals” que Monceau fa emergir I’error de concebre docents, families
i infants com a ens separats. Els progenitors també estan “obligats” a estar
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implicats a ’escola. No tenen elecci6: tots els pares i mares tenen implicacié a
’escola, “son escola”, també aquells que mai “no hivan”. Aquests també estan
plenamentimplicats a ’escola: els seusfills hivan obligatdriament; ells mateixos
han estat alumnes; etc. En contra del sentit com( i de les logiques i metafores
dominants, tots els progenitors sén escola, adhuc aquells que no hi van mai al
llarg de tota I’escolaritat. Aixi, quan parlem dels vincles entre docents i families,
no estem abordant el tema de les relacions, la comunicaci6, el partenariat, les
continuitats o discontinuitats, etc. entre dos actors “diferents”, sind que parlem
dels vincles entre dos estaments de la mateixa institucié amb rols diferents a
’hora de construir la dinamica institucional.

Des d’una perspectiva ecologica (Bronfenbrenner, 1979), sembla impossible
comprendre I’escola sense una analisi multinivell que comprengui els microsis-
temes, els mesosistemes, el macrosistema i ’exosistema i les interaccions entre
ells. Aixi, les families no podrien ser concebudes i analitzades com a elements
“externs” a l’escola, sind com a dimensions inherents del mateix sistema. Algu-
nes formulacions derivades de les teories sistémiques ressituen el que hauria
de ser ’ordre logic dins de les escoles. En paraules de Bert Hellinger que recull
Travesset (2007: 113):

«Voldria dir quelcom sobre la relacié de progenitors i mestres: primervan els
pares i mares, després els infants i després els mestres, aquest és ’ordre.
Els pares i mares confien els infants als i les mestres, aquests representen
els paresimares davant els infants, inomés poden fer- ho, si els progenitors
tenen un lloc en els seus cors.»

Aixi, alld que fonamenta, que “funda” l’escola, sén les mares i pares amb els
seus fills i filles, que, en un segon moviment i “parcialment”, esdevenen també
alumnes. Es perqué hi ha aquestes dues potes, progenitors i menors, que I’Admi-
nistraci6 construeix una escola i la dota de “professionals de la infantesa i ’ado-
lescéncia” pertal que adquireixin uns coneixements, unes actituds, uns valors...
compartits. Per tant, no és possible pensar el centre educatiu, sigui d’infantil,
primaria o secundaria, sense entendre que les families en sén la clau de volta
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juntament amb els infants, i que els docents en sén el “suport”, juntament amb
’entorn, que son tots els agents del context que contribueixen significativament
al procés de civilitzacié.

Aixi doncs, ja sigui des de la perspectiva de I’analisi institucional o des de les
teories ecologiques i sistémiques, sembla clar que el discurs fonamental que
regeix bona part de ’educaci6 formal actualment hauria de moure’s cap a una
altra direccio: ’escola no es pot equiparar als docents, que no en sén els (lnics)
protagonistes, sin6 els professionals que donen suport i servei a les families i
els seus infants alumnes. Els pares i mares i els seus fills i filles, convertits (obli-
gatoriament) en alumnat, en sén els auténtics fonaments. Aquesta concepci6 de
’escola amb un eix central fet de families amb infants, un cos d’especialistes i
un entorn com a col-laboradors d’aquesta socialitzacié primera, si es duu al ter-
reny de les actuacions quotidianes, implica una nova cultura escolar, una nova
gramatica. Es a dir, unes noves practiques escolars a tots nivells, i un repensar
moltes de les aproximacions a temes com la comunicacio, els vincles, la formacid,
el partenariat, les interaccions, els conflictes, els poders, etc. que s’han fet fins
al moment en el nostre sistema d’educaci6 formal.

2. La causa de molts dels problemes escolars té l’origen en les families.

Unavegada hem deconstruit el fonament que sustentava la metafora d’una escola
constituida per docents amb 'afegité d’infants i families, ens enfrontem a un
altre dels eixos sobre els quals se sosté aquesta visid, aquesta practica, aquesta
vivéncia de l’escola de separaci6 entre progenitors i mestres: la idea que son
precisament les families la causa de moltes de les dificultats escolars, des de la
“indisciplina” fins al fracas escolar, passant per la complexitat actual de la practica
docent. Es des d’aquesta perspectiva que tenen lloc actuacions com “I’escola de
pares”, entesa com un lloc on es corregiran les mancances dels models educatius
dels progenitors” (model d’expertesa i model de transplantament de Cunningham
i Davis que després exposarem), o ’educacié compensatoria, concebuda com un
reforg pera aquells infants que provenen de families amb pocs capitals culturals
(teoria del handicap cultural [Bernstein, 1986]), o moltes de les entrevistes amb
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progenitors que esdevenen, de facto, una lectura dels greuges que 'infant —fill
o filla— ha generat en ’ambit d’aprenentatges i comportament; etc.

Pero, altra vegada, trobem que cal revisar aquesta perspectiva per part dels do-
cents del que son les families, els seus fills i filles i sovint també I’entorn en un
sentit ampli, i que s6n viscuts com la causa de la complexitat i les dificultats de
la tasca docent. Una tasca que, segons la perspectiva docent dominant, de no
ser peraquestes preséncies “anomales”, seria molt més placida (com era abans,
afegirien alguns). Hi ha tres elements que aquesta visié oblida i que sén claus.
El primer és que I’escola és obligatoria, i que, per tant, no és que hi hagi de bell
antuvi una institucié que es diu escola a la qual assisteixen els infants i les fami-
lies de manera voluntaria, com qui va a un centre civic (una opcié propera a les
teories de la desescolaritzacié dels anys seixanta i setanta d’lllich, Holt i Reimer).
Al llarg dels segles xix i xx es construeix una escola per a tothom que, per tal de
garantir uns minims coneixements compartits a tots els infants i joves, esdevé
obligatoria. Aixi, els infants i les families diverses segueixen el mandat democratic
d’escolaritzar els infants dels sis (dels tres de facto) als setze anys, com a minim.

La segona hi esta relacionada: els principals responsables d’allo que passa dins de
’escola s6n els professionals que hi treballen: mestres, educadors i educadores,
psicolegs i psicologues, etc. Pierre Bourdieu (1997) ens recorda insistentment que
és el sistema educatiu reglat qui ensenya els continguts académics i ’escola qui
els avalua (i aprova o suspén). | que, per tant, les regles del joc académic (contin-
guts, metodologies, avaluacio, etc.) no les marquen ni els infants, ni les families,
a qui sovint s’acusa de ser la “causa” dels mals resultats, del mal ambient, de la
complexitat. etc. Finalment, en tercer lloc, i molt lligat a aquest argument, podem
recordar Basil Bernstein (1986) en aquell famés article que ens recorda que “I’edu-
cacié no pot compensar la societat”. Per a Bernstein ’educacié compensatoria
contribueix a distreure I'atencié de l'organitzaci6 interna i del context educatiu
per dirigir-la cap a les families i els infants. Aquesta definicié implica que a la
familia li “falta quelcom” i per aixd l'infant és incapag¢ d’aprofitar ’'escolaritzacio
(handicap familiar i de U'infant). L’educacié compensatoria, altament lligada a la
visi6 o metafora de I’escola com a ens separat de les families i I’entorn, va lligada
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a expressions com “deficiéncia cultural”, “dificultat lingiiistica”, etc. que porten
implicita la creenca que son els progenitors els culpables i els incapacos d’acom-
panyar els seus fills i filles a I’éxit escolar i que la seva cultura, llenguatge, classe
social... tenen poc valor. Oblidant, de nou, que l’escola no és quelcom “donat” i
neutre a qué s’han d’adaptarels alumnes, sin6 una construccié social feta i portada
per persones de capitals culturals, lingiiistics, estils de socialitzacié... vinculats
a la classe mitjana i alta, blanca i urbana de cada pais. Aixi doncs, el segon dels
pilars sobre el qual s’assenta la metafora de la separaci6 entre docents i families,
la idea que molts dels problemes escolars sén causa de les families (directes o a
través dels seus fills i filles), és un altre enfocament de la realitat que cal debatre i
gliestionar. Alld que passa dins de I’escola esta determinat per unes regles, unes
practiques i una avaluacié sobre la qual les families tenen molt poc poder. Per
tant, no es pot continuar responsabilitzant les families i els seus infants dels mals
de ’escola pel sol fet de ser com sén, és a dir, de no ser sempre com els docents.

Abans d’acabar aquest apartat, volem recordar que, aixi com per a un nombre
significatiu dels docents molts dels “mals de I’escola” provenen de les families,
també hi ha un percentatge de families que culpen els docents de bona part de
les dificultats que tenen per educar els seusfills i filles. Som molt conscients que
educar és unatasca cada dia més complexa i més exigent. Perd també ens sembla
evident que, el camid’assenyalar els altres agents com a culpables de les propies
dificultats, siguin families o docents, no aporta res a unes noves maneres i unes
noves legitimitats educatives que, en I'actual estadi de civilitzacio, per forca han
de ser compartides.

3. Els progenitors han dimitit d’educar.

Creiem que els docents de tota I’etapa obligatoria tenen un altissim grau de con-
sens al voltant d’aquesta creenca que diu que els pares i les mares han dimitit
d’educar. Es a dir, que les families es limiten a “gestionar” els infants, la infra-
estructura, els viatges, etc. i no exerceixen el seu rol d’educadors, especialment
en ambits com els limits, el control, el seguiment escolar o el suport afectiu. Aixi,
una realitat que pot seratribuible a un petit percentatge de les families catalanes,
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aquelles que, per manca de recursos personals, socials, culturals, economics,
etc. es despreocupen i/o no poden afrontar el procés de socialitzacié dels seus
fills i filles, es generalitza i se situa com a “normalitat”. Creiem que aix0 és un
simptoma, un indicador més d’una visié problematica més amplia de les relacions
dels docents amb les families que cal repensar i resituar.

Deixant de banda, doncs, un petit percentatge de families atrapades en dina-
miques d’exclusié social o sobreabundancia, la gran majoria de les families
catalanes estima els seus fills i filles, volen el seu bé per sobre de tot, busquen
amb interés i ganes que se’n surtin a ’escola, no deixen fer el que els menors
volen, imposen limits, generen elements de control aixi com de suport, etc. El
que si que ha canviat és la percepci6 dels docents i de les families respecte de
la socialitzacié en general i respecte dels altres agents i del rol que tenen en
aquest procés. Com s’ha comentat a bastament (Dubet i Martucelli, 2000; Beck-
Gernsheim, 2003, etc.), els processos de desinstitucionalitzacié s6n transversals
a tots els espais i agents educatius i ens situen en la mateixa tessitura de dubte,
de canvi i de crisi. Aixi, les anomenades “crisi de ’escola”, “de la familia”, etc.
responen a les dificultats per part d’aquests agents de socialitzaci6é d’encaixar
els canvis en la concepcid, les practiques, els vincles i el nou context que des
dels anys vuitanta i noranta es dona a casa nostra. Per dir-ho de manera senzilla,
moltes de les acusacions cap a les families o cap a ’escola que es fan mituament
aquests dos espais (manca d’autoritat, dificultats per al control, complexitat en
’educacio, etc.) tenen més a veure amb el canvi de regles del joc educatiu en
el mateix espai que no pas amb actuacions que [’altre espai realitzi de manera
“inadequada”. Ras i curt, en un context de crisi és més senzill acusar les families
o els centres docents de “no saber educar”, que no pas reformular el sentit i les
practiques del mateix espai educatiu. Per si no fos un camp de joc prou complex,
val a dir que una part important dels qui intervenen en el debat mediatic i de les
opinions plbliques al voltant de I’estat de I’educaci6 no volen o no saben veure
el paper dels forts canvis culturals que han remogut les bases i condicions de
les institucions i agéncies educatives (Tort, 1997; Carbonell i Tort, 2006 i 2008)
i continuen pontificant sobre educacié com si socialment res no hagués passat
en els darrers trenta anys.
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A més, aquest nou context desinstitucionalitzat que canvia amb forca “qué és
educar”, elsrols des dels quals es fa, les autoritats i legitimitats inherents al con-
text mateix, etc. han agafat alguns centres educatius amb un tipus de vincle amb
les families encara basat en un model de relacié “d’expertesa”. Cliff Cunningham
i Hilton Davis (1988) van proposar tres tipus ideals de vincle entre docents i fa-
milies, anomenats d’expertesa, de transplantament i d’'usuaris. En el primer, el
model d’expertesa, la relaci6 seria semblant a la de metge-pacient (en un model
classic). Amb aquests parametres, el que sap i el que decideix és el professional,
gue “s’amaga” sota noms i teories expertes pertal de mantenirunajerarquiai una
distancia clara amb els progenitors. Aquest model es concreta a decidir elements
clau peralavida de l'infant de manera unilateral, sense informar gaire les famili-
es, emprant les entrevistes com un lloc de recollida de dades que es consideren
rellevants sense deixar lloc al dialeg, etc. Aixi, els centres que mantenen aquest
model com a referent situen en el terreny de les families molts dels problemes
que, en realitat, només es deuen al fet que, en un context de desinstitucionalit-
zacio, s’han esmicolat (fins i tot en el camp de la medicina) les condicions que
fan possible aquest model de vincles “d’expertesa” amb les families.

El segon dels models ideals és el model que Cunningham i Davis anomenen de
“transplantament”. Aqui el professional docent ja parteix del fet que els elements
comunicatius amb les families s6n necessaris i positius i els posa en joc des
d’una perspectiva “divulgativa”. D’alguna manera, es demana a les families que
segueixin (que “trasplantin®) a casa el model educatiu, de moral, de conducta...
que proposa l'escola. El millor model i referent d’adult és el docent i com més
s’hi assemblin els pares i mares millor anira I’escolaritat de 'infant. Creiem que
aquest model, ple de bona voluntat, esta molt estés a casa nostra en les etapes
obligatdries, en qué els progenitors han de ser “tutoritzats” pertal que ’'alumne-
fillen surti beneficiat. Aqui elements com els deures des d’edats primerenques,
donar receptes simples (consells), recomanar pistes i pautes per a I’organitzaci6
familiar del menjar, el dormir, etc. denoten la preponderancia d’aquest model
de relaci6 entre docents i progenitors on aquests segons, per “educar bé”,
s’haurien d’acostar a 'ideal del docent. Finalment, un model molt menys estés
és el que concep les families com a “usuaries” del centre educatiu. En aquest



La perspectiva tedrica: centres educatius, families i éxit académic de tothom °

tercer model ideal es reconeix, d’entrada, que els progenitors saben com s’ha
d’educar l'infant i que en son els principals referents i educadors. El pla, doncs,
deixa de ser jerarquic i esdevé horitzontal, malgrat, logicament, es mantinguin
espais de responsabilitat clarament diferenciats. Si les families demanen consell
al professional, aquest intenta entendre qué passa en aquella familia i pensar i
pactar actuacions conjuntes, cadascl des del seu ambit, en la mateixa direccio.
No es tracta els pares i mares com a persones que cal tutoritzar, sind com a éssers
amb capacitats, sabersicompeténcies que, com les dels docents, s’han de posar
conjuntament al servei de I’educaci6 de l’infant. Des d’una educacidé, un model
i un estil que sera el que la familia decideixi.

Alllarg dels darrers temps emergeix amb for¢a una preocupacio per part de la recerca
en educacio6 (Brullet, 2009; Collet i Subirats, 2010): els models de relaci6 familiar
amb mestres, metges i altres professionals que sén inhibidors de les capacitats
dels progenitors. Per contra, en aquest model d’usuaris, 'objectiu clau és ’empo-
derament de les families a partir de les seves capacitats i competéncies, dins de
la seva aposta educativa. Valorar, debatre i acompanyar mdtuament els processos
educatius, potenciant i empoderant els sentits, els sabers, les practiques i les ca-
pacitats de les families, sembla un model més pertinent i més democratic que el
de la “dependéncia” de I’expertesa. Aixi doncs, en molts casos, el problema no es
resol des de la perspectiva que considera que els progenitors han dimitit d’educar,
sin6 que en primer lloc cal tenir en compte els canvis en els espais i institucions
educatius que obliguen a reformular i repracticar el sentit, ’autoritat, els vincles,
etc. de la socialitzaci6. | en segon lloc, des de models d’expertesa o de transplan-
tament dificilment s’aconseguira millorar els (l0gics) desencontres entre dos espais
desinstitucionalitzats i tan diferents com I’escola (obligatdria, amb professionals,
oficial...) i les families (voluntaria, no professionals, informal...). Educar diferentment
del model escolar majoritari no és dimitir d’educar ni és fer-ho malament. Que els
marcs institucionals s’hagin modificat en profunditat, conjuntamentamb el context
socialirelacional; que les fronteres entre institucions, moments i espais educatius
siguin molt difuses; que la concepcid i la practica de ’autoritat parental i docent,
les jerarquies socials, els vincles, I’experiéncia educativa hagin canviat fortament,
etc. no és equiparable a la dimissié educativa del principal agent de socialitzacié.
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A parer nostre, és una drecera poc fecunda situar la responsabilitat de les com-
plexitats al voltant del fet educatiu actual Gnicament a la teulada de les families.
Sobretot quan aixd implica que en aquest moviment, els docents poden continuar
sense gliestionar-se quines responsabilitats i canvis els toca assumir per educar
més i millor en aquest context. Finalment, en relaci6 amb aquesta analisi, cal
destacar que molts docents, per la seva formacié professional, se situen encara
massa vegades des d’un pla de superioritat educativa i moral respecte de les
families. D’altres, en I’extrem contrari, se situen com a “victimes” del context ac-
tual: victimes de les families que deleguen i deixen sola I’escola i els seus valors
d’esforg itreball; victimes dels mitjans de comunicacié i del poder seductorde les
TIC; victimes d’un sistema formal, funcionarial... complexi que dubta, etc. En tots
els casos, I’autoubicaci6 dels docents en el rol de victimes impossibilita qualsevol
tipus d’aveng, de canvi i d’innovacid, aixi com de vincle positiu i, sobretot, que
“empoderi” els progenitors per tal que puguin ser cada vegada més autonoms i
lliures en una col-laboraci6 franca, estreta, lleial i horitzontal amb ’escola.

Com un entrebancal’hora d'avancar en aquesta col-laboracid, també hem trobat
algunes families que acusen els docents de no dedicar-se prou a la seva tasca.
Seria, de nou, l’altra cara de la moneda en la qual alguns progenitors assenyalen
la “dimissié docent” com a punt clau dels problemes educatius. Més enlla dels
casos puntuals en qué pugui ser cert aquest diagnostic, val a dir que tampoc no
aporta res positiu a ’educacié dels infants que siguin els pares i mares els que
facin “transplantament” i dictin als docents com cal educar.

4. Les families deleguen a ’escola no només ’ensenyament de continguts, sind
també ’educacio i la socialitzacio dels seus infants.

Les families no creuen, en contra d’alguns discursos estesos, que ’escola ho ha
d’educartot. Com exposen Torrubia i Doval (2009: 108), les families catalanes no-
més creuen que I’escola tingui més responsabilitat educativa que elles en matéria
de transmissid de coneixements, quelcom que ens sembla absolutament logic. En
la resta d’items, només percentatges residuals de progenitors creuen que ’escola
té més responsabilitat que elles a ’hora d’educar en temes com la moral, la salut o
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les emocions. Aixi doncs, la segona de les versions que expressa que les families
han dimitit d’educari que I’escola ha de “carregar” amb tot I’espectre moral, de
salut, de coneixements, etc. no es veu corroborat per les opinions de les families.
Per contra, ens semblen molt més versemblants els resultats de les recerques de
Kherroubi (2008), Torrubia (2009) 0 Monceau (2009 i 2011) sobre el fet que, amb
les excepcions que corresponguin, la gran majoria de families estan interessades
i atentes als processos de socialitzacié dels seus fills alumnes. Perd no sempre
ho (de)mostren de la manera que els docents esperen. Aixi, per als docents, és
molt estrany poder comprendre que persones d’altres classes socials i situades
en altres estadis de civilitzaci6é puguin manifestari practicar interés i atenci6 per
la socialitzaci6 dels seus infants des d’actituds que no corresponguin amb les
pautes “reconegudes”: assistir a les reunions de I’escola, anar a les entrevistes
amb el tutor o tutora, ajudar a fer els deures, etc.

Perd comprendre aquesta diversitat de modes d’implicacié és clau per establir
bons vincles entre docents i families: no es pot continuar plantejant que només
hi hagi una (bona) manera per part de les families de vincular-se a I’escola.
En altres ambits educatius, notablement I’atencié a les diversitats (cultural,
discapacitats, nivells...), ’escola ja ha fet un gran esfor¢ per treballar des de
punts de partida diferents, des de metodologies diferents, etc. Ara cal pensar i
practicar, com ja han dut a terme un nombre significatiu de centres al pais, en
com es plantegen espais, moments i estratégies a diferents nivells, intensitats,
formes, estils, etc. per tal que totes les families trobin un canal de comunicacié
i de vincle proper. Segurament, les aportacions i millores que les escoles poden
implementar les podem trobar en la perspectiva de nous tipus de sensibilitats
ciutadanes, de practiques fisiques i culturals, de tipus de discursos i produccions
culturals que generen i redistribueixen les noves condicions de la vida de la gent,
ino com a simples reproductores de les divisions que hi ha de riquesa, discurs,
génere i treball (Lindgard, 1996). Inevitablement es posa sobre la taula on sén
els limits de la tasca docent davant de la necessitat de construir les condicions
de possibilitat perqué els infants aprenguin,® una de les quals és el (bon) vincle

1. Com a exemple pot servir la pel-licula de Bertrand Tavernier Ca commence aujourd’hui (‘Hoy
empieza todo’).



@ Families, escola i éxit. Millorar els vincles per millorar els resultats

i la proximitat simbdlica amb les families. Quelcom que, com sabem, esdevé
un dels prerequisits imprescindibles per arribar a ’aprenentatge. Reprendrem
aquest tema més endavant.

5. Les families critiquen i menysvaloren els docents i arriben a posar els infants
en “contra” de 'escola.

Com a darrer pilar de la concepci6 que entén les families separades o fins i tot
enfrontades al’escola, hi ha la percepcid per una part dels docents que els proge-
nitors sén massa critics amb [’escola i que, en alguns casos, fins i tot “enfronten”
els infants als mestres i professors. Segons aquesta visio, les families estan en
conflicte amb l’escola i els indicadors poden ser algunes den(ncies a l’escola;
la convicci6 que els progenitors protegeixen massa els infants; diverses formes
de desacreditacié dels mestres; etc. Un exemple n’és la narracié topica del fet
que, abans quan un infant o adolescent portava males notes a casa, rebia una
amonestacio, i en canvi ara la familia “s’alia” amb l'infant “contra” el docent. La
vivéncia d’alguns mestres i professors és que els progenitors sén com “el sindi-
cat” dels seus fills i que aix0 genera conseqiiéncies negatives sobre [’escolaritat
del menor, i que els pares i mares, enlloc de fer el seu paper de suport incondi-
cional a I’escola, les seves decisions, les seves notes i sancions, etc. el que fan
és “defensar el seu” infant. Segons aquesta mirada, les families, incapaces de
situar-se en la dimensi6 general d’aula i de societat, només estan preocupades
pel seu cas particular, pel seu fill o filla, sense entendre que és només un més
dels vint-i-cinc o trenta infants i adolescents de l'aula de primaria o secundaria.
Aixi, els docents es queixen que les families actuen defensant el seu cas concret
(fill o filla) en lloc de donar suport a la institucié i les seves dinamiques.

Tanmateix, no cal perdre de vista que aquestes dinamiques varien en les modali-
tatsiintensitats, segons les tipologies de families i també segons les diferéncies
gue hi ha entre centres i dins d’un mateix centre escolar. | aguestes realitats
canviants no sempre responen als estereotips de familia “problematica”, entesa
com a familia de classe popular o immigrant. Aixi, hi ha families de classe mit-
jana, amb progenitors que exerceixen professions liberals, que consideren que
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’escola que han triat s’ha d’ajustar al seu ideari i projecte educatiu familiar, i
aixi ho reclamen amb “veu”. En altres tipus de families, ens trobem simplement
davant la no-acceptacié dels veredictes que el centre docent fa sobre els seus
fills alumnes. De la mateixa manera, la negativa de les families a acceptar canvis
d’horari i calendari dels mestres (jornada intensiva al juny) pot tenir a veure tant
amb les dificultats de tenir els fills a casa, com amb la consideraci6 de ’escola i
dels mestres en termes d’auxiliars que han de facilitar (o no entorpir) el projectes
vitals dels membres de les families de determinats sectors socials. Per al pro-
fessorat, la negativa de les families a acceptar, per exemple, aquests canvis de
calendaris, és vista en conjunt com una manca de confianga i de respecte envers
la tasca docent. Si les families s6n externes al centre, les qiiestions per discutir
son logistiques, de condicions externes, moltes vegades dificils de pactar perles
complexitats de la vida modernai la conciliaci6 laboral i familiar. Caldria, doncs,
situar les qiiestions pedagogiques en el centre de la relacié mestres-families, que
son les que, contrariament al que a vegades es considera, haurien de dirigir els
temps i els espais educatius.

Es fa necessari, en sintesi, tenir més en compte els processos de desinstitucio-
nalitzaci6 escolar i familiar que han transformat les regles del joc. Per a bé o per
a mal, podem aparcar temporalment el context dels nostres problemes, escriu
Stephen Toulmin, pero si volem arribar a una solucié completa, haurem de con-
siderar molts dels conflictes en un marc social més ampli, amb totes les seves
caracteristiques i complexitats (Toulmin i Gustavsen, 1996). Fins fa pocs anys,
els docents gaudien del poder que la institucié els conferia o els delegava, és a
dir, de la capacitat inqiiestionada d’imposar decisions (aprovat, suspés, castig,
etc.) sense que els altres agents (alumnes i families) poguessin intervenir (si més
no de manera general, malgrat que algunes families amb capacitat d’influéncia
i de pressi6 podien moure els seus ressorts). Actualment, el docent comenca el
curs amb menys “poder institucional”, sense cap “partida guanyada” i ha de
guanyar-se |'autoritat (que ve d’autor) davant dels alumnes i les families. Perod
aixo, logicament, implica dificultats, incomoda alguns docents i fins i tot, fa sentir
nostalgia a d’altres. Sembla evident que tenir el poder de decidir sobre la vida
escolar sense cap oposicié era més comode, pero també sembla evident que
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aquest era un model menys democratic. Les families no només acceptaven els
dictats de I’escola sense contestar, siné que, a més, reforcaven el paper de jutge
inqiiestionable del mestre.

Des de fa una vintena d’anys, en un context de families i escoles desinstituci-
onalitzades, el model s’ha democratitzat. D’alguna manera, que les families
gliestionin els dictats de I’escola és, segurament, incomode pero inevitable en
un context democratic, i expressa necessitats d’informacié i de revolta contra les
decisions inapel-lables del professorat. Perd aixd no només li passa a ’escola.
Per exemple, el mén de ’arquitectura, 'urbanisme, ’enginyeria o la salut viuen
situacions semblants i les reaccions dels professionals d’aquests ambits també
basculen entre la satisfacci6 i les oportunitats que genera la pérdua del poder
absolut per part del “senyor arquitecte, enginyer o doctor”, i ’escandol perqué els
ciutadans, clients o pacients cerquen alternatives, contrasten i gliestionen criteris
i decisions (sovint amb I’ajut d’Internet). Les experiéncies docents presentades
al seminari en aquest ambit van constatar que sén precisament aquelles escoles
que treballen entenent que cada curs, el docent s’ha de guanyar una autoritat que
ja no ve donada pel sol fet de ser mestre, les que més i millor se’n surten, i que
cal fer-ho des d’un model comunitari (Subirats, 2001; Albaigés i Subirats, 2006),
de temps compartit (Albaigés i Selva, 2009), de treball en xarxa (Collet, 2008), de
govern relacional o governance (Subirats, 2008), en el qual el conflicte, ’error,
la critica i el debat s6n alld normal i habitual (i no una “anomalia”) i on tots els
agents comparteixen (o haurien de compartir) projecte i coresponsabilitat.

Una vegada hem posat en qiiestié els cinc fonaments que sostenen una con-
cepci6 dels docents i les families com a ens separats i enfrontats, intentem,
breument, proposar de manera provisional unes bases per a la concepcid i la
practica diferents del vincle entre centres educatius i families basat en la idea
de la interdependéncia mutua.
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PER A LA CONCEPCIO 1 LA PRACTICA ALTERNATIVES DE LA
RELACIO DE LES ESCOLES AMB LES FAMILIES: DE LA SEPARACIO
A LA INTERDEPENDENCIA

Fem la proposta de tres principis que poden fonamentar una nova concepcio, una
nova practica i una nova cultura escolar que vegiivisqui els docents i les families
com a interdependents i no com a ens separats i enfrontats. Aquests principis
podrien ser la interdependéncia (sistémica), I’equitat i la construcci6é conjunta
de I’éxit académic.

La interdependéncia com a fonament. L’escola com a sistema

Elconcepte d’interdependéncia és present a totes les aproximacions sistémiques,
holistiques, complexes o globals del darrer segle, tant aquelles que sorgeixen
de les ciéncies socials com de les que sorgeixen de les ciéncies naturals. Serien
moltes les possibles definicions de la interdependéncia, pero ens quedem amb
la de Norbert Elias per la seva claredat. Com ell mateix exposa (1990: 70).

«El dualismo ontolégico, la concepcion de un mundo dividido en ‘sujetos’
y ‘objetos’, conduce al error. Crea la impresion de que los ‘sujetos’ pueden
vivirsin los ‘objetos’. Induce al ser humano a preguntarse cudl de los dos es
la causay cudl el efecto. Cuando consideramos unidades que se encuentran
ontolégicamente en una interrelacion funcional mutua —como, por ejem-
plo, el estomago y el cerebro, las instituciones econémicas y las politicas,
o el ser humano y la naturaleza no humana—, nos topamos con relaciones
de un tipo que ya no puede ser abarcado completamente por un modelo
mecdnico de relaciones causa-efecto.»

La idea de fons aplicada al nostre objecte d’estudi és clara: docents, infants,
families i entorn no es poden considerar com a entitats separades, com a ens
que, “de veritat”, no tenen vincle essencial o només en tenen de mecanic (causa-
efecte). Des de la perspectiva de la interdependéncia, els quatre ens sén “la ma-
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teixa cosa”, és a dir, el centre educatiu conté els quatre elements en ser-ho. | per
tant, la seva naturalesa, la seva “esséncia”, esta determinada alhora peraquests
quatre elements i per les seves interaccions (i no interaccions) mdtues. Des de la
pedagogia sistémica també es recull la perspectiva de la interdependéncia, pero
fonamentant-se en les teories de la complexitat (Morin, Maturana, Watslawick,
etc.), de les quals destaquen tres principis (Parellada, 2004; Travesset, 2007):
el sistémic (cal relacionar el coneixement de les parts amb el coneixement del
tot), ’hologramatic (les parts estan en el tot, i el tot en cada part) i finalment el
principi d’autonomia i dependéncia (en qué els éssers son alhora autonoms i
dependents els uns dels altres dins d’un sistema). Aixi, ’escola és una institucid
0 un sistema, i per comprendre-la, cal entendre que les seves parts sén quatre
(families, fills alumnes, docents i entorn) i no dues (docents i alumnes). La in-
terdependeéncia, la perspectiva que afirma que essencialment, ontologicament,
’escola és la institucié formada per les families i els seus infants (que en sén el
fonament), uns docents que també eduquen aquests infants i joves, i un entorn
social, cultural, d’oci, etc. concret, és el primer dels fonaments per assolir una
concepcid, una culturaiuna practica de ’escola basada en ’'autonomiai, alhora,
en la dependéncia constant i mdtua dels seus diferents actors.

A partir del concepte d’interdependéncia, i contra les idees que els infants sén
“objectes” de ’educaci6, les families s6n una circumstancia a I’escola i ’entorn
és un mer “decorat”, proposem com a fonament d’una novavisi, practica i vivén-
cia escolarentendre que el centre d’educaci6 infantil, primaria i/o secundaria és
un sistema interdependentiinterconnectat format per unes families, uns infants
alumnes, uns docents i un entorn. Aixo implica, per part dels professionals que
treballen a les escoles i instituts, reconéixer els infants, les families i ’entorn
com a part inextricable de la mateixa escola i com a agents amb els quals s’ha
de construir un vincle explicit i positiu. Per tant, caldria entendre que el fona-
ment de ’escola sén els pares i mares que han triat portar els seus fills i filles a
’escola. Sén ells els que, amb aquest acte, funden I’escola. Després vénen els
infants, que el centre educatiu educa i ensenya, juntament amb les families,
i després, els docents per atendre’ls. Finalment, cal entendre ’entorn com a
escenari, com a agent i com a oportunitat. Aixi, i des de la proximitat amb les
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familiesielsinfants que son els que “produeixen” ’escola, cal anar construint un
vincleiun lloc fisici simbdlic pera cadascun (Parellada, 2004), tenint en compte
que els quatre agents sén interdependents i que no hi haura éxit equitatiu per
a uns (els infants), sense que els altres (docents, families i entorn) hi tinguin
una experiéncia de reconeixement i uns vincles positius de donar i rebre. Aixi,
construir uns vincles de qualitat amb infants i families no hauria de ser vist i
viscut com una “carrega” que no pertoca als mestres, quelcom que “cau fora de
les meves tasques”, sind com “la primera tasca”, quelcom que ja hem esmentat
abans recordant el film Hoy empieza todo. Una tasca, fer xarxa, generar vincles,
incloure i apropar totes les families, que hauria de constar dins de ’horari i el
pla de treball docent i que hauria de deixar de ser viscuda com un “afegité” a
la docéncia curricular i de matéries. Quelcom que encara és viscut per una part
important dels docents, sobretot a mesura que els infants es fan grans, que es
resumiria en aquella frase tan sentida de “jo vinc aqui per fer socials, naturals,
mates, etc. i no pereducarvalors, conductes, ensenyara educar families o parlar
amb I’entorn”. Per contra, tota la recerca educativa ens diu el contrari: el treball
amb les families, conductual, etc. és la base, és la condicié de possibilitat, el
fonament imprescindible que permet i possibilita ’'aprenentatge i ’éxit escolar
de tothom, especialment dels infants i les families més allunyades de la “cultura
escolar” (Bourdieu, 1997).

L’equitat i ’éxit per a tothom com a objectiu dels canvis

Malgrat que de vegades I’expressid fracds escolar ho amagui, qui no se’n surt
en el sistema formal no sén els infants i joves, sind la mateixa institucié. Com
recorden des dels classics com Bernstein o Bourdieu, fins a recerques actuals
com les de Dubet i Martuccelli (1998), Demeuse i altres (2008), etc., és ’escola
qui “produeix” I’éxit o el fracas académic en el si del centre docent a partir d’uns
determinats plans d’estudi i metodologies, i sobretot a partir de les avaluacions.
Pertant, sivolem construir unavisio, unavivéncia i una cultura escolar que parteixi
de la base d’un centre educatiu interdependent entre docents, families i alumnes,
cal que ’'aposta per I’equitat i I’éxit per a tothom en sigui la columna vertebral.
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Com hem vist préviament, els diversos capitals de les families sén claus a ’hora
de comprendre els resultats académics desiguals entre infants i col-lectius so-
cials. Aixi, des d’una metafora d’escola on docents i families estan separades,
’escola es manté “neutra” davant de les diferents families tractant-les totes
de manera homogénia, com a quelcom extern, com una “circumstancia”. Perd
aquesta “neutralitat” afavoreix els infants les families dels quals eduquen des
dels mateixos parametres que els dels docents (classes mitjanes) i perjudica els
menors de classes populars, nouvinguts, etc., com van mostrar Bernstein (1998)
en I’ambit del llenguatge, o Bourdieu (1997) en el cas del model pedagogic i de
demanar aprenentatges que no s’ensenyen a ’escola sin6 en algunes families,
o Annette Lareau (2003: 31) en ’'ambit del “model o estil educatiu parental”, etc.
Com han assenyalat, entre molts altres, aquests tres autors, en una escola que es
(re)presenta com a “universal i neutra” en continguts, formes i relacions, davant
unes families accidentalment diverses, les desigualtats esdevenen invisibles i,
com a tals, els docents situen la causa del fracas en el bandol dels progenitors
o del “talent” dels infants. Aixi, si volem construir una nova cultura o gramatica
escolar des de la interdependéncia entre docents, infants, families i entorn que
sigui equitativa i amb éxit per a tothom, cal abandonar aquesta “neutralitat”
escolariavancar cap al que podem anomenar “implicaci6é contextual”. Aquesta
“implicaci6 contextual” dels docents i els centres hauria de serun ingredient clau
de I’antidot davant aquella “alteritat familiar”, aquella “reificaci6” d’allo escolar,
que construeixen les families sobretot de les classes populars i nouvingudes,
pero també cada vegada més families de classes mitjanes i altes, i que porta a
I’abandonamenti el fracas escolar. Es a dir, aquell veure i viure “alld escolar” com
a alié, estrany i sense sentit. Aixi, i partint d’elements quotidians molt concrets,
calavancaren la necessitat de contextualitzar continguts, métodes i avaluacions
al tipus de families i d’infants de cada centre escolar, sense que aix0 hagi de
suposar cap perjudici de “nivell académic”, ans al contrari. Aquesta “implicacid
contextual” ha de permetre, precisament, construir coneixements des del punt
de partida dels infants i les seves families i avancar curricularment per diferents
camins educatius contextualitzats fins a I’éxit académic de tothom perfectament
equiparable.
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Perd plantejar aquest tipus de treball a les escoles i/o instituts no és senzill. Els
centres educatius, com a part de ’Administracié moderna, han treballat des de la
“cega indiferéncia” com a garantia de tracte homogeni a tots els seus membres.
En aquests moments, en qué la “diversitat ja és la norma”, només una escola
contextual, que acompanyi des de les families, ’entorn i els infants concrets
(s’acompanyin mituament) cap a I’éxit escolar, és (til socialment. Com hem dit,
peravancar en aquesta linia, ’escola es podria repensar des de la concepcié que
les families no sén un “accident” o una “circumstancia”, sin6 tot el contrari: s6n
el fonament i la base sobre la qual cal construir el projecte pedagogic d’éxit per
a tothom. Una concepci6 per a la qual el nou context legal de la LEC (autonomia
de centres, projecte de direcci6...), pot representar una gran oportunitat, malgrat
els riscos evidents.

Ara bé, respecte del tema que s’estableixi un vincle més gran entre docents,
infants i families com a base per obtenir uns resultats escolars millors i més
equitatius no som ingenus. Sabem que autors i autores de primer nivell mundial
(Lareau, 1987 i 2003; Dubet i Martucelli, 1998; Desimone, 1999; De Carvalho,
2001; Driessen, Smit i Sleegers, 2005; Lee i Bowen, 2006; Monceau, 2011, etc.)
han posat en dubte alguns d’aquests programes de millora delvincle entre escola
i families en relacié amb ’éxit escolar. Aixi, aquests autors i autores alerten que
certes propostes “rendimentistes” tradicionalment han suposat un aveng en la
dualitzaci6 escolarisocial. De fet, molts d’aquests investigadors han mostrat que,
depenent de com es concebin i practiquin aquests programes d’alianca escola-
familia, poden arribar a ser contraproduents i generar encara més desigualtats
i/o poden arribar a reforcar les ja existents. Els arguments de critica als projectes
realitzats en qué s’ha establert un vincle més gran entre escola i families fins al
moment s6n fonamentalment tres:

a) Demanarauns progenitors desiguals en capitals una majorimplicacié en ’es-
colaritzacié dels seus fills condueix a ’eixamplament de les desigualtats dels
alumnes i afavoreix encara més elsfills i filles de les classes mitjanes i altes.

b) Lesfamilies de classes populars iimmigrants tendeixen a no voler participar
d’aquests programes, no per “dimissié” educativa, sin6 per “respecte” a la
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feina del mestreil’escola, la qual cosa genera un biaixitorna a augmentar les
desigualtats amb les families amb més capitals, que si que “s’hiimpliquen”.
c) Finalment, els autorsiautores esmentats consideren que les propostes d’una
implicacié més gran de les families en els centres educatius i en I’escolarit-
zaci6 dels seus menors (reunions, deures, etc.) pot conduir a la responsa-
bilitzacié i culpabilitzacié de les families dels mals resultats i/o del fracas
escolar, sense que aixd millori els resultats ni la seva distribucié desigual.

Alavista dels debats, les critiquesi els advertiments breument exposats, sembla
clar que no és gens facil aconseguir els objectius del projecte, i menys, sense
generar noves desigualtats o consolidar de les que ja hi ha. Com ja hem anat
esmentant i com recullen algunes de les etnografies socials i educatives més
destacades dels Gltims anys respecte d’aquesta qiiestié (Dubet i Martucelli, 1998;
Bonali altres, 2003, Lareau, 2003, etc.), ’element on es concentren les desigual-
tats de capitals i que construeix simbolicament la proximitat o la llunyania de la
familia respecte de I’educaci6 formal és si els progenitors senten el centre i els
seus continguts, dinamiques, titols... “com a seus”, com un “nosaltres”, o bé si ho
consideren quelcom alié a ells mateixos (alteritat-reificaci6 “d’allo escolar”). Pero
hi ha un element clau que diferencia els elements de critica exposats de la nostra
proposta. En les critiques d’aquests autors i autores als projectes de més vincle
entre centres i progenitors, el focus d’atencid, el lloc del “canvii de la innovacié”
son els programes d’atencid, de relaci6 o de vincle amb les families per part de
les escoles. Es a dir, la literatura internacional giiestiona fortament que ’escola
faci un sol tipus d’actuacions per a totes les families i convoqui o impliqui els
pares i mares per “fer coses”: deures, entrevistes, entrar a ’aula... El problema
en aquestes propostes és que es demanda a les families que siguin elles les que
canviin, les que “es moguin” perqué “no ho fan prou bé” (reproduint els models
d’expertesa i de transplantament de Cunningham i Davis). Potser cal actuar di-
ferentment i preguntar-nos quines innovacions pot generar I’escola (docents) en
la seva cultura i gramatica quotidiana, per veure, viure i practicar “I’escolaritat”
des d’una visi6 d’interdependéncia entre families, infants i docents; una nova
visid ivivéncia de ’escola que sigui capag de contribuir a la millora dels resultats
académics sense aprofundir en les desigualtats socioecondmiges familiars ja
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existents, és més, amb la clara voluntat de subvertir les prediccions estadistiques
cap al fracas escolar dels fills i filles de les classes populars i nouvinguts. | per
tant, en la nostra proposta no es tracta que les families “millorin” el seu vincle
amb l’escola, s’hi impliquin més a I’hora de fer els deures, o hi hagi un procés
per formar-les... del que es tracta és de concebre i practicar quotidianament tota
’escola com una instituci6 interdependent de families, infants, docents i entorn.

Un canvi en aquest sentit podria portara modificar la cultura escolar, les normes i
les practiques quotidianes del centre, i afavorir la millora dels resultats académics.
Des de la nostra perspectiva, creiem que no és possible que aquestes actuacions
incrementin les desigualtats que hi ha, perqué no es tracta que els progenitors
“facin” quelcom o “millorin” el vincle, fet que per part de families desiguals pot
produir noves desigualtats o enquistar les que ja hi ha. Es tractaria d’avancar en
una proposta per part dels docents d’establir vincles “multinivell” que permetin
visibilitzar, enfortir i millorar la relacié d’interdependéncia que ja hi ha, donar-li
un lloc (fisic i simbolic), potenciar-la i reduir les practiques i vivéncies d’alteritat,
alienaci6 o “exterioritat” per part de cap infant o familia que hem anat esmentant.
En el darrer apartat esmentem, de manera succinta, algunes pistes concretes per
tal de generar condicions que poden fer possible que s’estableixin més i millors
vincles amb tot tipus de families (multinivell), per tal d’assolir uns resultats aca-
démics millors per a tothom, especialment per aquells col.lectius més allunyats,
ficament i simbdlica, de I’escola i institut.

La construccioé conjunta de I’éxit académic

Els processos d’individualitzacid, d’una banda, de desinstitucionalitzaci, d’una
altra, i de democratitzacio6 de la informacio, de ’altra, han generat un coctel que,
com déiem, transforma enormement les relacions de poder, les jerarquies i la
“textura” dels vincles entre progenitors, docents i alumnes. De fet, en els darrers
trenta anys, qualsevol relacié social ha viscut el seu procés de “privatitzaci6”
(Sennett, 1974) o de “subjectivacié” (Dubet i Martucelli, 2000), ja no es tracta
d’acomplir un rol, sin6 de ser “un mateix” en cada relacio.
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Aquesta nova normativitat social obre la porta a una democratitzaci6 real dels
vincles socials i de les relacions jerarquiquesialhora, pero, generariscos clars de
“personalitzar” els vincles (oblidant que tant docents com progenitors i alumnes
acompleixen un rol), d’amagar les relacions de poderi, també, de “clientelitzar”
els vincles socials i educatius. Determinats corrents han apostat per convertir
els progenitors i els alumnes en una mena de “clients” d’una escola dins de la
qual els professionals sols fan tota la tasca educativa i “retornen” els infants
a les families “ja ensenyats”. Es evident que, i més en un context tan complex
com l’actual, qualsevol concepci6 “clientelar” de I’educaci6 esta condemnada a
fracassar. Per contra, des de la idea de la coresponsabilitat i del treball en xarxa
apareixen noves perspectives. Tots els agents s6n coresponsables, amb graus
diferenciats i cadasci des del seu ambit, del resultat final de I’educacié. L’escola
d’avui ha de deixar de ser un lloc de delegacié. Ningl delega ningd. Del que es
tracta, més aviat, és d’avancar a poc a poc, des d’alld quotidia, en la interaccid
continuada, cap a un projecte educatiu (com més) compartit (millor).

No es tracta, de cap manera, del “entre tots ho farem tot”, ja que cadascl ocupa
un lloc diferent en la vida dels infants i joves. La practica de la coresponsabilitat i
deltreball en xarxa (Albaigés i Subirats, 2006; Collet, 2009; Gord6, 2010, Subirats
i altres, 2009; Ubieto, 2009, etc.) busca construir des de la vida quotidiana, des
dels temps compartits, amb intensitats diverses... un projecte que comparteixin
els infants, els docents, els progenitors i ’entorn. Aquesta manera de treballar,
de concebre el dia a dia de I’escola, els vincles, etc., té molt a veure amb el que
hem dit de ’escola com a sistema, com a institucio: cal transformar els elements
institucionals que impedeixen un projecte compartit, un vincle habitual, etc. ja
que, perassolir ’éxit educatiu de tothom, fet d’equitat i d’excel-léncia, els quatre
actors escolars es necessiten mdtuament.

Massa sovint els vincles entre escola i families han estat entesos com quelcom
“periféric”, de segona magnitud, allunyats del “cor” de la institucio escolar i el
seu mandat, que son els aprenentatges curriculars. Perd després d’anys de re-
cerca des de diferents perspectives i disciplines (Bernstein, 1988; Bonal i altres,
2003; Parellada, 2004; Travesset, 2007, etc.), creiem que podem constatar que
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la quantitat i sobretot la qualitat dels vincles entre els quatre actors implicats
(infants, families, docents i entorn) no és un tema menor respecte dels contin-
guts curriculars i els resultats académics en relacié amb aquests, ans al contrari.
Sén precisament aquests vincles els que “sostenen”, possibiliten i condicionen
positivament o negativament I'aprenentatge del curriculum i les competéncies
corresponents a cada etapa. Es a dir, només si els vincles entre docents, families
i entorn s6n positius, els infants i adolescents poden aprendre, ja que en sén la
condici6 de possibilitat.

L’antropoleg Clifford Geertz, parafrasejant Max Weber, va escriure ’any 1973 en
un dels llibres clau de I’'antropologia del segle xx (Geertz, 2005: 20) el segiient:

«El ser humano es un animal insertado en tramas de significacion que él
mismo ha tejido. Considero que la cultura es esa urdimbre y que el andlisis
de la cultura ha de ser, por tanto, no una ciencia experimental que busca
leyes, sino una ciencia interpretativa que busca significaciones.»

En ’ambit escolarens sembla que les coses s6n exactament aixi. Si el fillalumne
no esta “sostingut i orientat” per un seguit de vincles que generen i donen sentit
aallo escolarial que s’hifa, és una fal-lacia esperar que una part significativa de
'alumnat es preocupii s’interessi peralld que I’escola voliha de transmetre, tant
a escala curricular, com de competéncies, actituds, valors i normes, sabent que
aquest sentit pot ser per a algunes families més instrumental (el que d6na sentit
al’escola és el titol) o més expressiu (I’escolaritat té sentit i valor en ella mateixa)
(Bernstein, 1988), i que tots dos sentits poden ser motors igualment potents cap
a l’éxit escolar. Aixi, sense una escola “contextualitzada”, com déiem préviament,
sense una “xarxa de vincles significatius” entre els docents, els menors, els pro-
genitors i I’entorn (el seu lleure, la seva cultura de classe, d’étnia, etc.), I’escola i
allo que s’hi ha d’aprendre sera sempre vist i viscut com a quelcom alié, reificat
o, fins i tot, com una amenaca per a una part dels alumnes i families. Aquestes
“trames de significaci6” de les quals parla Geertz passen, necessariament, per
plantejar, veure, viure i practicar un centre educatiu on les families i els infants
no puguin ser concebuts, viscuts i tractats com a quelcom extern, alié, que no
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forma part del “nosaltres” (docents). L’éxit académic “esta fet” de molts altres
petits éxits relacionats amb els vincles de qualitat i confianga; el tracte d’adult
a adult amb els progenitors; la vivéncia per part de 'infant que la seva familia li
“permet” aprendre del professional; tenir en compte, reconéixer i valorar la cul-
tura, el lleure, els punts de partida de cada infant, familia i entorn, etc. Un darrer
estudi sobre ’'abandonament escolar insisteix en el fet que aquest fenomen, com
el del fracas, no és una decisié puntual, sind que s’ha d’entendre com a procés
de desvinculacié progressiva de 'escola que té el seu origen molt abans que el
problema es manifesti (Fernandez Enguita, Mena Martinez i Riviere Gomez, 2010).
Es evident, doncs, que sense aquests petits &xits, sense les (prévies) condicions
de possibilitat, plantejar-se ’éxit escolar en genéric és in(til.

En conseqiiéncia, les escoles no s6n només “I’objecte” i 'objectiu de les millores
de ’educaci6 sin6 que sén el centre d’aquest canvi, sempre que el centre escolar
i qui en forma part no quedin “colgats” pertasques ingents rutinaries i burocrati-
ques que una mal entesa autonomia escolar pugui generar. Definitivament, no es
tracta de crear noves armes intel-ligents de burocracia escolar, sind de fomentar
persones que s’ocupen de si mateixes, dels altres i del mén que ens envolta. Es
en aquest sentit que no es pot obviar la importancia dels resultats académics
i també ens trobem davant la dificultat que una part important del professorat
té per vincular la seva professionalitat als resultats educatius obtinguts pels
alumnes (Pedrd, 2008). Al mateix temps, perd, convé tenir en compte que la
pressid que exerceixen els informes nacionals i internacionals, “la tirania de les
curses de cavalls internacionals” (Brown, 2001), poden comportar la insisténcia
en errors comesos, en “un més del mateix” en aspectes de la cultura escolar que
s’han demostrat ineficients perd en qué s’insisteix en nom de ’exigéncia. Aixi,
per exemple, per als autors d’un manifest francés recent contra ’avaluacié amb
nota numeérica a I’educacié primaria:?

..................................................................................

2. Vegeu: “Pour la supressions des notes a ’école elementaire”, un manifest que ha passat des-
apercebut, significativament, al nostre pais i que signen personalitats com I’exministre Rocard,
investigadors com Eric Maurin o Frangois Dubet, escriptors com Daniel Pennac o psicoterapeutes
com Marcel Rufo (www.supressiondesnoteselementaires.org).
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«Aguest sistema de puntuacid, i I'obsessid per la classificacié al qual
respon, crea, des de l’escola primaria, una pressié académica molt forta i
estigmatitza els estudiants que tanca progressivament en una espiral de
fracas. Desmotivadores, aquestes notes dolentes s’experimenten com un
castig i de cap manera com la clau per a una possible progressi6.»

Cal, doncs, afrontar el tema dels resultats, perd des d’una perspectiva de canvi de
la cultura escolar. Pot semblar una paradoxa, pero les respostes a la problematica
del fracas escolari a la demanda de més “eficacia” escolar no passen pel reforg
d’una cultura escolar o d’una gramatica escolar estandard, un cami poc encertat
i que ha portat a reproduir les desigualtats socials a I’escola. Avui, els nostres
alumnes necessiten escoles amb capacitat de construir les condicions socials,
emocionals, familiars, contextuals, relacionals... de 'aprenentatge, unes condi-
cions de possibilitat que passen, indefectiblement, per (re)construir ’escola com
una institucié formada interdependentment per progenitors, infants, docents al
seu servei i un entorn (cultural, de lleure, de mitjans de comunicacid, de valors,
laboral, d’entitats, de mén local, etc.) que no és un mer decorat, sin6 un actor
de primer ordre. Només des d’aquesta perspectiva, la vivéncia i la practica d’una
escola interdependent entre els quatre actors i la necessitat de repensar quins
vincles, poders, sabers, relacions... que es construeixen entre els quatre, podem
estar en disposicié de generar les condicions de possibilitat de I’éxit académic
per a tothom, superant, alhora, unes taxes de fracas escolar poc admissibles
com a pais, una reproducci6 de les desigualtats socials massa gran i uns nivells
mitjans que disten encara de ’excel-léncia.
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Abans d’acabar, volem deixar ben clar que la nostra no és una proposta aillada.
Des de fa anys, tenim la sort de comptar a casa nostra amb desenes de centres
educatius, especialment d’infantil i primaria perd també de secundaria, que han
(re)construit les seves practiques institucionals i han refet la seva cultura escolar,
per facilitar un major i millor vincle amb infants i families de cara a millorar els
resultats académics. Aixi, propostes com el treball per projectes i/o contextos
d’aprenentatge (Pujol i Roca, 1991; Bonas i altres, 2007; Hernandez i Ventura,
2008), les comunitats d’aprenentatge (Elboj i altres, 2002; Forum IDEA, 2005;
Bonasi altres, 2007; Aubert i altres, 2008), una part important de les escoles de
noves de creacié (Doménech, 2009), experiéncies que vinculen escoles i lleure
local, les propostes concretes d’educacio lenta (Doménech, 2009b), els projectes
d’aprenentatge-servei (Martin i Rubio, 2006; Puigi altres, 2006), les propostes que
treballen des del model de treball en xarxa, les escoles sistémiques, etc., repre-
senten, més enlla dels nomsiiles etiquetes, experiéncies de gran valor pedagogic
quevan en la mateixa direccié que la proposta que presentem. Unes experiéncies
que, tot just des de fa alguns anys, estem comencant a avaluar també pel seu
potencial equitatiu (subvertir desigualtats de partida) i d’excel-léncia (obtenirde
manera global bons resultats académics). Sense gaires dades respecte d’aixo,
algunes de les experiéncies estan responent bé tant a les demandes d’innovacid
i qualitat pedagogica, com d’equitat i excel-léncia en els resultats.
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Aixi doncs, el seminari i la recerca promoguts per la Fundacié Jaume Bofill i el
Grup de Recerca Educativa de la Universitat de Vic i la Universitat de Girona no
arriben en un context erm, ans al contrari. Ja sén molts els centres educatius que
han fet passes altament significatives per veure i viure I’escola i/o l'institut des
d’aquesta perspectiva d’interdependénciai, de fet, és d’aquestes escoles i insti-
tuts, pablicsiconcertats, dels quals hem aprés per poder escriure aquest Informe
Breu.També amb aquestes experiéncies hem pogut debatre i contrastar les pistes
que han d’ajudar a construir noves cultures escolars que ens portin des del centre
interdependent i a través de I’equitat a una educaci6 basica que ha d’englobar,
formar i orientar amb éxit la practica totalitat dels nois i noies del pafs. Aquest
és el repte col-lectiu i el seminari, aquest text i la recerca que el segueix s6n un
granet de sorra més en aquest envit. Un envit que, fins al moment, ha passat per
un seguit d’elements que poden ser pistes bones a ’hora d’engegar processos
d’innovaci6 i millora en els centres educatius en la seva relacié amb les families,
per tal de millorar els resultats académics de tots els estudiants i especialment
els d’aquells que, per les seves condicions socials, culturals, economiques, ter-
ritorials, de (dis)capacitats, etc. tenen més probabilitats de no assolir el graduat
en educacio obligatoria. Agrupem les pistes fins al moment desenvolupades per
millorar els vincles entre centres d’educacié primaria i secundaria i families en
diferents escoles, instituts i projectes catalans en sis ambits d’innovacio6:

d) Plantejament i proposta de centre

e Plantejar la necessitat d’un model d’escola (marc) en el qual les families i
’entorn no siguin absents o un destorb, sin6 part inextricable del centre,
amb tot el que aix0 implica en la vida quotidiana del centre.

e |dentificar i explicitar quin és el model que el professorat i cada escola té
dela concepcididelarelacio amb les familiesi ’entorn. Els punts clau dels
models sén les relacions de poderi el rol dels sabers. Es poden emprar els
tipus ideals plantejats per Cunningham i Davis (1988) ja exposats.

e Debatre quins plantejaments generals ha de tenir ’escola i el docent per
tal de poder millorar el vincle i el model actual de relacié amb les families
i entorn.
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e Plantejar quina formacié, quines habilitats o competéncies ha de tenir el
docent pertal de poder millorar el vincle i el model actual amb les families
i ’entorn.

e Altres.

e) Comunicacio

e Aprofundir en modalitats comunicatives amb les families des d’una pers-
pectiva multinivell que té molt en compte les possibilitats i situacions de
cada llar.

e Potenciar la pluralitat de canals i vies de comunicaci6 entre docents i pro-
genitors.

® Promoure la comunicaci6 facil i interactiva (retroaccid) a través de mitjans
com les TIC, les trobades formals i informals, etc.

e Altres.

f) Tutoria

e Valorar la designaci6 d’un tutor de referéncia per a cada familia al llarg
de ’escolaritat dels infants o d’una bona part d’aquest procés (per
etapes educatives, etc.), per tal de conéixer a fons la familia i el seu
entorn (domicili), establir lligams de confianca, esdevenir un referent
de proximitat, etc.

e Establirunatrobada al trimestre de manera habitual (sense que les families
ho hagin de demanar) i en horaris compatibles amb les diferents situacions
familiars. Aquestes entrevistes es podrien fer alhora amb la persona de
referéncia més els altres tutors dels altres infants (si en tenen).

e Potenciar el paper de les families com a acompanyants d’altres families.
Elrol de progenitors ja implicats a ’escola en ’'acompanyament dels nou-
vinguts, vinguin d’on vinguin, és una bona practica que facilita I’acollida
al centre i ja hi ha diverses iniciatives respecte d’aixd amb bons resultats.

e Altres.
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g) Aulaiaprenentatges

® Pensar’adaptacié dels infants a I’escola (per exemple, P3) d’una manera
més flexible al llarg del temps que cada infant i familia requereixi.

e Ferles entrades i sortides de ’escola flexibles, amb temps i tranquil:litat,
i amb la possibilitat que hi pugui haver una estada curta de les families
dins de l'aula. Aquests temps esdevenen claus pera un bonvincle informal
entre docent i families.

¢ Incloure ’entrada puntual de les families a ’aula vinculada a continguts.
L’escola formula demandes especifiques d’entrada a l’aula a familiars
concrets (per tipus de familia, cultura, coneixements, ofici, llengua...) per
tal que totes, especialment les més allunyades del “mén escolar”, s’hi
vinculin i se sentin reconegudes.

e Fer entrar habitualment els familiars i persones de I’entorn a [’aula en
dinamiques col-laboratives: ambients, grups interactius, etc. Altra vegada
calen estratégies multinivell pertal que totes les families, especialment les
més allunyades, hi tinguin cabuda i un bon encaix.

* Incloure la participacid de les families en ’organitzaci6 d’alguns continguts
escolars per als alumnes, fent especial atenci6 al fet que totes hi tinguin
el seu lloc.

e Establir vincles amb I’entorn al voltant de projectes, activitats i recursos
(escoles d’art i misica, empreses, centres de recerca, oficis, etc.) ja siguin
entitats, veins, ajuntament, etc. En aquest sentit, les magnet schools i el
projecte que la Fundaci6 Jaume Bofill desenvolupa en aquesta linia poden
ser un bon referent.

e Altres.

h) Presénciaigovern de l’escola
e Situar un lloc fisic per a les families a ’escola, com a reflex que aquestes

tenen un lloc simbolic preeminent al centre. Ha de ser un espai agradable
i calid de trobada, d’estada, etc.
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e (Canviar la concepcid i la practica del consell escolar (relacions de poder).
Deixar de fer-lo informatiu i centrar-lo en debats substantius i no en ele-
ments formals. Canviar la correlacié de forces per tal de convertir-lo en
’espai de construcci6 de projectes conjunts entre escola-families i entorn
amb lesforc i la implicacié compartida i alhora desigual, cadascl des del
seu rol.

e Donarsuporta ’AMPA en aspectes logistics (menjador, extraescolars, etc.)
i animar-la que es dediqui a fomentar el vincle multinivell entre families i
aprenentatges i no tant a aspectes de serveis.

e Altres.

Es evident que aquestes pistes sén només algunes de les possibles vies per
millorar el vincle entre centres docents i families amb ’objectiu de millorar els
resultats académics generals i, particularment, els dels infants amb més proba-
bilitats de no graduar-se. En tot cas, la idea forca de tot el document és la intuici6
i la hipotesi que comenca a estar recolzada per la literatura internacional, que
la millora dels vincles entre escola i progenitors en la linia que els centres obrin
“les portes” i modifiquin elements clau de la seva cultura per apropar fisicament
i simbolicament les families a I’escola i els seus continguts, formes, relacions,
etc. pot ser la clau per millorar els resultats escolars i, alhora, per fer una escola
millor per treballar-hi, estudiar-hi i portar-hi els fills i filles.
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Annex 1. Acci6 social, participacio i
coresponsabilitat: tres models de relacions
escola-familia (Espanya, segles xx-xxi)

Antonio Vinao






La historia de les relacions entre ’escola —donant a aquest terme el sentit ampli
d’instituci6 escolar o educativa— i les families —en un sentit general o, sobretot,
amb relacié a aquelles que tenen fills en edat escolar o els envien a una institucio
educativa— és una historia per escriure. Res més lluny de les meves pretensions
fer-ho, perla seva brevetat, en un text d’aquest tipus. L’Gnic que pretenc és mos-
trar, des d’una perspectiva entre genealdgica i histdrica, com la realitat actual
d’aquestes relacions és el resultat de la superposicié successiva, durant el segle xx
i el temps que ha transcorregut del segle xxi, de tres models: el de ’escola com a
organisme social, com a comunitat educativa i com a institucié coresponsable.
Tres models a qué corresponen tres tipus de relacio: [’acci6 social, la participacio
i la coresponsabilitat. Atés que cap model no ha substituit o desplacat ’anterior,
sin6 que, a més de portaren embri6 el que s’ha esdevingut posteriorment, s’han
acomodat i barrejat entre ells a mesura que s’anaven configurant, la situacio ac-
tual seria, per tant, un model hibrid no exempt, com tots els models hibrids, de
contradiccions i obert, en la practica, a una amplia varietat de formes concretes.

No obstant aixd, per tal de situar aquests models en la perspectiva de la llarga
durada, abans d’exposar-los tractaré de fer una sintesi rapida de les diferents
modalitats que poden trobar-se en la dilatada série de relacions, de trobades i
distanciaments, entre la instituci6 escolari les families. No sense advertir abans
que la cultura academicoescolar o gramatica de I’escolaritat, segons ’expressid
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de Tyacki Cuban (1995), s’ha configurat en el temps, fins a dates recents, al mar-
ge de ’establiment de relacions institucionalitzades entre I’escola i les families.
En qualsevol cas, I’escola només ha tingut en compte els requeriments de les
families —quan els ha tingut— tractant d’acomodar-s’hi sense giiestionar aquesta
cultura o gramatica de ’escolaritat; és a dir, la manera d’organitzar i dur a terme
’ensenyament.

DIVERSITAT DE RELACIONS | DEMANDES FAMILIARS

La diversitat és el primer tret que ofereix una mirada rapida sobre els diferents
tipus de relacions entre ’escola i la familia. Una diversitat que no sempre implica
oposici6 entre ambdés. De vegades el que hi ha hagut és una relaci6é contrac-
tual, formalitzada o no, entre les families i els mestres o professors, tant si es
tractava d’escoles a les quals acudien els alumnes com de preceptors privats o
a casa. Unes altres vegades, sense excloure el tipus de relacié anterior, el que
hi havia era purament i simplement una relaci6 de lliurament i de confian¢a de
les families que enviaven o dipositaven els seus fills en la instituci6 escolar. En
unes altres, al contrari, el que ha prevalgut ha estat la desconfianca, el recel o
finsitot un rebuig més o menys clar a I’escolaritzacié obligatoria, forcada, a uns
temps escolars no ajustats a les necessitats familiars, a uns continguts i métodes
determinats o al cost de I’escola i el mestre. Un rebuig que va des de ’absentis-
me escolar per necessitats del treball infantil, el tancament de les escoles o la
substitucié de mestres titulats per uns altres de menys cars, com va esdevenir,
per exemple, en algunes zones de I’Espanya rural durant el Sexenni democratic
(1868-1874), fins al fenomen més recent de ’escolaritzaci6 a casa (education
at home). Altres vegades, finalment, les relacions existents sén el producte
d’una certa convencié o consens generalitzat sobre les bondats i la necessitat
de ’escolaritzacié. Un consens en qué I’assisténcia a una institucié escolar de
tots els nens i nenes des dels tres fins almenys els setze anys, durant uns 175
dies a ’any i unes determinades hores del dia, és vist com una cosa habitual.
Un fet que no es poden qiiestionar les families, llevat que se situin al marge del
que és socialment tolerat i admes.
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La diversitat s’aprecia també en considerar les demandes que les families han fet
i fan a la instituci6 escolar. Sense cap intencié exhaustiva ni jerarquica, i deixant
de banda les diferéncies que puguin trobar-se en funcié del nivell educatiu o
modalitat d’ensenyament, poden enumerar-se les segiients:

L’obtenci6 d’un titol o credencial. En la societat “credencialista”, on I’im-
portant no és tant el que hom sap o coneix com el que demostra, amb els
papers a lama, sabero conéixer, el que importa moltes vegades és el titol.
D’aqui que, per exemple, acabar I’escolaritat obligatoria, com passa ara,
deixant oberta la possibilitat que aixd no comporti I’obtencié d’un titol
amb validesa en el mercat laboral, sigui un contrasentit que només serveix
per desvalorar, als ulls de les families, aquesta escolaritat obligatoria.
L’obtencid de sabers, capacitats i coneixements Gtils, d’utilitat practica en
lavida quotidiana, professional o laboral. Quan els Germans de les Escoles
Cristianes, per exemple, obren els seus col:-legis a la Franca del segle xvi
ho fan, com és obvi, amb la finalitat principal de fer bons cristians, perd
“al mateix temps que catequitzen, ensenyen als seus alumnes a llegir, a
escriure, a comptar, en francés i de franc”, és a dir, proporcionaven un
ensenyament atractiu no sols per a les families pobres, sindé també pera
les dels artesans, els botiguers i els petits oficis urbans (Chartier, 2007:
23-24).

La consecuci6 d’una certa distincié en funcié de la composici6 social de
'alumnat que assisteix a la instituci6 escolar.

La moralitzacié, en un sentit o altre, i I’adquisicié d’habits considerats
adequats —bons costums— per als seus fills; en suma, que ’eduquin o
disciplinin segons un determinat criteri moral i social.

La guarda i custodia dels fills durant unes hores determinades d’uns dies
aixi mateix determinats.

Els beneficis concrets d’activitats generades per 'accié social de la institucid
escolar: menjadors, colonies escolars, etc.

Informacié sobre la marxa dels seus fills en general i, sobretot, ’lacadémica.
Participar i intervenir en la gesti6 dels centres docents.

Col-laborar en la realitzaci6 d’activitats extraescolars.
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Es en el context d’aquesta amplia diversitat histdrica i actual, no exhaustiva,
de tipus de relacions i demandes o requeriments familiars a l’escola, en qué
cal considerar els tres models de relacions entre escola i familia que s’exposen
seguidament. Tres models que, com s’ha dit, es van introduir en uns determinats
moments en el sistema educatiu espanyol durant el segle xx, que se superposen
en el temps sense excloure’s entre ells i que, a la seva manera, es van incorporar
0 estan en via d’incorporar-se a la cultura o gramatica de [’escolaritzaci6, intro-
duint-hi modificacions.

La col-laboracié entre ’escola i les families es planteja, en efecte, a Espanya en el
primerter¢ del segle xx com a conseqiiéncia de laimplantaci6 i difusi6 de ’escola
graduada o escola-col-legi. El seu paradigma sera el de ’escola com a organisme
social. Aquesta experiéncia, truncada per la Guerra Civil i el franquisme, seria en
part recuperada per la introduccié en la década dels vuitanta —en altres paisos
occidentals en la dels setanta— de la cultura de la participaci6 institucionalitza-
da juntament amb la de la descentralitzaci6 i la idea, com a ideal, dels centres
docents com a comunitats educatives. Només en les dues Gltimes décades, quan
forces més poderosesi atractives —televisio, videojocs, publicitat, consum infantil
i adolescent, Internet, etc.— qgiiestionen el predomini de la institucié escolar, i
del professorat, com a instrument i agéncia de socialitzacio i aculturacié, i en un
context politic i educatiu molt diferent del de principi del segle xx o del dels anys
vuitanta d’aquest segle, és quan es demana novament —no sempre i segons i
com— la cooperaci6 coresponsable, el treball conjunt i el suport de les families
a l’escola, sobretot amb relacié a les tasques educatives i instructives.

L’ESCOLA COM A ORGANISME SOCIAL: L’ACCIO SOCIAL DE
L’ESCOLA | LA INSTITUCIONALITZACIO DE LA PARTICIPACIO
ESCOLAR (PRIMER TERC DEL SEGLE Xx)

Pel que fa al sector piblic a Espanya, pot dir-se que la col-laboraci6 entre I’escola
i la familia es planteja com una qiiestié general durant el primer ter¢ del segle xx
a conseqiiéncia de la introduccié i difusié de I’escola graduada o escola-col-legi
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en substitucié de ’escola unitaria. En efecte, ’escola graduada, per ser qualifi-
cada com a tal, necessitava I’establiment de tota una série de serveis i activitats
complementaries, cap a ’exterior i Uinterior, la realitzacié de les quals exigia la
col-laboraci6 de les families i d’altres grups socials. Aixd va generar una nova
concepcié de ’escola com a “organisme social” obert a ’exterior, i integrat no sols
per mestres i alumnes, sind també per families, antics alumnes i “amics”, com
també una redistribuci6 del poder i de les tasques o responsabilitats dins seu.
Aquesta nova concepcié comportava una nova manera de funcionar i organitzar-
se que es va denominar accié social de I’escola (Vifiao, 1990: 76-82).

Alguns exemples d’aquesta innovacid, en el camp discursiu o de les propostes,
serien, per exemple, l'article 11 del no aprovat Projecte de pressupost de cultura
de ’Ajuntament de Barcelona de 1908 i el capitol que a aquesta “organitzacid
social” destinaven Antonio Ballesteros i Fernando Sainz el 1934 en el seu llibre
Organizacion escolar.

En efecte, ’esmentat Projecte establia que a les escoles del municipi barceloni
“s’assajaran les obres circumescolars i postescolars possibles, es procurara ’as-
sisténcia dels parents dels nens a les excursions, visites a museus, etc., i s’atraura
a les escoles el poble en general, ja per mitja d’ensenyaments als adults d’un i
altre sexe, ja per conferéncies o séries d’elles, ja pel desenvolupament d’altres
iniciatives que tendeixin a convertir cada una de les escoles en focus irradiador
de cultura”.

| el 1934 Ballesteros i Sainz donaven compte de tota la série d’activitats d’“ac-
ci6 social” que havien de dur-se a terme a les escoles: activitats de “proteccid
escolar” —cantines o menjadors, colonies, inspeccié médica—, de “formacio
social de l'infant” —de cooperacid i solidaritat com la cooperativa escolar—, per
establir relacions estretes amb les families i I’entorn —associacions de pares,
reunions i visites periodiques dels pares a les classes, establiment de quaderns
de correspondéncia escolar amb informaci6 per a les families, i de [’extensid
escolar doméstica mitjancant preguntes als pares per escrit o ’enviament dels
treballs dels nens perqué fossin revisats i signats, festes infantils, exposicions
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de treballs, biblioteques populars— i d’“ensenyament postescolar” i “orientacid
professional” —classes d’adults, orientacié i ensenyaments professionals (Ba-
llesteros i Sainz, 1934: 179-202). Una relacié d’activitats a les quals se’n podrien
afegir d’altres de recollides, a més de les anteriors, en altres escrits de I’época:
els repartiments de roba i museus escolars, les mutualitats, els passejos, excur-
sions i visites, les conferéncies, lectures i audicions per a les families i el pablic
en general o la creacié d’associacions d’amics de ’escola, infantils, formades
pels mateixos alumnes, o d’antics alumnes.

Aquest tipus de propostes, darrere de les quals hi havia la concepci6 de I’escola,
segons es deia, com a “organisme social”, “comunitat de treball” o “petita societat
humana”, va ser posat en practica en més d’un cas i va tenir la seva repercussio
legal i factica durant la Segona Repdblica.

Alguns exemples d’intents de posar en practica aquest ideal es donarien, entre
altres, en la majoria de les escoles graduades o grups escolars creats durant
aquests anys en ciutats o poblacions d’una certa importancia, com també, més
excepcionalment, en alguna escola unitaria de ’ambit rural. El viatge, finangat per
la Diputacié de Segovia, efectuat per Pablo de Andrés Cobos durant tres mesos
per algunes de les “bones escoles” d’Espanya —grups escolars de Madrid, Bar-
celona, Saragossa, Valéncia i Bilbao—, per tal de plantar cara a “la corriente de
desprecio por la Pedagogia” (Andrés Cobos, 1927: 5), ofereix una amplia mostra
d’aquest tipus d’activitats i practiques.

La conseqiiéncia implicita d’aquesta nova concepcié de I’escola seria, amb
’adveniment recent de la Segona Repiblica, el Decret del 9 de juny de 1931, que
ordenava constituir consells escolars de districte universitari, provincials i locals
i, alla on se’n considerés la necessitat i conveniéncia, consells escolars de cen-
tre amb una composicié majoritaria de persones alienes —un representant del
municipi, dos pares i dues mares d’alumnes, el director que actuava de secretari
i el dipositari de fons municipals, a titol consultiu i per a allo relacionat amb la
tresoreria—, perd amb funcions d’“auxili” als consells locals i d’“assisténcia a
’obra escolar”. Aquesta experiéncia, parcial i incompleta, constituiria el primer
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intent d’institucionalitzar i generalitzar al nostre pais la participacié educativa.
Frustrada en el seu desenvolupament, potencialitats i aplicacié per la Guerra
Civil, les seves llicons es perdrien en “la larga noche de piedra” del franquisme
(Ferreiro, 1962). Quan cinquanta anys més tard, en la década dels vuitanta, s’ini-
cia un nou procés d’institucionalitzacié de la participacié en un context en bona
part diferent, encara que en el seu desenvolupament apareguessin algunes de
les gliestions o problemes ja advertits en [’anterior experiéncia participativa i de
col-laboraci6 entre I’escola i les families, no en quedava ja rastre en la memoria
historicoeducativa.

L’escola, la nova escola graduada i, en la mesura de les seves possibilitats, les
escoles unitaries, necessitava la col-laboracié de les families i actuar, a través
de l’escola i del nen, sobre elles. Aquesta accié social, aquesta obertura a
’entorn, tenia els seus riscos. Podia posar en qiiestio la cultura o gramatica de
’escolaritat, les maneres habituals d’organitzar i fer funcionar ’ensenyament;
en definitiva, la professionalitat, ’art i ’'ofici del mestre. Calia posar-hi limits. A
més, les families també podien ser objecte de critica per la seva col-laboraci6
negativa. Aixi, per exemple, des de les pagines de la revista Escuelas de Espafia
es posava en relleu el 1936 com algunes families desconfiaven o es mostraven
receloses davant de practiques innovadores com ara les visites, els passejos i
les excursions, i també tenien un interés escas per ’ensenyament de la misica
i el dibuix, o una urgéncia excessiva perqueé els seus fills aprenguessin a llegir i
escriure com més aviat millor (Andnim a, 1936: 280). Tanmateix, en el fons, amb
independéncia d’aquestes discordances logiques entre I’escola que ells, els pares,
havien conegut, i les noves tendéncies curriculars i pedagogiques, el que estava
en joc era una qiiestié de poderi de limits a la col-laboracié de les families. «Su
accion [diran Ballesteros i Sainz (1934: 198)] era sin duda, ‘muy beneficiosa’, pero
con ‘una condicion: que no pretendan’ convertirla ‘en una accion fiscal sobre los
maestros’». Auxili i col-laboracié, sobretot financera, per part de les families, si,
es deia el 1934 des de les pagines d’Escuelas de Espana, perd no intromissié en
les tasques de direcci6 i govern de ’escola o, menys encara, en les docents, ni
conversi6 d’aquesta col-laboraci6 en un instrument per introduir la lluita politi-
copartidista a I’escola (Anonim b, 1934).
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L’ESCOLA COM A COMUNITAT EDUCATIVA: L’EXPERIENCIA
PARTICIPATIVA DE LA LODE (1985)

Entre 1968 i 1974, una série de protestes de les classes treballadores i de movi-
ments socials emergents es van enfrontar a les desigualtats, van reclamar drets
de participacié, van exigir reconeixement i van fervaler la seva identitat militant.
En aquest context, un bon nombre de professors, reclutats de la generacié del
68, van arribar a la idea de I’escola com una instituci6é on la democracia, el reco-
neixement cultural i la igualtat d’oportunitats haurien de servir com a principis
centrals (Jones i altres, 2009: 27-28).

Aquest seria el context en qué al mén occidental es desenvoluparia, en els anys
finals dels seixanta i durant la década dels setanta del segle passat, un moviment
a favor, entre altres aspectes, de la descentralitzacié i participacié educativa.
Un moviment que seria ’origen d’una série de reformes i disposicions legals,
aprovades en aquests anys, que establien, alla on no n’hi havia, organs de
representacio i participacié de professors, pares i alumnes en diferents nivells
territorials i en els centres docents, o que reforcaven el caracter representatiu i les
competéncies d’aquests drgans, alla on ja n’hi havia. A Espanya, aquestes idees
serien adoptades i defensades en aquests anys, en un context politic dictatorial i
autoritari, pels Moviments de Renovaci6é Pedagogica i d’Ensenyants —perals quals
les reformes descentralitzadores i participatives dutes a terme a Italia el 1973,
1974 i 1977 constituien un model per seguir—, pero no tindrien una repercussio
legal rellevant fins a mitjan década dels vuitanta amb la Llei organica del dret a
’educaci6 (LODE) de 198s.

Des del punt de vista discursiu i de les propostes, ’expressié que sintetitzaria
aquestes idees a Espanya seria la d’escola comunitaria o la de comunitat esco-
lar o educativa. Aquesta expressid anava unida o derivava de I’exigéncia d’una
gestié democratica dels centres docents peraquesta comunitat a través d’organs
representatius dels pares, professors, alumnes i del personal no docent, una
exigéncia darrere la qual bategaven idees com ara ["autogovern i I'autogestio.
En opini6 de dos dels expositors més caracteritzats d’aquesta idea, «por medio
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de la comunidad escolar, integrada por padres, profesores, alumnos y personal
no docente que debe participar en la gestion y control democrdtico del centro»,
podia «superarse la dicotomia esterilizante ahora existente entre centros estatales
burocrdticos y centros privados reservados al control ideolégico y econémico de
unas minorias» (Gomez Llorente i Majoral Cortés, 1981: 157).

Al costat d’aquesta idea d’escola-comunitat se’n desenvoluparia amb el temps
una altra, implicita en I’anterior —|’obertura i integracié en ’entorn era un altre
dels trets de la idea d’escola comunitaria—, i unida aixi mateix a les idees de
descentralitzaci6 i participaci6: la d’una escola caracteritzada «tanto por una
fuerte implantacion en el territorio y por una activa aceptacion de la diversidad
social del mismo, como por una fuerte identificacion de sus componentes con un
proyecto de centro bien definido» (Subirats i Humet, 2002: 48). Tot aix0 dins la
idea, més amplia, de ciutat educadora, establint unes diferéncies clares entre
aquesta escola-comunitat i les que Subirats qualifica d’escola-barri, escola-
utilitaria i escola-identitaria, i reconeixent ’escassa preséncia i pes en el sistema
educatiu espanyol de ’escola-comunitat definida aixi.

Pocs anys després d’aplicar-se la LODE, els socidlegs, politicolegs i etnografs
substituirien, posarien en el seu lloc els idedlegs. Després del moment dels ideals,
desitjos i propostes, i el del seu desenvolupament legal, esdevindria el principi de
realitat. La realitat, en efecte, dels consells escolars de centre i de la participacio
al si dels centres docents seria objecte de nombroses analisis a vegades finanga-
des, elaborades o editades per organismes dependents del Ministeri d’Educacid
i responsables de tasques d’estudi i avaluacié. Sense anim exhaustiu, podriem
esmentar, d’entre els més coneguts i perordre cronologic, els d’Elejabeitia i altres
(1987), Fernandez Enguita (1992 i11993), San Fabian (1992), Lé6pez Linares (1995),
Gil Villa (1995), Fernandez-Soria (1996), Gonzalez-Anleo i altres (1998), Pérez
Diaz, Rodriguez i Sanchez Ferrer (2001), Gutiérrez Sastre (2003) i Blasi (2004), a
més dels informes anuals del Consell Escolar de I’Estat. El que aquests estudis
mostraven era sobretot la disparitat entre la realitat i els objectius o idees que
hi havia darrere de ’expressié comunitat escolar o educativa i, en definitiva, de
’ideal o proposta de la participaci6 i la gestié democratica dels centres docents.
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El que hauria estat sorprenent és que la realitat hagués estat majoritariament
d’acord amb I’ideal. Aixd hauria anat en contra de tot el que avui sabem sobre les
cultures o gramatiques de ’'escolaritat i el fracas previsible de les reformes educa-
tives (Vifiao, 2006), o el caracter en general minoritari i no generalitzable pervia
legal de les innovacions educatives. El mateix context nacionaliinternacional en
qué es posava en marxa I’experiéncia participativa feia més que previsible aquesta
discordanca, com en algun cas es va posar de manifest (Vinao, 1985). En efecte,
quan la LODE es va aprovar el 1985 ja es tenien noticies del que havia passat en
aquells paisos on s’havien establert consells escolars uns deu anys abans en re-
lacid, per exemple, amb la davallada en la participacio electoral, la formalitzacio
burocratica que implicaven aquests consells i, en general, les diferéncies entre
les expectatives posades en ells quan es van crear i la seva evolucié posterior
alla on aquesta experiéncia no anava unida a una tradicié descentralitzadora en
’ambit local o de districte, 0 a un alt nivell d’autonomia dels centres docents.
A més, I’abséncia a ’Espanya dels vuitanta d’una cultura de la participacié en
’ambit educatiu —i la seva debilitat en ’'ambit politic i associatiu en general—,
el pes de la tradici6 jerarquicoadministrativa que confiava la gesti6 dels centres
docents a una direccié prepotent davant els professors, pares i alumnes perd
feble davant ’Administraci6 educativa, la debilitat numeérica i institucional de les
associacions de paresialumnes, I’aplicacié insatisfactoria, a aquests efectes, de
’Estatut de Centres Docents de 1980, i el fet que 'organitzaci6 i el funcionament
de ’ensenyament s’hi hagués configurat tradicionalment al marge de qualsevol
experiéncia participativa, eren raons prou importants per haver estat més cauts
i haver rebaixat les expectatives que inicialment es van posar en els consells
escolars.

El contrast entre ’ideal, les propostes i la legalitat per un costat i les practiques
per l’altre va revelar ’existéncia d’una série de dificultats i disfuncions tant en la
gestid dels centres com en la participaci6. Algunes d’aquestes dificultats estaven
relacionades amb el funcionament dels consells escolars: escassetat de reunions
i horari d’aquestes, imposici6 dels punts de vista de la direccié i del professo-
rat sobre la resta de la comunitat educativa, abséncia de temps per estudiar
els temes, com també de comissions de treball, deficiéncies en la informacid
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rebuda, reducci6 dels temes tractats a qiiestions informatives, disciplinaries o
burocratiques, etc. Unes altres tenien el seu origen en ’existéncia d’una norma-
tiva educativa complexa, de vegades ambigua, i en el recel i ’hostilitat cap als
consells amb qué van reaccionar un bon nombre de docents. | altres, finalment,
en l’especial posicié de dependéncia dels pares en relacié amb els professors
(temor a represalies, desconeixement de les qgiiestions tecnicopedagogiques i
académiques i consideraci6 consegiient com a no experts), el caracter temporal
de la seva participacio, i la seva falta d’experiéncia i rodatge participatiu. A aixd
s’afegia, en el cas de la majoria dels centres concertats, el pes del titular, la seva
oposicid a la mateixa idea i existéncia dels consells escolars, i ’'abséncia, entre
els pares i professors, de qualsevol projecte mental, si més no remot, d’autogo-
vern o gestié democratica.

Aquestes causes, juntament amb les indicades abans, podien naturalment estar
darrere de la davallada en la participaci6 electoral i de la baixa participacié dels
pares en les eleccions dels seus representants en els consells escolars, aixi com
de I’afiliaci6 no elevada d’aquests a les associacions de mares i pares d’alumnes
(AMPA), de la baixa participaci6 activa i compromesa dels pares, i del fet que
fossin una minoria els pares implicats en I’accié educativa del centre o els que
acudien a les convocatories de les AMPA. Perd no anaven més enlla de detectar
una seérie de disfuncions o problemes concrets, sense aprofundir en la naturalesa
mateixa dels consells escolars i en 'oposicid entre aquesta naturalesa i la idea
d’una participacié activa per part dels components de la comunitat escolar en
la gestid o vida dels centres i, menys encara, en el nucli basic de les activitats i
processos d’ensenyament i aprenentatge.

Alhora, podia qualificar-se d’“insuficient” el funcionament dels consells escolars
de centre i la LODE, de “poca volada”, encara que fos “un pas positiu”, ja al
final del segle xx, per alguns dels idedlegs més destacats de la idea d’escola-
comunitat i de la participacié com a instrument de la gesti6 democratica dels
centres docents. O podien atribuir també aquesta insuficiéncia a un context
social en general individualista i escassament participatiu o a la inexisténcia
de consells escolars municipals i de districte o comarca que dinamitzessin els
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consells escolars de centre (Pérez Galan i Gémez Llorente, 2009: 300-301). Finsi
tot si aix0, i tot I’anterior, és cert, aquestes analisis no consideren dues giiestions
de fons, relacionades entre elles, propies de tot procés d’institucionalitzacié
de la participacié en qualsevol ambit social: la naturalesa predominantment
formalista i burocratica dels consells escolars de centre (convocatdries, ordre del
dia, actes, assumptes de tramit, informes, aprovacions i altres rutines propies
d’aquest tipus d’organs) i el fet que la institucionalitzacié legal de la partici-
pacié comportaria la sensacié o idea que la participaci6 i gestié democratica
dels centres docents s’havien ja assolit amb la seva simple existéncia (Gutiér-
rez Sastre, 2003: 186-193). |, al seu costat, una tercera qiiestio revelada pels
analistes de les reformes educatives: la idea que aquestes, segons el conegut
simil, s6n com tempestes sobre [’ocea. Un ocea en qué una superficie alterada
peronades gegantines i vents huracanats oculta un mén interior estable, sense
a penes canvis, alié al que succeeix a la superficie. O, en altres paraules, que
si les reformes pretenen canviar les escoles, s6n en definitiva les escoles les
gue acaben canviant les reformes.

Tanmateix, les consideracions anteriors no han d’enganyar-nos. El que passa
és que només a partir d’unes expectatives noirreals i del principi de realitat és
possible advertir els aspectes positius o neutres —previstos o imprevistos— que
va significar la reforma de 1985. Entre altres, per exemple, 'increment i enforti-
ment de les associacions de pares i d’alumnes, la configuraci6 de federacions
autonomiques i estatals d’aquestes associacions, la seva preséncia en orga-
nismes representatius i en els mitjans de comunicacio, i ’habit —tan formalista
com es vulgui, perd habit— de tractar i debatre determinades qiiestions entre
representants de tots els grups del mén escolar i educatiu. Sense oblidar, per
descomptat, el fet que alla on hi ha un clima participatiu els consells escolars
constitueixen un organisme de trobada que dinamitza la vida quotidiana dels
centres docents. Es a dir, que en alguns casos, com es veura, |a realitat s’acosta,
en una mesura més o menys gran, a la idea de comunitat que hi havia darrere
d’aquesta reforma.
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L’ESCOLA CORESPONSABLE DE COMENCAMENT DEL SEGLE XxxI:
LES CARTES O ACORDS DE COMPROMIS

Noves realitats impliquen noves idees, noves expressions o paraules —en aquest
cas, coresponsabilitati cartes de compromis— i la reinterpretaci6 de les antigues
expressions o paraules —organisme, accié social, comunitat educativa, participa-
cié— en un context i amb un significat en part diferent a aquell en qué van sorgir.
No desapareixen, perd adquireixen unes altres connotacions i significats i tenen
unes altres conseqiiéncies o efectes.

El context educatiu de les dues (ltimes décades no és, per descomptat, el del
primer ter¢ del segle xx, perd tampoc el dels anys setanta i vuitanta d’aquest
segle. L’extensid de I’escolaritat obligatoria fins als setze anys i ’establiment de
’educacié secundaria obligatoria han portat ’ensenyament basic i obligatori al
si dels instituts d’educacié secundaria. La trobada entre aquestes dues cultures
escolars —la basica obligatoria i la de I’extingit segon ensenyament— planteja
la relacié entre I’escola i les families en ’educacié secundaria d’un manera
radicalment diferent a la que tenia en el batxillerat tradicional o en la formaci6
professional. A més, la cultura de la participacid, predominant en el camp de
’educaci6 els anys setanta i comeng¢ament dels vuitanta, ha deixat pas, tant en
’ambit discursiu i legal com en el dels fets, a la de [’avaluaci6, 'autonomia dels
centres docents i la rendicié de comptes. Fins i tot, dins dels corrents neocon-
servadors, la consideraci6 dels pares com a consumidors o clients porta a reduir
la participacid, en alguns casos, a I’elecci6 de centre docent. O, en uns altres, a
la seva substituci6é per “noves formes de participaci6”, com ara la formacié de
“cercles de qualitat” i “equips de millora” i la realitzacié d’“estudis d’opinié”
entre els membres de la comunitat educativa. Una substitucié acompanyada,
pel que fa a Espanya, pel pas d’“algunes” de les “competéncies” dels consells
escolars a un “director professional” i al seu “equip” (L6pez Rupérez, 1994:
137-140). Per si aixd no fos prou, ja sigui en ’ambit discursiu, en el legal o en el
dels fets, cada vegada s’atribueixen a la institucid escolar més responsabilitats
socials. Finalment, la generalitzacié i difusi6 de les avaluacions i comparacions
intranacionals i internacionals del rendiment educatiu, centra cada vegada més
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el debat politic i mediatic sobre I’educacié en la consecucié d’un lloc honorable
en aquestes avaluacions.

En el context sociocultural les noves realitats no s6n menys rellevants. Als canvis
en la concepcid i en el tipus de families, s’uneixen el fenomen immigratori, la
diversitat cultural familiar més gran, i el nivell educatiu més elevat o similar de
molts pares en relacié amb els mestres o professors. Un aspecte, aquest Gltim,
que implica que tots ells parlin d’educacié com a persones coneixedores del
tema, atés que tots han tingut una experiéncia escolar més o menys prolongada
com a alumnes o estudiants.

A aix0 s’uneix la progressiva pérdua del paper, pretés o real, de la institucié escolar
—i del professor— com a instrument de transmissi6é del saber, de socialitzacid
i d’aculturacié davant la societat i les families, i el predomini, en aquest punt,
d’altres espais socials més atractius i poderosos com la televisid, els videojocs,
la publicitat o Internet. Com encertadament ha observat Antonio Arino, la llar ha
experimentat en les dues (ltimes décades «una transformacién extraordinaria»
fins al punt de fer-ne «la principal infraestructura cultural de la sociedad con-
temporanea y el espacio central de las prdcticas culturales» (Arifio, 2010: 20).
«Ha sido tal el esfuerzo inversor de las familias en bienes y servicios culturales
(televisores, videos, DVD, teléfonos méviles, ordenadores, cdmaras, impresoras,
altavoces, etc.) y en instalar conexiones telemdticas y cibernéticas en los hogares,
que estos se han convertido en el principal espacio no sélo de consumo y repro-
duccién cultural de sonidos, imdgenes y textos, sino también de comunicacion a
distancia, [...] captacion de informacion, y [...] produccién y (re)creacion cultural.
Un hecho a considerar junto con el de la generalizacién del uso del ordenador y
de internet entre la poblacion de 10 a 14 afios: el total de usuarios de ordenador
a estas edades es del 94% de la poblacion y el de internet, del 82%, segtin una
encuesta relativa a los tres lltimos meses del afio 2008.» (Arifio, 2010: 45 i 51-
52). En altres paraules, avui, cada vegada més, la “llar en-xarxada” es venja en
certa manera de I’escola en convertir-se en el principal espai social de recepcié i
producci6 cultural dels nens, adolescents i joves. Com no fertambé responsables
aquestes llars de la seva educacié? Com no exigir-los, demanar-los, per part dels
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centres docents, és a dir, del professorat i del mén académic i de les administra-
cions educatives, que es coresponsabilitzin de ’educacié i el rendiment académic
dels nens, adolescents i joves que hiviuen?

Familia y escuela: compartir la educacion. Aquest és el titol d’un llibre d’apari-
ci6 recent (Comellas, 2009). El terme compartir, segons el Diccionari de la Real
Académia Espanyola, significa tant “repartir, dividir, distribuir alguna cosa entre
parts” com “participar en alguna cosa”. Qué és el que s’ha de repartir o compartir
entre les families i les escoles?: la responsabilitat de I’educacié de qui acudeix a
aquestes Gltimes. Aquest seria el nou paradigma: el de la coresponsabilitat. | per
aprofundir en el significat d’aquest concepte, res millor que acostar-se novament
a ’esmentat Diccionari.

En efecte, responsable és “la persona que té al seu carrec la direcci6 i vigilancia
del treball en fabriques, establiments, oficines, immobles, etc.”, perd també qui
esta “obligat a respondre d’alguna cosa o per algl”, és a dir, a retre comptes. |
responsabilitzar és tant “fer algl responsable d’alguna cosa” com “assumir la
responsabilitat d’alguna cosa”. D’un manera o altra, coresponsabilitzar I’escola
i la familia de ’educaci6 dels nens, adolescents i joves implica que ambdues
institucions han de compartir la responsabilitat de dirigir i vigilar les tasques
que corresponguin a aquesta educacio i retre comptes d’aixo. |, com es veura,
perimperatiu legal i de les administracions puabliques.

L’Gs del terme coresponsabilitat per referir-se a les relacions entre familiai escola
no és gaire nou. En el fons, la idea de participaci6 i gestié democratica implica-
va tant un dret com un deure o responsabilitat per part dels components de la
comunitat educativa, encara que en general es posés més ’accent en el primer
qgue en el segon. En I'informe o diagnodstic de ’'INCE sobre el sistema educatiu
espanyol de 1997 ja es deia que “participar” comportava “coresponsabilitzar-se”
(Gonzélez-Anleo i altres, 1998: 59). | expressions o idees similars poden trobar-
se en altres escrits de ’época (Pérez Galan i Gomez Llorente, 2009: 297) 0 una
mica posteriors (Blasi, 2004: 78). Només que ara, com s’ha dit, el context i les
exigéncies o plantejaments sobre el que pugui ser aquesta coresponsabilitat no
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sols difereixen, sind que impliquen noves conseqiiéncies i efectes, almenys en
els camps discursius i legals.

Aquests nous, recents, plantejaments exigeixen a les families un compromis
educatiu. Un compromis elaborat conjuntament amb el centre docent, és a dir,
amb els professors que, des d’un punt de vista formal, es reflecteixi en una “acta”
0 “carta”. Al cap i a la fi, en una espécie de contracte o acord que, a més, no té
per objectiu la millora de ’educacié dels alumnes en un sentit ampli, siné el seu
rendiment académic, és a dir, un aspecte parcial i molt concret d’aquesta educa-
ci6. Res més logic si, com demostren estudi darrere estudi, investigacié darrere
d’investigacid, les variables que expliquen millor aquest rendiment sén el nivell
sociocultural dels pares i de ’entorn social i les expectatives educatives que te-
nen amb relacié als seus fills. Si aixd és aixi, ells, els pares, s6n evidentment els
responsables —en determinats casos culpables— que I’esmentat rendiment sigui
el que és. 1, al costat d’ells, els professors. El perill resideix en el fet que, sent tot
aixo cert, aquesta coresponsabilitat, combinada amb la idea d’autonomia dels
centres docents, pugui entendre’s, com passa en algun cas, que no és extensible
a qui dissenya, defineix i gestiona ’educacio.

D’una manera o altra, amb independéncia dels bons i mals usos i practiques a
qué doni lloc, el discurs de la coresponsabilitat sobre el rendiment dels alumnes
ha passatja, a Espanya, a ’'ambit legal. Figurava en el document que va llangar la
vigent Llei organica d’educaci6 (LOE) sota la formula d’un “compromis pedagogic”
dels pares com a manera de participar en el procés d’aprenentatge dels seus fills
(Ministeri d’Educaci6 i Ciéncia, 2004: 126). Un document en el titol del qual ja
es deixava clar que la consecucié d’una “educaci6 de qualitat” era una cosa a
assolir “entre tots”. D’alla passaria primer a la LOE, afectaria fins i tot la LODE, i
després la legislacié autondmica. Aixi, [’article 121-5 de la LOE encarrega als cen-
tres docents la promoci6 de «compromisos educatius entre les families o tutors
legals i el mateix centre en qué es consignin les activitats que pares, professors
i alumnes es comprometen a desenvolupar per millorar el rendiment académic
de ’'alumnat» i la LODE, en aquest punt, es va modificar perindicar que als pares
o tutors, «com a primers responsables de ’educaci6 dels seus fills o pupils, els
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correspon [...] participar de manera activa en les activitats que s’estableixin en
virtut dels compromisos educatius que els centres estableixin amb les families,
per millorar el rendiment dels seus fills» (article 4-2-d).

La legislacié autondmica sobre aixd no va en uns casos més enlla d’incloure una
referéncia geneérica a la necessitat d’una «responsabilitat compartida encaminada
a afavorirel desenvolupament personali social de 'alumne» (article 101-1 de la Llei
d’educaci6 de Cantabria de 6 de desembre de 2008). En uns altres, es diu que els
centres «promouran la subscripcié perles families o tutors legals de compromisos
orientats a la millora de l’estudi i la convivéncia dels seus fills i filles o pupils i
pupil-les» (article 25-2 de la Llei d’educaci6 de Castella - la Manxa de 20 de juliol
de 2010). Es a dir, s’amplia la finalitat d’aquests compromisos per comprendre
no sols la millora del rendiment académic, sin6 també de la convivéncia. En uns
altres, després d’establir la possibilitat que les families subscriguin aquest com-
promis pertal de «procurar un seguiment adequat del procés d’aprenentatge dels
seusfillsifilles», i assenyalar que estara especialmentindicat pera I’alumnat que
presenti dificultats d’aprenentatge, obre també la possibilitat de subscriure amb
el centre docent «compromisos de convivéncia» per a les «families de ’alumnat
que presenti problemes de conducta i d’acceptacié de les normes escolars», per
tal d’«establir mecanismes de coordinacié amb el professorat i amb altres pro-
fessionals que atenen l’alumne o alumna, i de col-laborar en I’aplicaci6 de les
mesures que es proposin, tant en el temps escolar com en el temps extraescolar,
per millorar aquesta situacié» (articles 31i 32 de la Llei d’educacié d’Andalusia
de 10 de desembre de 2007). Uns altres, finalment, deixen a un costat el discurs
de la possibilitat futurible i imposen el del deure obligatori. Aixi, en l’article 20
de la Llei d’educaci6 de Catalunya de 10 de juliol de 2009 es diu expressament
que els centres docents «han de formular una carta de compromis educatiu, en la
qual han d’expressarels objectius necessaris per assolir un entorn de convivéncia
i respecte cap al desenvolupament de les activitats educatives», en la formulaci6
de les quals «[...] participen la comunitat escolari, en particular, els professionals
de ’educaci6 i les families». A més, per si no quedés clar, l'article 25-1-d inclou
«la carta de compromis educatiu, i la coresponsabilitzacié que comporta per a
les families» entre els temes 0 assumptes sobre els quals aquestes (ltimes tenen
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dret de rebre informaci6. Vet aqui com, al final, aquest compromis educatiu es
converteix en un document formal més, d’elaboraci6 obligada pel centre docent
—com el projecte educatiu de centre o altres documents— i de subscripcid per
les families, en algun cas també de manera obligada, que tant pot referir-se als
processos d’aprenentatge i al rendiment académic com a la convivéncia i proble-
mes de disciplina. D’una manera o altra, aquesta carta representa la formalitzaci6
burocratica del nou paradigma de la responsabilitat compartida, de la corespon-
sabilitat que déna un nou sentit a la idea i a 'ideal de la participacié.

ALGUNES REFLEXIONS FINALS

Les relacions, trobades i distanciaments entre la institucié escolar i les families
han revestit, historicament i actualment, una amplia diversitat de modalitats
tant pel que fa a la relacié en ella mateixa com a les demandes i expectatives
familiars. No obstant aix0, hi ha en aquestes relacions un aspecte que es manté
inalterable, amb comptades i singulars excepcions, fins al segle xx: les maneres
d’organitzar i dur a terme ’ensenyament poden haver estat influides o haver
tingut més o menys en compte les expectatives i demandes familiars, pero aixo
que anomenem la cultura o gramatica de I’escolaritat —|’ofici o art d’ensenyar—
s’ha organitzat sense que hi hagi hagut, en general, estructures formals que
hagin institucionalitzat aquestes relacions. En el cas espanyol, caldra esperar a
laintroduccié i difusi6 de ’escola-col-legi o graduada en I’ensenyament primari,
en el primer ter¢ del segle xx, perqué aquesta institucionalitzaci6 es plantegi i
dugui a terme primer en I’ambit intern, dins alguns grups escolars, i després el
1931 ja d’una manera general, mitjancant la creaci6 legal dels consells escolars.

Durant el segle xx i la primera década del xxi sén basicament tres els models de
relacié institucional entre ’escola i les families que es proposen i regulen: el de
’escola com a organisme que duu a terme una accié social, el de ’escola com a
comunitat educativa amb participacié en la gestié del centre docent de tots els
seus components, i el de I’escola coresponsable. Evidentment, es tracta de tres
models o tipus ideals, configurats en contextos i époques amb requeriments
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diferents, regulats legalment i posats en practica amb una adequacié més o
menys gran a 'ideal originalment formulat. Pero, i aix0 és el més rellevant, no sols
cadascun d’ells portava en part i en germen el que el seguiria en el temps, sind
que se superposaria a l’anterior o anteriors modificant-los en part, barrejant-s’hi, i
donant un nou sentit o significat a les seves expressions i termes més significatius.

En elmoment de la seva elaboraci6, els tres models es van configurar com a pro-
postes i objectius a aconseguir. Representaven un ideal no utopic en ell mateix.
Comvan afirmardos dels idedlegs més destacats de la idea de comunitat escolar
i gesti6 democratica dels centres docents, la seva proposta no constituia, com
alguns deien, «un planteamiento utépico, absolutamente desconectado de la
realidad, defendido por un conjunto de visionarios que todo lo aprendieron en
los libros» (Gmez Llorente i Majoral Cortés, 1981: 7). El que si que seria utopic
i irreal, tant en aquest cas com en els altres dos restants —o en qualsevol altre
de similar—, serien els intents de generalitzar aquest model per via legal. Amb
el triple inconvenient afegit que, per un costat, aix0 pogués fer creure a alguns
que l'ideal ja s’havia realitzat després de la seva publicacié en el Butlleti; que,
per un altre, les altes expectatives despertades donessin immediatament pas a
la frustracié i el desencant —al conegut “no era aix0, no era aixd”—, i que, final-
ment, les dissonancies amb la realitat fossin utilitzades per desacreditar l'ideal
legalment generalitzat com a model a aplicar.

Amb independéncia del fet que canvis de tipus social, politic o educatiu, en el
context nacional i internacional, afavorissin o dificultessin, en cada cas, I'apli-
cacié o posada en practica de l'ideal, bona part de les dificultats, problemes i
trets revelats en aquesta posada en practica procedeixen de la creenga que en
’educacié —com en altres ambits socials— poden generalitzar-se canvis pervia
legal i d’un dia per 'altre, partint de zero, com si res no existis préviament. Com
si, pel que fa a ’educacié, no hi hagués ja, plenament configurat i articulat, tot
un sistema de practiques o maneres d’organitzariduraterme ’ensenyament. Un
sistema o manera sedimentat durant el temps, integrat per practiques, tradicions
i rutines, per maneres de fer i de pensar —que els analistes anomenen cultura
escolar o gramatica de l’escolaritat—, elaborats pels professors, des del seu
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moén académic i escolar, perdonar resposta als requeriments que la societat i els
poders plblics els plantegen amb relacié al seu ofici, i resoldre’n els problemes
immediats, quotidians i rutinaris en funci6é del context, de les circumstancies i
dels alumnes.

En definitiva, els tres models constituien, i constitueixen, tres modalitats d’in-
novaci6 o canvi educatiu que, com a tals, comporten modificacions en aquesta
cultura o gramatica de l’escolaritat. | han de ser considerats com a innovacions
o canvis. Fet que implica, entre altres coses, sentit de la realitat —és a dir, expec-
tatives reals i un coneixement dels limits i possibilitats de cada model— i visi6 a
llarg termini. Les innovacions o millores constitueixen una “aventura” (Carbonell,
2000), comporten canvis en la cultura o gramatica de l’escolaritat i, per tant,
generen inseguretat i incertesa i requereixen flexibilitat, inventiva i creativitat.
D’aqui que tinguin un caracter minoritari o restringit dins els sistemes educatius,
que donin lloc en general a formulacions hibrides, i que hagin de plantejar-se
d’un manera gradual i difondre’s només alla on hi hagi professors preparats per
a aixo, i creant o facilitant, al mateix temps, la constitucié de xarxes de professors
i centres innovadors. Una cosa que, per cert, ja existeix; en especial en el camp
de la participaci6 i col-laboracié coresponsable entre escoles i families.

En efecte, la lectura de moltes de les experiéncies innovadores, o simplement de
millora, que poden veure’s en revistes com, per exemple, Cuadernos de Pedagogia
0 Participacién Educativa, o la lectura, també a tall d’exemple, dels recentment
publicats viatges per les escoles de Cantabria i Aragd de Jaume Carbonell (2009 i
2010), ens posa davant dels ulls la part de ’lampolla que esta plenaino 'amplia
part buida, el que esta viu i no el que ofereix un caracter rutinari, no participatiu
o merament burocratic. | aquesta part de la realitat educativa, tan real, encara
que no tan generalitzada, com aquella altra de qué difereix, mostra que:

e La iniciativa del canvi o millora parteix i es basa en l'accid, 'esfor¢ i la
motivacié del professorat.

e Laidea del canvi o innovaci6 significa, en una cadena sense fi, una linia
de treball que implica assaig, revisio, correccid, novament assaig, revisio,
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correccio, etc. A més, no sembla que hi hagi una formula Gnica que servei-
Xi per a tots els casos i circumstancies o que asseguri la continuitat en el
temps de ’experiéncia innovadora: el que la realitat ofereix és una amplia
diversitat d’estratégies i processos en funcié de les circumstancies, dels
recursos —sobretot humans— i del context.

e Ambindependéncia d’aquesta diversitat, el compromis, sobretot de profes-
sors i pares, amb el canvi o millora comporta modificacions substancials, en
algun cas radicals, en la cultura o gramatica de ’escolaritat majoritariament
vigent als centres docents. Es a dir, en ’organitzaci6 de I’ensenyament —en
aquests casos per programes, projectes, activitats o tallers—, en la distri-
buci6 dels espais i temps, en les agrupacions d’alumnes, en els materials
didactics i en les interaccions personals a 'aula, entre altres aspectes.

e [’estreta relaci6 i sintonia entre el professorat i 'associacié de mares i
pares, no sols es produeix amb relacié a la realitzacié d’activitats propies
—en general extraescolars—, sind també pel que fa a I’existéncia, en algun
cas, d’escoles de formacié i de tertdlies literaries per a mares i pares, o de
classes al centre —per exemple, d’espanyol per a pares i mares de families
immigrants. Aquesta estreta relaci6 i sintonia té lloc, per tant, i té sentit
en el context més ampli dels canvis o millores abans esmentats, aixi com
en l'obertura del centre a I’entorn, gracies, entre altres coses, al suport i
la relaci6 estreta de les autoritats locals i d’associacions o entitats —per
exemple, de la biblioteca pablica— del barri o poblacié on hi ha el centre
docent, ’obertura de les instal-lacions del centre per al seu s public fora
de les hores de classe i dels dies lectius —és a dir, durant els caps de
setmana i periodes de vacances— i la celebraci6 de jornades culturals i
activitats obertes a les families i veins. Es justament en aquest context en
que els consells escolars es vivifiquen i deixen de ser organismes merament
burocratics.

En sintesi, aquesta podria ser la conclusié final: que tant ’'anomenada origina-
riament accié social de I’escola com la participacié o la coresponsabilitat en la
gestid i el funcionament dels centres docents, només poden donar-se en el con-
text, més ampli, de programes d’innovacié i millora d’aquests —és a dir, que no
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és possible resoldre aquestes giiestions en el marc de la cultura o gramatica de
’escolaritat predominant ni, al seu torn, és possible introduir canvis en aquesta
Gltima sense canvis paral-lels en les relacions escola-familia— i que aquests canvis
exigeixen o demanen —com podria ser d’una altra manera?— no tant regulacions
o imposicions legals —les lleis modifiquen la realitat, ja que s’hi han d’adaptar,
si més no formalment, perd no fan realitat el que es pretén que ho sigui, alla on
aquesta no existeix— com professors formats i motivats per posar-los en practica,
cosa que, una vegada més, ens porta al tema, etern tema, de la formaci6 inicial
i en exercici del professorat. Una qgiiestié que, no és sobrer dir-ho, amb relacio
a la formacio inicial, exigeix la supressi6 de les oposicions i la uni6 entre la for-
macié i la selecci6 tant en I’educacié infantil com en la primaria i secundaria. Es
a dir, la seleccié prévia de qui en efecte seran els professors —i no com passa
actualment que només seran docents una minima part dels qui es formen per a
aix0— i la seva formaci6 posterior com a tals. |, amb relaci6 a la participacié o
la coresponsabilitat, la formacié practica, inicial i en exercici, en aquells centres
docents que destaquin per les seves experiéncies innovadores i participatives.

Bibliografia

Anbrés Cosos, Pablo de (1927). Un viaje por las escuelas de Espafia. Memoria. Segovia: Imprenta
provincial.

ANONIM A (1936). “La escuela y la familia”. Escuelas de Espana, juny, pag. 279-281.
AnoniM B (1934). “Amigos de la escuela”. Escuelas de Espaiia, juliol, pag. 42-44.

AriNo, Antonio (2010). Prdcticas culturales en Espafia. Desde los afios sesenta hasta la actualidad.
Barcelona: Ariel.

BaLLEsTEROS, Antonio; SAiNz, Fernando (1934). Organizacion escolar. Madrid: Publicaciones de la
Revista de Pedagogia.

Blasi, Sara (2004). “La participacién en las Comunidades Auténomas”. A FUNDACION HOGAR DEL EMPLEADO.
Informe educativo 2004. Andlisis y situacion de las Comunidades Auténomas, pag. 63-96. Madrid:
Santillana.



Annex 1. Acci6 social, participaci6 i coresponsabilitat @

CARBONELL, Jaume (2000). La aventura de innovar. El cambio en la escuela. Madrid: Morata.
CarBONELL, Jaume (2009). Viaje por las escuelas de Cantabria. Barcelona: Wolters Kluwer.
CARBONELL, Jaume (2010). Viaje por las escuelas de Aragon. Barcelona: Wolters Kluwer.

CHARTIER, Anne-Marie (2007). L’école et la lecture obligatoire. Histoire et paradoxes d’enseignement
de la lecture. Paris: Retz.

ComeLLAs, Maria Jesis (2009). Familia y escuela: compartir la educacion. Barcelona: Grad.

Etejaseima, Carmen i altres (1987). La comunidad escolar y los centros docentes: estudio sobre la
participacion de los distintos estamentos en la actividad educativa, tanto en los aspectos previstos
por la ley (Consejos Escolares de Centro) como en los informales de la vida del centro. Madrid:
CIDE. (Policopiat)

FernAnDEz Encuita, Mariano (1992). Poder y participacion en el sistema educativo. Sobre las contra-
dicciones de la organizacion escolar en un contexto democrdtico. Barcelona: Paidés.

FernAnDEZ EnGuiTa, Mariano (1993). La profesion docente y la comunidad escolar: crénica de un de-
sencuentro. Madrid: Morata.

FerNANDEZ SoriA, Juan Manuel (1996). “Descentralizacion y participacion de los padres y las madres
en el sistema educativo”. A Perevra, Miguel A. i altres (comps.). Globalizaciéon y descentralizacion
de los sistemas educativos, pag. 289-333. Barcelona: Pomares-Corredor.

Ferreiro, Celso Emilio (1962). Longa noite de pedra. Vigo: Galaxia.

GiL Vi, Fernando (1995). La participacion democrdtica en los centros de ensefianza no universi-
tarios. Madrid: CIDE.

GOMEz LLORENTE, Luis; MavoraL Corres, Victorino (1981). La escuela piiblica comunitaria. Barcelona: Laia.

GonzALez-ANLEO, Juan i altres (1998). Familia y escuela. Diagndstico del sistema educativo, 1977.
Madrid: INCE.

GuriErrez SasTRe, Marta (2003). Participacion y poder en dmbitos institucionales: un estudio compa-
rado en el marco de la sanidad, la educacion y los servicios sociales. Salamanca: Universidad de
Salamanca, Departamento de Sociologia y Comunicacién. (Tesi doctoral)

Jones, Ken i altres (2009). La escuela en Europa occidental. El nuevo orden y sus adversarios. Alzira
(Valéncia): Germania.



@ Families, escola i éxit. Millorar els vincles per millorar els resultats

Lopez Linares, Rafael (1995). “La participacion de los padresy su incidencia en la gestion de los centros
educativos”. AToro Soriano, Manuela i Lopez Linares, Rafael (coords.). La participacion y la evaluacion
en la gestion de los centros educativos, pag. 113-142. Granada: Forum Europeo de Administradores
de la Educacién de Andalucfa.

Lopez Ruperez, Francisco (1994). La gestion de calidad en educacion. Madrid: La Muralla.

Ministerio DE Epucacion v Ciencia (2004). Una educacién de calidad para todos y entre todos: propuestas
para el debate. Madrid: Ministerio de Educacién y Ciencia.

Perez Diaz, Victor; Ropricuez, Juan Carlos; SAnchez Ferrer, Leonardo (2001). La familia espafiola ante la
educacién de sus hijos. Barcelona: Fundaci6 La Caixa.

Perez GALAN, Mariano; Gomez LLorenTE, Luis (2009). “La participacion en la educacion”. A Perez GALAN,
Mariano. Educacion, historiay politica. Las claves de un compromiso, pag. 293-309. Madrid: Biblio-
teca Nueva. (Article originalment publicat a Cuadernos Cives, 11, 1999, pag. 7-19.)

San Fasian, José Luis (1992). “La participacién en las organizaciones escolares”. Cuadernos de
Pedagogia, nim. 212, pag. 18-21.

Santos Guerra, Miguel Angel (1997). El crisol de la participacion. Estudio etnogrdfico sobre la parti-
cipacion en los consejos escolares de centro. Madrid: Escuela Espafiola.

Susirats Hume, Joan (2002). “Educacién y territorio. El factor proximidad y de comunidad en las
politicas educativas”. A Susirats Humer, Joan (coord.). Gobierno local y educacién, pag. 23-50. La
importancia del territorio y la comunidad en el papel de la escuela. Barcelona: Ariel.

Tvack, David; Cuean, Larry (1995). Tinkering toward Utopia. A Century of Public School Reform. Cam-
bridge, Mss.: Harvard University Press. (Traducci6 a I'espanyol: En busca de la utopia. Un siglo de
reformas de las escuelas ptiblicas. Méxic: Fondo de Cultura Econémica, 2000.)

Viao, Antonio (1985). “Nuevas consideraciones sobre la participacion y la descentralizacion edu-
cativas”. Educacion y Sociedad, nim. 3, pag. 129-150.

Vifiao, Antonio (1990). Innovacién pedagégica y racionalidad cientifica. La escuela graduada piiblica
en Espafia (1898-1936). Madrid: Akal.

Vifiao, Antonio (2006). “El éxito o fracaso de las reformas educativas: condicionantes, limitaciones
y posibilidades”. A Gimeno SacrisTan, José (comp.). La reforma necesaria: entre la politica educativa
y la prdctica escolar, pag. 43-60. Madrid: Morata.



Annex 2. Families i escola. Les raons
d’un distanciament

Rafael Feito Alonso






Aquest text pretén explicar els motius pels quals les relacions entre families i
escoles han estati son particularment conflictives. Si una bona part del professat
considera que la familia és incapacg d’educar els fills, dificilment veura amb bons
ulls la participaci6 de pares i mares en els drgans col-legiats d’ambit de centre.

FAMILIA | ESCOLA. UNA RELACIO PROBLEMATICA

Les relacions entre escola i familia sempre han estat presidides per un cert recel.
A diferéncia de la familia, ’escola és un escenari altament racionalitzat. Com deia
Talcott Parsons (1990), el mon de I’escola significa pera ’'alumne una ruptura de
les regles de joc que fins llavors coneixia. La familia funciona a partir d’elements
biologics com el sexe o I’edat. S6n elements adscriptius que xoquen amb les
regles del funcionament escolar. La familia tracta incondicionalment el nen, és
a dir, el nen és valorat i estimat pel simple fet de pertanyer-hi. En canvi, l’escola
anticipa al nen com sera tractat per la societat, i la seva funci6 consisteix a fer que
elneninternalitzi aquestes regles de joc. L’escola compta amb uns professionals
especificament preparats per a la formacié dels nens, cosa que no passa ni pot
passar a les families (enlloc no s’expedeix, encara que d’aixo se n’ha parlat, un
titol de pare o de mare).
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L’escola sorgeix en els inicis de la modernitat com a part de la lluita contra els
particularismes de la familia. No en va, ja des de la Il-lustraci6 es planteja I’exis-
téncia de ’escola com una instituci6 a la qual correspon inculcar ’esperit d’uns
nous temps caracteritzats per l'esperit critic, la cientificitat, el laicisme, davant
’arcaisme, els prejudicis i la supersticié de qué és imbuit a la familia.

Malgrat que el pensament il-lustrat sembla adrecar-se al conjunt de la humanitat,
en realitat ’escola, després del triomf de la burgesia, sols acull, més enlla de
l’alfabetitzaci6é basica, nens —i no nenes— de raca blanca fills de propietaris i
de professionals. Gradualment es van incorporant a ’escola amb resultats des-
iguals, tots els grups inicialment exclosos: classes treballadores, dones i mino-
ries étniques. No s’ha de perdre de vista que fins molt recentment ’experiéncia
d’escolaritzacié per a laimmensa majoria de la poblacié no anava més enlla de
I’alfabetitzaci6 funcional, cosa que es traduia en una permanéncia a ’escola de
poc més de tres anys.

En el cas concret d’Espanya aquesta era, en bona part, la situaci6 prévia a la Llei
general d’educaci6 (LGE) de 1970. Abans d’aquesta Llei, a deu anys d’edat els
nens eren segregats entre la minoria dels que cursaven el batxillerat elemental i
la majoria dels que acabarien en unavia morta d’escolaritzacié de pocs anys més.

Per als professors de batxillerat es tractava de fer classes a una minoria relati-
vament selecta identificada en cert grau amb ['univers de I’escola. Fins i tot en
el batxillerat de la Llei general d’educacié (LGE de 1970) —el batxillerat unificat
i polivalent (BUP)— aquests professors es troben davant uns estudiants que
vénen ja crivellats des del final de la primaria (EGB). Els qui tan sols obtenen un
certificat d’aquest nivell no tenen cap més remei que adregar-se a una devalu-
ada formacio professional. Les coses canvien radicalment amb ’aprovaci6 de
la Llei organica d’ordenacié general del sistema educatiu —LOGSE— de 1991:
la secundaria és per a tots i S’inicia als dotze anys d’edat. Aquest és [’origen
de la perplexitat que han manifestat molts professors de secundaria: d’entra-
da es topen amb la realitat social del pais, igual com feien els seus companys
d’educaci6 primaria.
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Tota la poblacié d’entre sis i setze anys ha de romandre obligatdriament a I’escola.
A la practica ho fara tota la poblacié des dels tres i gairebé tota entre els setze
i potser els divuit. A la Declaracié de Lisboa de 2000 la Unié Europea aposta
per convertir-se en la primera societat del coneixement mundial. Sens dubte,
’escola ha de canviar molt per aconseguir aquest objectiu. De moment, paisos
com Espanya estan molt lluny d’aconseguir que el 85% del grup d’edat 20-24
anys obtingui una credencial d’educaci6 secundaria superior (batxiller o cicles
formatius de grau mitja). No obstant aixd, si —com es pot veure a la taula 1— més
del 90% dels fills de professionals obtenen aquesta credencial, no hi ha cap raé
perqué la resta dels grups socials (classes treballadores, assalariats del camp,
petits propietaris) no puguin aspirar a assolir quotes similars d’éxit escolar. Bona
part d’aquest abandonament primerenc es concentra en els homes, especialment
entre els que resideixen en zones en qué és facil 'accés a llocs de treball de baix
nivell, perd amb una retribucié relativament alta, a les zones turistiques del pais.

Taula 1
Escolaritzacié per classes socials

Taxes d’escolaritzacio % que ha completat...
Escolaritzaci6 per Secundaria Educacié Secundaria Educacié
classes socials postobligatoria superior postobligatoria superior
16-17 anys 18-22 anys 20-24 anys 25-29 anys

I. Professionals 82,98 65,93 93,73 69,10
II. Intermédia

(no manual - rutinaria) 55:63 3523 7429 3615
I1l. Petits propietaris 51,53 30,71 65,85 40,87
IV. Manual qualificada 42,59 20,51 50,35 16,98
V. Manual no qualificada 16,20 14,21 35,65 18,98
VI. Propietaris agraris 64,01 32,26 60,91 37,80
VII. Treballadors agraris 31,67 9,09 20,53 6,41
Total 49,87 30,86 60,69 32,15

Font: Elaboraci6 propia a partir de Calero i Oriol (2005: 355 i seg).
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EL DISCURS SOBRE LA DESERCIO EDUCATIVA DE LA FAMILIA

Hi ha una certa estigmatitzacié de la familia per part de determinats sectors del
professorat. En ’enquesta realitzada pera 'Informe sobre la situacion profesional
del profesorado (abril de 2004) de la Fundaci6 IDEA —dirigit per Alvaro Marchesi—
esrecollia ’opinié que laimplicaci6 dels pares en ’educacié dels seus fills hauria
de constituir una de les prioritats principals del nostre sistema educatiu. Una de
les conclusions fonamentals és la queixa dels professors (més del 65%) sobre
la poca col-laboracié i participaci6 de les families en I’educacié dels seus fills.
Segons aquest estudi, «la colaboracion entre profesores y padres es un requisito
necesario para mejorar la calidad de la ensefianza y una asignatura pendiente
en el funcionamiento del sistema educativo.» | sén els docents de secundaria
(48,1%) els més critics amb aquesta situacié —per damunt dels d’infantil i primaria
(35,8%)—, conscients que a partir de ’ESO els continguts educatius tendeixen
a ser més complexos i per tant el rendiment académic comenca a ser més baix o
pitjors les notes dels alumnes.

Aix0 és un fet que es va veure clarament en el forum virtual que va habilitar el Mi-
nisteri d’Educacid, Culturai Esport en el primer semestre de 2000 amb la pretesa
intenci6 de discutir les intencions del Govern (Feito, 2002). Una queixa freqiient
en aquest debat ha estat la de considerar que la societat, i molt en particular la
familia, menysprea la tasca dels professors i per extensio la cultura académica.
Els docents es consideren professionals desprestigiats i mal pagats. L’expansi6
de 'educaci6 secundaria inferior a tota la poblacié sempre implica caure en el
risc de la devaluacié d’aquest titol escolar, tant en el mercat de treball com en
el del prestigi: més quantitat es fa equivaler a menor qualitat. L’efecte pervers
d’aquesta extensié és que part dels grups socials que abans no freqiientaven
la secundaria perceben ’escassa utilitat instrumental de la permanéncia dels
seus fills en un sistema educatiu que amb més freqiiéncia del que es voldria li
llanca missatges recriminatoris. A aix0 cal afegir que la dimensid expressiva de
’escola —la rellevancia i aplicabilitat dels coneixements i habilitats escolars en
situacions quotidianes— és molt baixa. D’altra banda, els grups socials que des
de fa diverses generacions tenen garantida la secundaria abandonen ’ensenya-
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ment plblic —la qualitat del qual amb prou feines ha millorat malgrat els bons
proposits de la reforma —i s’adrecen a centres privats o, almenys, concertats.

Tanmateix, tant 'opini6é plblica en general com els pares i mares en particular
tenen en una alta estima la tasca del professorat. Aixd és el que s’observa cla-
rament en el grafic 1.

Grafica

Percentatge de respostes de les families a la pregunta “Estic satisfet amb la
manera d’ensenyar dels professors del meu fill“, en funcié de la titularitat dels
centres i de ’etapa educativa
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Font: Marchesi i Pérez (2005: 17).

Els pares i les mares son un dels blancs predilectes de desqualificacions per a
un sector important del professorat. La seva preocupaci6 principal, des del seu

..................................................................................

3. De fet, un dels participants en el debat virtual recomana als pares més preocupats que s’endu-
guin els seus fills a la privada.
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punt de vista, és deslliurar-se d’uns fills adolescents que ni comprenen ni poden
controlar, traspassant aquesta tasca tan ingrata com dificil als soferts professors.
Tanmateix, aquest traspas de competéncies s’efectua amb limitacions. Pel que
sembla, la més important seria que no s’exigeixi gaire a I’ladolescent de la socie-
tat hedonista. A aixd es pot afegir la dada gens menyspreable de ’existéncia
d’un percentatge indeterminat —perd probablement alt— de professors que no
volen per als seus centres ni menjador ni activitats extraescolars ni el programa
d’esmorzars previ a 'inici de la jornada escolar.

En aquest context es denigra la capacitat educativa de la familia, malgrat els
canvis que esta experimentant Gltimament. La familia, des dels peculiars punts
de vista emesos en el forum virtual a qué féiem referéncia, no és una institu-
ci6 democratica. No obstant aixd, aquesta afirmacié deixa sense respondre
la pregunta de si realment [’escola, especialment les aules, és una institucio
democratica.

Les crisis familiars es converteixen en un dels elements clau de la “patent dava-
llada de ’educaci6 experimentada en aquesta Gltima década“. Ens trobem amb
la incapacitat de ’escola per tractar tot alumne que no procedeixi d’una familia
estable (se suposa també que convencional amb pare, mare, dos fills i potser
també el gos). Hi ha la sospita que davant la minima dificultat els pares opten per
la suposada via facil de la separacié o del divorci i, al mateix temps, s’estableix
una relacié causa-efecte amb el fracas escolar. Amb tot aixd estem ja a un pas
de la negacio de la preséncia dels pares i mares en els drgans de control i gestid
dels centres escolars.

Les dades s6n tossudes i mostren que si que hi ha una implicacié de la familia
en l'escolaritzaci6 i educaci6 dels seus fills. En 'informe d’Alvaro Marchesi El
fracaso escolar en Espafia (2003) es detecta que una alta proporcié d’alumnes
espanyols assisteixen a cursos addicionals o de suport fora de I’escola per millorar
les seves habilitats. Com a mitjana dels paisos de 'OCDE, el 32% dels alumnes
assenyalen que han assistit a algun curs o activitat de suport en els Gltims tres
anys. A Espanya, el percentatge s’eleva al 54%.
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En l’estudi de V. Pérez-Diaz, ). C. Rodriguez i L. Sanchez Ferrer (2001: 133) sobre
familia i educaci6 es constata que la majoria dels pares (54%) té la sensacid
d’estar ocupant-se més de ’educaci6 dels seus fills que el que van fer els seus
pares per la d’ells. El 38% reconeix que se n’ocupa igual com van fer els seus
pares. Sols el 6% admet que se nocupa menys.

Ni tan sols se sosté la idea, tan volguda per cert sector del professorat, de
’abundancia de nens amb clau, nens que obren la porta d’una llar buida. De fet,
’habitual és que la majoria dels nens i nenes trobin algun dels seus progenitors
a casa en tornar de I’escola o poc després. Es el que es pot veure a la taula 2.

Taula 2
Hora d’arribada a casa de pares i fills, en percentatges segons tipus de families

Cap Només un Ambdods
conjuge conjuge conjuges Monoparental Total
ocupat* ocupat ocupats
Un 0 ambd6s pares son
a casa abans que arribin - 87 44 45 63
els fills
Pares i fills arriben si fa no
. 6 28 20 17
fa al mateix temps
Els pares arriben més
d’una hora després que - 7 28 35 19
els fills
Total 100 100 100 100 100

Nota: - significa un nombre insuficient de casos.
Font: Extret de Meil (2006: 53).

CANVIS EN ELS NIVELLS EDUCATIUS DE LES FAMILIES

A mesura que pares i mares hagin assolit uns nivells educatius més elevats
estaran en condicions d’implicar-se més en el terreny escolar. Quins canvis han
experimentat les families en termes educatius en els Gltims anys? Potser el més
destacable és que fins fa unes décades l’escola era el principal, siné Gnic, es-
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cenari en queé els nens i joves podien formar-se. Tanmateix, avui dia els mitjans
de comunicacié s’han convertit en una font privilegiada d’accés a la informacié
i, de vegades, al coneixement. Al mateix temps, el nivell educatiu de les families
s’ha elevat.

Exposem a continuacié dades recents sobre nivells educatius de diferents paisos
del nostre entorn per grups d’edat (Marchesi, 2003).

Taula 3
Percentatge de la poblacioé que ha assolit almenys ’educaci6 secundaria superior,
per grups d’edat (2004)

25-64 anys 25-34 anys 35-44 anys 45-54 anys 55-64 anys
Canada 84 91 88 83 73
Finlandia 78 89 86 76 59
Italia 48 64 52 44 28
Espanya 45 61 50 36 21
Suécia 83 91 89 81 71
Estats Units 88 87 88 90 86
Méxic 23 25 25 21 13

Font: Extret d’OCDE (2006: 38).

Es pot observar que, en el cas espanyol, sén menys de la meitat els pares i mares
d’alumnes d’entre 35 i 54 anys d’edat —els fills dels quals majoritariament estan
a secundaria— que han assolit una credencial d’educacié secundaria superior.
En canvi, en paisos com el Canada o Finlandia els pares i mares que han superat
aquesta barrera s6n més del 80%.

Al’escola li agraden especialment certes families. L’inconvenient és que sembla
que I’escola es queda en la simple celebracié d’aquesta diferéncia, com si fos un
esdeveniment sobrehuma davant del qual no hi ha res a fer. L’informe de 'INCE
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titulat Aspectos del perfil de los padres de los alumnos de educacién primaria que
mads relacion tienen con el rendimiento (octubre de 2001) posava clarament de
manifest la relaci6 entre el nivell educatiu dels paresi maresi el rendiment escolar.

Taula 4
Aspectes del perfil dels pares dels alumnes d'educaci6 primaria que mes relacid
tenen amb el rendiment (2001)

Estudis dels pares Coneixement del medi Llengua Matematiques
Sense estudis 210 210 212
Estudis primaris 240 240 239
Estudis secundaris 259 259 258
Estudis universitaris 275 275 277

Font: INCE (2001).

DIVERSITAT DE TIPUS DE FAMILIES

Sabem poca cosa sobre com sén en aquests moments les families per dins. Fa
pocs anys la Fundaci6 d’Ajuda contra la Drogoaddiccié (FAD) va publicar un estudi
incisiu (FAD, 2002) que ens permet saber alguna cosa sobre la funci6é educadora
de la familia. S’hi distingeixen quatre models familiars:

a) Familiafamiliarista/endogamica. A aquest model podria adscriure’s el 23,7%
de les families espanyoles. Es caracteritza per tractar-se d’un nucli familiar
molt unit i en qué predominen les bones relacions entre els seus membres.
Centrada en ella mateixa i autosuficient, no sembla sentir la necessitat
d’obrir-se a ’exterior.

b) Familia conflictiva. Agrupa el 15,05% de les families. [...] Hi predominen les
normes fixes i inflexibles amb les quals es topa continuament. [Hi ha] una
comunicacié escassa.
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¢) Familianominal. Pot definirel 42,9% de les families espanyoles. [...] ... impera
una coexisténcia pacifica entre pares i fills més que la convivéncia partici-
pativa. [...] L’'abséncia de conflictes en aquest model de familia no significa
gue no n’hi hagi, sols que ha optat per no enfrontar-s’hi.

d) Familia adaptativa. Agruparia el 18,4% de les families. Els autors de I’estudi
no dubten a qualificar-la de “nova familia® per la “bona comunicacié“ que
s’adverteix entre pares i fills i per la seva capacitat per transmetre opinions
i creences. A més, es mostra oberta a ’exterior, sense per aixd deixar de
ponderar la dimensi6 familiar.

Es cert que apareixen diferents tipus de families en funcié dels tipus de familiars
que les componen o de la seva orientacié sexual: monoparentals, d’homosexuals,
etc. Pero, malgrat la visibilitat creixent d’aquest tipus de families, no s’ha de per-
dre de vista que més del 90% de les families s6n convencionals (Meil, 2006: 12).

Les families dels immigrants arribats massivament en els Gltims cinc anys poden
comportar una problematica particular. Algunes, com és el cas de certs sectors
musulmans, plantegen el problema de 'objecci6 al fet que els seus fills —més
lesfilles que els fills— cursin certes assignatures. Moltes vegades, quan els nens
arriben a Espanya es troben que la familia que van conéixer al seu pais d’origen
no existeix o bé perqué els pares s’han divorciat o bé perqué al nostre pais hi ha
tan sols la mare. En arribar es poden trobar que la seva mare té un altre company
i un nou fill amb aquest. Quan arriben gairebé no coneixen els seus pares, que
poden no haver vist en els Gltims anys. Per als nens hi ha una forta ruptura de
llagos afectius. A més, es produeix un canvi brusc en la seva vida quotidiana.
Molts poden procedir de zones rurals amb una escolaritzacié baixa. Tot d’un ple-
gat aterren en una societat consumista en qué sén bombardejats per la televisio.
Tot aix0 déna lloc a un bloqueig psicologic i afectiu, una mena de dol, que no se
supera fins transcorreguts diversos mesos.

Perd els canvis no acaben aqui. En els dltims anys és cada vegada més freqiient
’existéncia de families que son el resultat de divorcis i de la formaci6é de noves
parelles. En elles bé pot passar que ’home o la dona adults no sén els pares
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biologics dels menors. En aquest context s’entendra facilment que no n’hi ha
prou amb 'autoritat posicional —“jo s6c I’adult i m’obeeixes“—, sind que caldra
recOrrer a ’argumentacio, a la persuasié —o a la indiferéncia.

Per si fos poc, comencen a aparéixer families homosexuals. De moment son es-
cassissimes. Segons les dades de 'informe de final de 2006 La infancia en cifras
elaborat per UInstitut d’Infancia i M6n Urba, dels 7,6 milions de menors que hi ha
a Espanya la majoria viu amb progenitors casats (82%). Tan sols 820 viuen amb
parelles gais i 1.380 amb parelles lesbianes (CIIMU, 2006: 46).

Sens cap dubte, el gran canvi que s’ha produit a les families des de l'inici de la
democracia és el de la incorporacié de la dona al mercat de treball i el que aixd
significa de renegociaci6 de les relacions de poder dins les families. El que és
clar és que aquesta incorporaci6é no és negativa per al rendiment dels fills. En
’estudi publicat I’octubre de 2001 per INCE titulat Aspectos del peffil de los
padres de los alumnos de educacion primaria que mds relacion tienen con el ren-
dimiento —referit a alumnes de 6€& de primaria—, s’observa un rendiment escolar
significativament més alt entre els fills de mares que treballen respecte de les
que no ho fan. En aquest mateix estudi s’aporta la dada que gairebé el 90% dels
pares treballa fora de casa, mentre que aquest mateix percentatge de mares es
distribueix, practicament en parts iguals, entre les que treballen de mestresses
de casa i les que ho fan fora de casa. Hi ha, per tant, gairebé el doble de pares
que de mares que treballen fora de casa.

Un dels debats més actuals derivats d’aquesta incorporaci6 de la dona al mercat
de treball és el de la compatibilitat entre horaris familiars i escolars. Habitualment
és un debat desagradable en qué surt a col-lacié ’excessiu i dispers nombre de
dies en queé els centres escolars estan tancats, la generalitzada inexisténcia de
menjadors escolars en la secundaria dels centres publics, I’extensié de I’horari
de permanéncia dels més petits —amb programes com Los primeros del cole i
altres—, la jornada escolar matinal o partida per als centres d’educaci6 infantil
i primaria, etcétera.
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CONCLUSIONS

Els pares sén acusats molt freqlientment d’ingeréncia, de consumisme o, al
contrari, de no preocupar-se de I’educaci6 dels seus fills. De la seva banda,
molts pares retreuen a ’escola la seva incapacitat de fer triomfar els seus fills i
de protegir-los de tots els mals de la societat. L’informe Thélot a Franca proposa
que la «inscripci6é d’uns alumnes en un centre és un moment que hauria de ser
sistematicament solemnitzat després d’una entrevista individual entre els pares,
alumne i un representant del centre» (p. 113). L’informe no s’oblida que hi ha
pares que perraons diverses (culturals, de comoditat o el que sigui) no acudeixen
al centre. Correspon a aquest pensar estratégies per aconseguir que hi vagin.

El Consell Educatiu de Castella-Lle6 (2004) proposa implicar les families en la
dinamica del centre (a lavegada que del centre en la de casa). Per exemple, creant
instruments concrets com un diari d’intercanvi d’anécdotes familia-professorat,
ensenyar treballs a casa, 0 amb un contacte més permanent, mitjancant visites
freqlients a ’aula en qué s’exposin treballs, entrevistes, crear un espai d’infor-
macié “quotidiana“ dins i fora de [’aula. Tot aix0 pertal de crear una comunicacio
més gran i millor entre pare-mare i fill/a, basada en un coneixement més concret
de la seva vida al centre.

Els paresielsalumnes amb prou feines tenen la possibilitat d’intervenir en la ges-
ti6 del centre en arees que no sols els interessarien molt, sind que possibilitarien
la seva implicaci6 en la gestio6 global, és a dir, en els consells escolars. Els textos
de la “nova escola piblica“ i el mateix projecte de consells escolars del PSOE
al comengament dels vuitanta incloien ’existéncia d’6rgans col-legiats a escala
d’aula, de curs i de nivell. Tots aquests organs intermedis, molt més propers a la
quotidianitat escolar, han desaparegut de la reflexi6é educativa. Aquests 6rgans
abordarien giliestions més proximes als pares, ja que el seu ambit d’actuacié es
referiria a qliestions que afecten directament la classe dels seusfills, el curs dels
seus fills, etc., qiiestions en qué és molt més facil que els pares mostrin interés
i puguin opinar.
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El que és clar és que el marc legal actual és una simple coartada perqué l'escola
creada per 'Estat no passi de ser una escola funcionarial. Caldria pensar en
altres estructures que escollissin el director. Potser un consell escolar ampliat a
representants de ’Administracié6 —com es proposa a la LOE—, perd també veus
de ’entorn, des de les sindicals a les patronals —no vinculades a I’ensenyament
en cap d’aquests dos casos—, associacions veinals, professors —potser també
pares— d’altres centres o d’altres nivells educatius, etc.

I, finalment, la composicid dels consells escolars hauria de posar fi a la majoria
absoluta del professorat. No penso tant en una majoria absoluta del sector de
paresialumnes com en la preséncia d’altres representants procedents de ’entorn
del centre.
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Annex 3. La complexitat de les implicacions
dels pares a l’escola o per qué la participacio
dels pares no millora necessariament els
resultats académics dels nens

Gilles Monceau






En el marc tedric de I’analisi institucional, anomenem implicaci6 el conjunt de
les relacions que 'individu manté amb la institucié (Lamihi i Monceau, 2002).
Els agradi o no, els pares de tots els nens escolaritzats estan implicats en la
instituci6 escolar. Aquesta definicié no és la més estesa en les ciéncies socials,
perd permet fer una analisi qualitativa molt diferent de la percepcié comuna que
situa la participacié de cada un en un eix que va des de la més baixa fins a la més
alta (vegeu Thévenet, 1992).

L’objectiu de la nostra recerca és, d’'una banda, explorar les diverses formes adop-
tades perlaimplicacié escolar dels pares i, de ’altra, dur-ne a terme una analisi en
relacié amb les preocupacions dels pares pel que fa a I’evoluci6 escolar dels fills.

Ens basem en una enquesta duta a terme durant un any i mig a set escoles de
primaria. Les tres primeres, totes pabliques, van ser premiades per la Fondation
de France i estan ubicades a les regions d’lle-de-France i Picardie. Una d’elles
(escola dels Champs) es troba en zona semirural i rep un public on es barregen
diferents categories socials. Les altres dues (escola de la Briqueterie i escola de
les Hauts) estan situades en un entorn urba i classificades en les Zones d’Educacid
Prioritaria (ZEP). Els altres quatre centres on vam fer ’enquesta no van participar
al “Prix école”; reben publics privilegiats i estan ubicats en diferents regions de
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Franca. Una escola d’aquest segon grup és una escola publica d’aplicaci6 (escola
del Centre), i les altres tres sén centres privats. Aquesta diversitat permet relati-
vitzar les nostres observacions.

Anna Athanasopoulou, Maria-Renata Prado, Luc Mauger i jo mateix vam fer
disset entrevistes amb pares i dotze amb mestres. Aquestes entrevistes es van
complementar amb seqiiéncies d’observaci6é d’activitats dins el mateix centre
(reunions d’equips docents, reunions de pares, reunions organitzades pels
mestres a 'atencio dels pares, acollida dels pares a l’aula a primeres hores del
mati, esbarjos i seqiiéncies docents sense la preséncia dels pares). També vam
dur a terme set entrevistes (que aplegaven entre tres i vint-i-cinc persones) a
les escoles premiades, amb els pares, d’una banda, i els mestres, de 'altra. A
aquestestrobades, hivan assistir setanta-set pares i vint-i-quatre professors. Ens
van brindar 'oportunitat de presentar algunes de les nostres observacions als
nostres interlocutors i de recollir-ne, aixi mateix, les analisis en un marc diferent
del de I’entrevista cara a cara. Aquestes sessions de grup van tenir lloc a les
instal-lacions del centre i van tenir una durada mitjana de dues hores, cosa que
va permetre desenvolupar una reflexié que s’havia preparat préviament gracies
a les entrevistes individuals. Ens van permetre aprofundir en ’analisi mitjang¢ant
’expressio de punts de vista divergents tant entre els professors com entre els
pares. Aquesta dinamica de reflexid, que pot conduir els nostres interlocutors a
’evolucid dels seus punts de vista, es pot copsar a partir de la lectura d’alguns
fragments d’entrevistes inclosos en aquest capitol.

Per tant, el nostre enfocament es basa en les demandes que els nostres interlo-
cutors —pares i mestres— van formular al llarg de les nostres interaccions amb
ells i que en primer lloc es van concretar en el fet que acceptessin dedicar temps
a les entrevistes que els proposavem més enlla de les pors de “no saber qué dir”.
Després, va ser en el mateix contingut de les entrevistes individuals i de grups on
es va expressar la demanda de reflexivitat sobre les practiques i on els nostres
interlocutors van fer, pel que sembla, uns quants descobriments: “No m’havia
mirat mai les coses aixi!”, “Ara que m’ho planteja, em pregunto si...”, “Parlant

amb vosté, m’adono que de fet...”, “Acabo d’entendre que...”, “Quan diu aixo,
m’adono que abans pensava el mateix, perd ara crec que...“.
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Per descomptat, aquest enfocament socioclinic (Monceau, 2003) només pot tenir
en compte mestres i pares que accepten deixar-se observar durant les seves in-
teraccions i/o intercanviar idees sobre les seves relacions. No vam visitar a casa
seva els pares que no vénen a |’escola i vam voler que totes les entrevistes tin-
guessin lloc a les instal-lacions escolars. Cal assenyalar, perd, que les entrevistes
de grup que vam portar a terme als centres premiats no van aplegar només els
pares implicats en I’escola. De fet, en les dues escoles ubicades en les ZEP, una
gran majoria (dos tercos) dels pares que van participar en aquestes trobades no
acostumaven a ser presents a l’escola, mentre que en el centre situat en zona se-
mirural, una majoria (tres quartes parts) dels participants van declarar que estaven
moltinvolucrats en lavida de ’'escola. Aquesta diversitat és la que ens va permetre
accedira experiénciesi perspectives diverses, tot i els limits indicats anteriorment.

Els directors dels centres i els inspectors de primaria també van facilitar la nostra
investigacid i van expressar el seu interés. N’hi ha que ens van demanar partici-
par en unes trobades més enlla de I’espai dels centres on vam treballar (reunid
sindical, reunié en les ZEP, animacié educativa de circumscripci6). Interpretem
aquesta obertura i aquestes demandes com una mostra de la voluntat dels
professionals d’aclarir el que hi ha en joc en les seves relacions amb els pares.
Alguns pares també ens van comunicar demandes personals pel que a fa a els
seus propis problemes relacionals amb l'escola. | aleshores els vam aconsellar
que es posessin en contacte amb els recursos locals que vam identificar durant
la recerca, pero que ells mateixos deien que desconeixien.

El nostre enfocament té com a objectiu copsar la complexitat de les implicacions
dels pares. Vam haver de superar, aixi doncs, les oposicions entre pares i docents,
establertes per la majoria dels actors, que tendeixen a homogeneitzar cada un
dels grups involucrats. Vam explorar, ben al contrari, tant la multiplicitat de les
practiques i els posicionaments que es manifesten en cada un d’aquests dos
conjunts com les convergéncies que sorgeixen entre ells.

Els pares son, per definicio, tan diversos com la mateixa societat francesa. Tan-
mateix, no tots els professors que vam coneixer comparteixen necessariament
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aquesta obvietat. Ja ho havia observat Dominique Glasman en un article publicat
el1992 (Glasman, 1992). Mostrava que hi havia una tendéncia, en les ZEP, a parlar
més de “families” que no de “pares”. Al mateix article, es referia a una enquesta
realitzada a la ciutat de Saint-Etienne amb unes trenta families que qualificava
com a “anomenades més desafavorides”. L’enquesta mostrava la diversitat de
les seves actituds, expectatives i percepcions davant de ’escola. Aquestes va-
riacions s6n encara més fortes si es té en compte el conjunt dels pares de nens
escolaritzats, entre els quals, d’altra banda, també hi ha mestres.

Finalment, precisem que aqui no descrivim detalladament les accions realitza-
des en cada una de les escoles en les quals vam treballar. El nostre enfocament
pretén sobretot extreure problemes i processos que es reprodueixen en tots els
centres tot i que amb formes diferents. Aquesta forma d’exposici6é pot descon-
certar el lector, i per aixd proporcionem unes quantes indicacions sobre els llocs
onvam investigari els interlocutors que hi vam conéixer quan els citem. Aquesta
informacié, necessariament molt parcial, té com a principal objectiu mostrar les
diferéncies entre les situacions i les persones.

L’ESCOLARITZACIO DELS FILLS IMPLICA ELS PARES EN LA
INSTITUCIO ESCOLAR

Si ’escola converteix els nens en alumnes, converteix els seus pares en pares
d’alumnes. Ser pare d’un nen escolaritzat és un fet que es deriva de I’existéncia
de la instituci6 escolar, i no és de cap manera una situacié natural. Si formulem
la nostra problematica en termes d’evolucio escolar és justament perqué es tracta
de comprendre la dinamica en la qual estan involucrats nens, pares i mestres.

Per a cada alumne l’escola necessita com a minim un interlocutor que faci el
paper de pare, i no és necessari que sigui el pare bioldgic. La tasca compartida
pels pares i ’escola és, doncs, la de garantir el desenvolupament del nen fins
a ’edat adulta tot respectant-ne la individualitat. Es des d’aquesta perspectiva
que nosaltres mateixos vam orientar la nostra recerca i vam mirar d’entendre els



Annex 3. La complexitat de les implicacions dels pares a ’escola @

plantejaments i les practiques implicades en la produccié d’aquesta evolucio,
centrant-nos principalment en el que hi ha en joc en la relacié amb la institucié
escolar.

Precisem que abordem l’evolucié escolarinspirant-nos en la manera com Gilbert
Simondon (1989) descriu els processos d’individuacio, és a dir, com a diferen-
ciacié permanent de l'individu amb I’entorn en qué es mou. L’evolucié escolar
és, pertant, el procés pel qual I’estudiant evoluciona mitjangant ’apropiacié i la
transformacié dels elements presents en el seu entorn, al mateix temps que se’n
diferencia. Per tant, els pares contribueixen com els mestres a la producci6 de
’evolucié en interferir en aquest entorn que és la institucié escolar, i en el qual
estan tots involucrats. Aquesta evolucid, que no equiparem a |’éxit académic,
implica els pares, independentment de la seva participacio en la vida del centre
o la seva cooperacié amb els mestres. Aquesta implicacié es conjuga i s’expressa
segons diverses modalitats. Aixi, durant una entrevista col-lectiva que vam orga-
nitzar amb pares d’una escola premiada per la Fondation de France, classificada
com a ZEP i situada als afores de Paris, una mare va expressar la seva implicacio
escolar de la manera segiient:

«Personalment, vaig estudiar a Franca, perd no vaig fer estudis llargs i sé
que ho he entés... De fet, és una esperancga i unes expectatives que tens
amb els professors. Nosaltres els pares que no tenim estudis superiors,
potser som una mica més exigents amb ’educacié dels fills.»

(Mare, escola de les Hauts)

Altres pares que no van fer estudis secundaris generals o no van ser escolaritzats
a Franga també expressen ’esperanga que el nen continui els estudis i el fet
que no tenen cap altre remei que confiar totalment en ’escola. Aqui ens trobem
amb la paradoxa que va assenyalar J.-U. Ogbu (1992) respecte dels pares que
pertanyen al que anomena minories involuntaries (hispans i afroamericans als
Estats Units) i encara n’esperen molt, de I’escola, malgrat haver experimentat
reiteradament la desigualtat en el tracte que s’hi dona. Aquesta esperanca que
sobreviu a les decepcions, pot ser que els professors la vegin com una rendncia.



@ Families, escola i éxit. Millorar els vincles per millorar els resultats

| aleshores, els pares que menys intervenen amb els professors, pot semblar que
es desentenguin de ’escolaritat dels seus fills. Durant una entrevista col-lectiva,
realitzada en una escola de les ZEP, es plantegen alguns determinants pel que fa
a laimplicacié escolar dels pares:

«Mare 1: De vegades, hi ha pares que s6n analfabets...

Pare 1: Si, perd de totes maneres, no tenen eleccio.

Mare 1: De fet, no tenen gaire elecci6, sén els mestres que fan classe, sén
ells que poden fer que els seus fills progressin. Si no ho fa I’escola, ells no
poden ajudar-los a casa.

Mare 2: Potser hi ha una sensacié d’impoténcia? Ells no saben, vaja, diuen
gue no saben.

Mare 3: No vol dir necessariament desentendre’s del problema.

Mare 4: Pero també pot ser que se’ls obligui.»

(Entrevista col-lectiva als pares, escola de les Hauts)

Observarem que en aquest fragment els pares s’expressen referint-se a la situ-
aci6 d’altres pares. També es ddna en algunes entrevistes individuals. Només
gradualment, al llarg dels intercanvis, els nostres interlocutors aniran enunciant
explicitament la seva experiéncia personal.

Si bé plantegen la idea que la manca de recursos culturals pot impedir alguns
pares de fer el paper que I’escola espera d’ells, no defineixen la relacié amb els
mestres com a no igualitaria. Aixi, un pare que diu que desconeix el sistema
francés presenta la seva relacié amb el mestre com una forma de delegaci6, com
si el docent fos una extensié d’ell mateix:

«Jonovaig estudiar a Franga. A casa nostra, els profes representen els pares
al’escola. Perexemple, els moments que els nostres fills passen a ’escola,
dic que és com si jo hi fos.»
(Pare, escola de les Hauts).

Aquesta actitud, que altres pares també expressen, significa un trencament amb
la definicio republicana de la instituci6 escolar, segons la qual aquesta rep la seva
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legitimitat de I’Estat i no de la delegacidé d’autoritat de cada pare. Altres pares,
que s’autodescriuen com a incapagos d’ajudar els fills académicament, afirmen
que controlen la seva escolaritat principalment pel que fa a temes de seguretat.
A l’escola de les Hauts, una mare va arribar a dir que cada nit verifica que el seu
fillno hagi pres mal durant el dia a I’escola. Aixi doncs, la implicacié escolar dels
pares pot adoptar formes forca diferents de les que més valoren els professors.

FORMES D’IMPLICACIO DELS PARES A L’ESCOLA

Qualsevol pare queda implicat en la instituci6 escolar per ’escolaritzacié del seu
fill, i aquesta implicaci6 pot prendre formes molt variables. Per distingir-les, els
paresiels professors fan servir paraules comunes, com ara participacio, coopera-
cio i compromis. | aixi és com emergeix la varietat de les modalitats d’implicacié
en lainstituci6 escolar. Durant una entrevista col-lectiva que vam dur a terme amb
la participacié de professors d’un complex escolar en el qual més del 95% dels
pares son estrangers (segons les xifres proporcionades pel projecte de I’escola) i
amb moltes dificultats econdomiques, una mestra de primaria va plantejar la dis-
tincié entre cooperaci6 i participacié dels pares. Els mestres d’educaci6 infantil
que eren presents van validar aquesta distincid.

«Per mi, la participacio és: “Participo en una sortida”, “Vinc per ajudar els
nens aferaixd”, “a fer unavisita a la mediateca”, “una sortida al cine”, “un
picnic”. Doncs, si: “Vinc per participar en activitats organitzades per algl
més”. La cooperacid, penso, se situa en un altre nivell, un nivell superior...
Una auténtica cooperaci6 seria: jo li dono quatre nens i ella s’espavilara
perexplicar-los una histdria. | llavors si que treballarem amb els nens, i ella
coopera plenament amb el meu treball de mestra. Es a dir, fer descobrir una
historia a un nen, fer descobrir un joc de taula a un nen, és més d’aquest
tipus, per mi, com a mestra.»

(Mestra, entrevista al col-lectiu docent, escola de la Briqueterie)

Aqui, per tant, la cooperacié es defineix, més que la participacié, com una série
d’activitats més directament relacionades amb el nucli de la practica professio-
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nal del docent. S’hi troben altres exemples, com ara una mare que proposa de
fer, per ella mateixa, un taller al mestre. Aquestes definicions proporcionades
pels mestres tendeixen a establir una jerarquia entre cooperaci6 i participacio
en funci6 del grau de proximitat, o fins tot de convivéncia, entre pares i mestres.
Aquestes definicions també tenen com a efecte avaluar el compromis dels pares
en levoluci6 escolar del seu fill en funcié de la fregiiéncia i la intensitat de la
seva relacié amb l’escola, i fins i tot de la seva preséncia fisica en el seu recinte.

En una entrevista col-lectiva amb pares de nens de parvularii primaria en un com-
plex escolarde les ZEP, els pares presents —alguns dels quals son membres elegits
dels consells escolars, altres participen en activitats proposades per I’escola i
altres només tenen contactes puntuals amb els mestres dels seus fills— també
intenten definir qué és la participaci6 dels pares.

«Mare 1: Es participar en el que fa ’escola, les sortides... com ara les
activitats que organitza I’escola amb [’ajuda dels pares, que de vegades
necessita la nostra ajuda, que estiguem presents, poder parlar amb els
professors o els mestres, si realment hi ha un problema amb els nostres
fills, que puguem parlar lliurement amb ells. També hi ha els tallers i tot el
gue afecta la vida escolar dels nostres fills.

Pare 1: Les animacions també. Fa poc van fer un berenar a tota ’escola
primaria, i llavors van demanar que els pares participessin amb sucs de
fruita, pastissos i la seva preséncia per servir, per evitar que els nens s’hi
precipitessin.»

(Entrevista col-lectiva als pares, escola de les Hauts)

També es posa I’exemple d’una participacié en moments d’acollida a l’aula.

«Mare 2:Jocs amb els nens, jocs de taula, és de 8.30 a2 9.00-09.15h i juguem
amb els nens.

Investigador: | els pares vénen i els mestres hi estan presents?

Mare 2: Si

Investigador: Al vostre costat? Vaja, a la mateixa aula?
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Mare 2: A la mateixa aula.

Investigador: | aix0 és una forma de participaci6?
Mare 2: Si.»

(Entrevista col-lectiva als pares, escola de les Hauts)

Vam poder observar, a la mateixa escola, aquests moments d’acollida del mati. El
pare entra a ’aula amb elfill o filla i seu al costat seu. Llavors pot estar en condi-
cions d’orientar els seus fills en un joc de taula o de construcci6. La mestra, que
és a prop, mira que el pare no “actui en lloc del nen” i aixi li transmet implicita-
ment unatécnica educativa. En les escoles premiades on vam fer ’enquesta, vam
observar un interés continu per aquests moments aparentment poc formalitzats
per part dels pares amb els quals vam parlar.

En moltes ocasions, els pares consideren aquesta preséncia fisica a ’escola com
un servei prestat als mestres i una oportunitat per observar una mica la vida de
la classe i de l'escola. Ara bé, si es contrasten les entrevistes col-lectives i les
entrevistes individuals dels pares i els mestres, no deixa d’haver-hi una certa
ambigiitat pel que fa als motius d’aquests moments de preséncia dels pares
a I’escola. Per als professors, es tracta en primer lloc d’atraure a ’escola pares
considerats com a reticents. Perals pares, i en donarem altres exemples, es tracta
de fer un favor als mestres proporcionant-los un ajut que pot ser molt material i
legitima el seu accés a ’espai escolar. Tot i aixi, entre els pares presents durant
’entrevista col-lectiva ja esmentada anteriorment, els que participen poc o gens
en activitats en el recinte de ’escola insisteixen sobretot en la relaci6 individual
amb el mestre del seu fill.

«Mare 1: Quan parlem de participacié dels pares, si el pare de ’alumne se
sentincomode a I’hora de parlar de la seva relacié amb els mestres.
Investigador: Seria la condici6 per a la participaci6?

Mare 2: Si, perd crec que forma part de la participacio, per poder participar
a qualsevol cosa de I’escola, primer els pares s’han de sentir bé amb la
persona que tenen al davant.»

(Entrevista col-lectiva als pares, escola de les Hauts)
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Aquesta idea que les trobades entre els pares del nen i el seu mestre sén tant
una forma de participacié en si mateixa com un requisit previ per a altres formes
de participacié apareix en diverses entrevistes individuals i col-lectives. Una
mare explicara, fins i tot, que anar a trobar la mestra i sol-licitar consells és una
estratégia perqueé el docent consideri el nen positivament.

«Mare 1: Perd, precisament, en els anomenats barris “dificils”, potser és una
manera per als pares d’aportar la seva participacié a ’escola tot mostrant
gue estan interessats en ’educacié dels seus fills, perqué, al capdavall,
encara que no hi hagi una participacio fisica dins I’escola, podria ser una
manera d’intervenir en ’educacié dels seus fills i mostrar al mestre que
estan presents per... i participen peraquesta via. Mostrar-los que eduquen
els seus fills com cal, que els eduquen bé, contribueix al bon funcionament
de la classe en general.

Mare 2: Podria ser un defecte, a les escoles burgeses, mostrar que no
aconsegueixes que el teu fill se’n vagi a dormir, perd aqui, no, en absolut.
Mare 1: Aqui més aviat ho veuen amb bons ulls que demanis consell ...»
(Entrevista col-lectiva als pares, de I’Alta Escola de les Hauts)

En la mateixa reunié, una de les mares també va explicar que no es va trobaramb
el mestre del seu fill fins a mitjan curs i aixd demostrava que les coses anaven
bé. En efecte, segons pensava, si hi hagués hagut un problema “ens haurien
convocat”. Aquesta visié també es reflecteix en un entrevista col-lectiva amb
pares, en una altra escola:

«Participar a I’escola és ocupar-se al cent per cent del teu fill a casa pel
que faal’escola. Peraixo, el pare no necessita saber fer els deures o saber
parlar francés. Després, el més important és trobar-te amb la mestra quan
hi ha problemes.»

(Mare, entrevista col-lectiva als pares, escola de la Briqueterie)

Els pares de les dues escoles situades en les ZEP son els que ens van expressar
amb més freqiiéncia la idea que és suficient trobar-se amb els mestres quan hi
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ha “necessitat” o quan hi ha “problemes”. Controlar el treball escolar del nen a
casa o fins i tot “transmetre el desig d’aprendre” (mare, escola de la Briqueterie)
son accions molt més decisives per a ’escolaritat dels seus fills que el fet d’anar
a participar o cooperar fisicament en les activitats escolars.

La idea del “cadascd al seu lloc” apareix de manera recurrent. Per als pares la
implicacié escolar dels quals no acostuma a manifestar-se mitjancant una pre-
séncia fisica a I’escola, el primer problema és trobar la manera correcta d’entrar
en relacié amb el mestre del seu fill o filla. Aixd pot passar, com hem vist, per
’establiment d’una relacié deliberadament asimétrica.

Alguns mestres entrevistats, generalment a I’escola primaria, també comparteixen
aquesta concepci6 d’una divisié normal del treball entre professors i pares: “Ells
han d’educar, jo ensenyo”. Ara bé, en aquesta voluntat d’esbrinar els papers res-
pectius dels uns i dels altres, s’afirmen sobretot els objectius educatius que els
mestres assignen als pares. Als pares se’ls demana que es facin carrec, fora de
’escola, d’algunes de les tasques educatives que es consideren necessaries per
al’eficacia de ’acci6 docent. Aquesta divisié de rols és similar a la que descriuen
molts pares, especialment a les zones d’educacid prioritaria. Ara bé, permés que
es desitgi aquesta divisié de rols —que permetria a tothom saber on comenca
i on acaba el seu propi paper—, de fet, no resisteix la prova de la realitat. Més
enlla del fet que les missions de ’escola s’han anat ampliant cada vegada més
—iinclouen ara temes com la seguretat vial o I’educaci6 per a la salut—, tant els
mestres com els pares ens mostren, al llarg de les entrevistes, que es preocupen
constantment per l'activitat educativa de l’altra part implicada.

La diversitat de les modalitats de la implicaci6é escolar dels pares va, per tant,
des d’una cooperacié que acompanya la tasca del docent a l'aula fins a una
exterioritat fisica considerable, passant per formes de participacié en diverses
activitats organitzades en I’espai escolar. S6n els motius d’aquests diferents po-
sicionaments el que ara abordarem i per fer-ho ens preguntarem sobre la manera
com sén més o menys determinats per les preocupacions dels pares respecte de
’evoluci6 escolar del nen.
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ALLO QUE APORTA ALS PARES LA COOPERACIO, LA PARTICIPACIO
I ALTRES MODALITATS MES INDIVIDUALITZADES

Contrariament a la idea que els pares elaborarien una estratégia per promoure
I’éxit académic dels seusfills, en les entrevistes amb els pares de les tres escoles
guardonades que més estretament cooperen amb els mestres o participen en de-
terminades activitats (visites a fora, piscina, tallers, biblioteques, festes, consells
escolars, altres reunions...), s’observa que aquests no relacionen espontaniament
el seu compromis amb I’escola i la recerca d’un éxit académic per als seus fill o
filles. En canvi, solen dir que és una font de satisfaccions personals, comencgant
per la de “complaure” el seu fill o filla.

«Els nens estan contents de veure que a les mares també els agraden les
mestres, els agents territorials especialitzats de les escoles maternals
(ATSEM). Vaja, que els agrada el seu entorn escolar, que jo no conec gaire. Tinc
la sensaci6 que la meva filla pensa “doncs a la mare també li agraden”. Sé
gue la més gran n’esta orgullosa. Quan li dic: “tinc una reunié amb ’escola”
no em diu mai “ai no, les teves reunions, no!”. Sigui al vespre pel consell
escolar o al mati per organitzar els mercats de Nadal i tot plegat. No, no, crec
que els nens estan contents. Ara, som pocs els pares que ho veuen aixi...»
(Mare, escola dels Champs)

«Els nensvolen que els pares estiguin a ’escola. Aixi se senten més motivats
i saben que els pares els estimen.»
(Mare, entrevista col-lectiva als pares, escola de la Briqueterie)

A aquest primertipus de satisfacci6 se n’afegeix un altre, sentir-se personalment
gratificat de participar en ’escola, per la sensacid de ser (til. Aixi, una mare ex-
plica la feina que va dur a terme al parvulari dels Champs i com ara, amb l'ingrés
dels seusfills a ’escola primaria, jano és “res” a l’escola. | també que va redirigir
la seva energia cap a activitats associatives al poble, sense deixar d’intervenir
puntualment a ’escola, encara que el seu fill ja no hi vagi. Una altra mare, que
diu que ella mateixa va tenir una escolaritat molt curta, parla del plaer que li
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proporciona venir a ’escola perqué “li agrada I’lambient” i explica com de tant
en tant es passa hores de la nit acabant objectes fets pels nens.

També vam poder observar el plaer evident que experimenten grups de pares
que es troben per organitzar una fira o decorar una sala de cara a un espectacle o
una festa. Aquests grups de pares actius dins I’escola solen destacar que només
so6n una minoria. Els agrada que les seves contribucions siguin reconegudes,
per exemple quan la directora els ofereix un café i pastes un dissabte al mati per
agrair-los la seva ajuda.

Vam trobar aquest mateix esperit de convivéncia al parvulari de la Briqueterie,
situat en un barri molt desafavorit, en el qual la directora organitza reunions
tematiques sobre educacié. La trentena de mares presents amb els seus fills
més joves, majoritariament originaries de I’Africa de I’Oest, Turquia o el Magrib,
algunes d’elles no francofones, participen en 'intercanvi animat per una psicologa
de fora de I’escola, en preséncia de la psicdloga escolari la directora. Es parla de
les practiques educatives en la familia, i també de les practiques escolars. Aixi,
’escola és un espai de trobada i reflexi6 al qual poden accedir facilment aques-
tes mares encara poc aculturades pel que fa a la llengua i les formes educatives
legitimes a Franca.

L’escolaritzacio6 dels seus fills fa que algunes d’aquestes mares siguin confron-
tades a concepcions que poden ser molt allunyades de les que coneixen. En
participar en aquestes reunions, sembla que tractin d’entendre millor el que
s’ha de fer en la instituci6é escolar i, ampliament, quines sén les practiques
educatives legitimes en la societat francesa. Espontaniament s’inicia una tra-
ducci6 simultania a diversos idiomes entre elles, i de vegades aixd les empeny
a demanar-se si una paraula que fa referéncia a una practica educativa existeix
0 no en un idioma determinat i per qué. Tant els professors com els “pares
d’alumnes” de I’escola —que viuen més en torretes que no en cases de pisos
i son francofons— comparteixen la idea que les practiques educatives de les
families africanes (especialment malianes) serien més rigides que les de I’escola
o de les families franceses.
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«Quan el nen surt de I’escola amb els seus pares, no és tan actiu com a
’escola. Quan s6n a l’escola, son més dinamics, direm. (...) Si, és cert, no
tenen la mateixa educacié que nosaltres. (...) Pots arribar a tenir la sensaci6
que quasi no els deixen prou lliures.»

(Representant dels pares de I’escola de la Briqueterie)

Una mestra explica com li costa, en les relacions amb aquests pares, ajustar
el seu discurs sobre I’exercici de I'autoritat. Mostra com les formes educatives
prescrites per I’escola poden desorientar els pares enviant-los missatges que
poden semblar contradictoris:

«Es estrany perqué moltes vegades estas en una situacié incomoda, no
ho aconsegueixes, vaja! Perqué dius a la mare: “El seu fill només té sis
anys, voste és la que ha d’ocupar plenament el seu lloc, vosté és la mare,
vosté ha d’ocupar el seu lloc legitim. | quan diu que no, és que no i prou”.
I llavors arriba el pare i pum! | sovint hi ha violéncia perqué amb els pares,
sovint, quan passa alguna cosa, és el cop de bast6 o de cintur6... | la mare
no esta contenta amb aquesta resposta. Diu: “No tenim dret a pegar els
nens” perqué ho ha aprés a les reunions del parvulari. Li contesto que no
és ben bé el que li van dir i que jo mateixa, als meus fills, ja els he pegat
al cul alguna vegada.»

(Mestra, entrevista col-lectiva als mestres, escola de la Briqueterie)

No vam poder aconseguir entrevistes individuals amb aquests pares i, per tant,
no sabem fins a quin punt estan esteses aquestes “dificultats en els ajustaments
educatius” (Perroton, 2000) ni a quines vivéncies d’aquests pares remeten les
percepcions dels docentsi els representants de pares. Seria massa rapid “etnicit-
zar” aquesta dificultat reduint-la al cas particular d’'un grup de pares estrangers.
Vam constatar que aquest intent d’“ajustament” afecta tots els sectors socials i
passa per una demanda de relacid individualitzada.

Les directores dels dos parvularis premiats, ubicats en les ZEP (la Briqueterie i les
Hauts), organitzen la comunicacié amb els pares basant-se en la demanda —que
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van identificar— d’una relacié personalitzada. Expliquen, per exemple, com es
posen a l’entrada de l’escola per dirigir-se oralment i directament als pares per
tal de recordar-los la convocatdria a una reunid quan desitgen la seva preséncia.
Aquest métode els permet obtenir un grau prou satisfactori de participacio6 dels
pares a les reunions que s’organitzen per a ells:

«El dia abans, al vespre, els vaig dir a cada un: “Que el veuré dema? Podra
venir dema? Que el veuré dema?” | llavors va venir més gent. De fet, si
els tractes, igual que els seus fills, amb una relacié de tu a tu, se senten
responsables, implicats personalment i llavors és una passada, la cosa es
torna realment col-lectiva.»

(Directora de parvulari, escola de les Hauts)

Aquesta forma de relacié personalitzada no és gens evident en la instituci6
escolar, i fins i tot és contraria a la idea que hi ha d’haver una distancia entre
mestre i pares per tal d’evitar que es crein relacions clientelistes que serien
incompatibles amb els principis republicans. No obstant aixd, ens vam trobar
aquesta individualitzacié de la relaci6, assumida i pensada com a estratégia,
en les dues escoles premiades i classificades de les ZEP. Uns quants mestres
ens van dir que encara anaven més lluny en la personalitzacié de la relacié amb
els pares en usar la seva llarga experiéncia en U’ofici i a ’escola per influir en
els pares. Aquest tipus de relacié s’acompanya d’una forma peculiar de funci-
onament dels organs de representacié dels pares, basada en la cooptacié per
part dels professors. Mentre que en les escoles que acullen un piblic de classe
privilegiada o mitjana és bastant freqiient que diverses llistes competeixin per
a ’eleccid del consell (tres llistes a ’escola del Centre), en altres escoles moltes
vegades els professors, i algun cop el mateix director, es veuen obligats a sol-
licitar ells mateixos candidats voluntaris.

En aquestes escoles, els pares elegits ens van dir que trobaven perfectament
“normal” que els directors organitzessin i convoquessin trobades entre els
representants dels pares i els altres pares per preparar les reunions del consell
escolar. | aixi el consell escolar es veu com una activitat entre moltes altres,
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un mandat que s‘accepta per fer un favor als mestres. Els intercanvis amb els
pares sobre les seves analisis del funcionament dels consells escolars posen
de manifest algunes incomprensions. Una mare explica la seva insatisfaccid
de la manera segiient:

«Pensava que farien més reunions amb els pares elegits per dir com va...
perd en realitat no expliquen com va; el que passa a les aules, aixd no ho
diuen. Pensen que no fa falta, pensen que ja ho veurem a final de curs.
Quan els nens portin les llibretes, descobrirem el que han anat fet, perd
durant tot I’any, no té importancia implicar-se d’aquesta manera.»

(Mare, escola de les Hauts)

Després d’acceptar de formar part del consell escolar, a peticié de la directora,
aquesta mare no pensa que el seu paper pugui ser el de representar els altres
pares. La seva motivacioé sembla estrictamentindividual. El que li interessa és estar
més assabentada del que passa a I’escola i a les aules. A la mateixa entrevista,
aquesta mare que diu que va deixar I’escola molt aviat, explica el seu desig de
saber més sobre el funcionament de la classe per la seva preocupacié respecte
de 'evoluci6 de I’escolaritat dels seus fills. El que li fa por és no poder seguir el
seu fill des d’un punt de vista académic quan acabin la primaria.

La relaci6 individualitzada entre pare i professor pot arribar a ser una intervencio
directa en ’educacié parental. | aixd també ocorre en els sectors privilegiats:

«Molts ens diuen xiuxiuejant: “si que es queda al menjador, pero no li he dit
perqué s’enfadara, i fara comédia.” | en aquests casos, ho repeteixo, i dic
enveu alta: “Bé, avui el seu fill es queda al menjador, doncs mira Arnaud,
avui et quedes al menjador perqué la mare treballa, i el pare també, és
normal, dines a I’escola, i nosaltres també.” Aixd ens costa molt perqué és
una relacié totalment ambigua que intenten crear per no tenir problemes
amb el nen: “Sap, al vespre arribem tard a casa, no entrarem en conflicte
amb ells, perqué els veiem tan poc, no els hem de contrariar.”»
(Directora, escola del Centre)
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Aquesta mestra, I’escola de la qual acull un pdblic privilegiat, no només es creu
autoritzada per avaluar I’educacié parental, sindé que també intervé de manera
molt directa en aquest tema en preséncia del pare i el fill. Altres mestres, als
parvularis on vam fer ’enquesta, parlen tot sovint dels pares, de tots els sectors
socials, com si també se’ls hagués d’educar, com si ’escola, per tal que el nen
es beneficii plenament de la seva escolaritat, hagués de poder intervenir en el
comportament dels pares. Aquesta intervenci6 és més facil de dur a terme quan
’escola anima els pares a participar en diverses activitats i trobades. Els mestres
gue veuen aixi el seu paper intervenen globalment en I’evolucié del nen més
enlla del simple ambit escolar. Aquesta mirada alhora critica i educativa sobre
els pares no deixa d’afectar els que també sén mestres.

«l fins i tot pels que treballen en ’ensenyament, tinc un pare profe que és
capag de portar-me la seva nena només perqué dormi a la tarda, i li dic,”
“perd com es pensa que ella s’ho passara?” | ell contesta: “Ja entenc el que
em vol dir.” | després torna a fer-ho.»

(Directora, escola de les Hauts)

Altres pares de diferents sectors van en la mateixa direccid. Alguns consideren
fins i tot que com que el professor té més autoritat que ells davant el nen, la
seva intervencié podria alleujar algunes tensions intrafamiliars. Aixi, els pares
autoritzen, i fins i tot sol:liciten, la institucié escolar perqué intervingui sobre el
que ocorre en l'espai familiar. Ho explica directament aquesta mare:

«Ho intentem canalitzar, i és per aixd que parlo de col-laboracié amb els
mestres, perqué sé que la meva filla és una mica moguda, i amb la mestra
notem que aconseguim alguna cosa positiva.

—Es a dir, us necessiteu 'una a l’altra?

—Diguem que crec que la necessito més jo a ella que ella a mi.»

(Mare, escola de les Hauts)

Si aquesta mare pensa que necessita la mestra, no només és per ajudar-la en
’educaci6 del seufill, sind que és, sobretot, per poder compliramb els requisits
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académics. Efectivament, en els discursos dels pares amb qui vam parlar, es-
pecialment en les dues escoles classificades com a ZEP, s’hi expressa tot sovint
aquesta necessitat de recolzar-se en els docents perqué el nen o nena estigui
en condicions optimes per aprofitar al maxim I’ensenyament. Aquesta és una
modalitat molt especial d’implicacié escolar, invisible per als mestres, amb la
qual els pares intenten, mitjancant la seva accié educativa a la llar, influir en
’evoluci6 escolar dels nens tot creant una continuitat entre tots dos espais. | aixi
la instituci6 escolar també s’estén al mateix espai domestic.

Aquesta mateixa perspectiva torna a sorgir quan alguns pares expliquen la seva
participacié en les activitats escolars pel fet que aix0 els déna accés a algunes
de les técniques utilitzades pels mestres a ’escola. L’exemple de com podem
ajudar un nen a fer un trencaclosques apareix reiteradament a les entrevistes
amb diferents pares que tenen els fills escolaritzats al parvulari.

«Mare 1: Jo he vist que el puc ajudar amb eficacia en els jocs de taula...
com s’ha de fer. Si, és cert.

Mare 1: Es la forma d’aprenentatge, és el model.

Mare 2: Exactament. Els jocs també ens permeten saber com ens hem
d’adaptar als nens. Perqué entenguin el joc en si, que hi ha limits, com
acostar-nos a ell perqué entengui el que fa.

Mare 3: Aprenem com podem fer-ho, també a casa, fins i tot aixd. Es un
meétode més facil per ensenyar els nens com han d’aprendre. | jo veig que
ho entén molt bé a casa. Jo els explico els jocs i ho entenen molt bé. Perd
no vinc especialment pels meus fills, vinc per ajudar I’escola, perd amb
els altres nens.»

(Entrevista col-lectiva als pares, escola de les Hauts)

Pera altres pares, ’exercici de 'autoritat per part dels professors a I’aula continua
sent un misteri:

«Es interessant veure com ho fa la mestra a classe. Se’n surt millor amb
vint-i-cinc nens que nosaltres a casa amb quatre o cinc.»
(Mare, entrevista col-lectiva als pares, escola de la Briqueterie)
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Aquests pares parlen de la manera com treuen de la seva participaci6é en acti-
vitats escolars uns elements que reinverteixen en les seves propies practiques
educatives. Aleshores, pot semblar que I’espai familiar quedi envait per les formes
d’educacio escolar. Aixd ens remet als resultats d’estudis socioldgics (Lahire, 1995;
Thin, 1998) que mostren com, fins i tot en les families que els mestres suposen
que no es preocupen per’escola, ’escolaritat dels fills pot ser un factorimportant
de tensi6. Francois de Singly esmenta un ampli moviment d’”escolaritzaci6 de la
familia” amb el qual I’éxit académic i la titulaci6 dels nens determinen el valor
académicisocial per extensi6 de la familia. Aquesta gran preocupacio dels pares
per ’escolaritat dels seus fills, la vam trobar en totes les entrevistes individuals
i col-lectives que vam dur a terme. Per descomptat, aixd no vol dir que passi el
mateixamb els pares que no vam conéixer. Aquesta importancia de la preocupaci6
escolar, també l’observa la directora del parvulari de les Hauts: «Tot gira entorn
del fracas fel nen, i és un pes afegit.»

En totes les escoles, els pares amb qui vam tenir intercanvis explicaven com
han anat desenvolupant cada cop més la seva comprensié i utilitzacié de
’escola des d’un enfocament personal. Algunes formes d’implicacié escolar
(cooperacié i participaci6) tenen per als pares un interés que va més enlla de
I’escolaritat dels seus fills (sentir-se (tils socialment, aprendre coses, com-
plaure i ser complagut), perd també té un efecte facilitador for¢a directe, tot
i que no es percebi sistematicament. Les coses son diferents per als pares la
implicacié escolar dels quals es reflecteix d’una altra manera. Aquests centren
més les seves relacions amb els mestres en els fills i la seva educacié. Atots els
pares que ens expliquen la seva preocupacio per l’evolucié escolar de ’escola
no se’ls considera interessats ni per I’escola ni pels mestres, ni tan sols pels
altres pares. Es dibuixen categories entre pares i aguestes categories no deixen
de tenir efectes en la mesura que no reparteixen amb igualtat les oportunitats
d’intervenir en l’escolaritat del nen.
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ELS “PARES D’ALUMNES” RESPONEN A LES EXPECTATIVES DELS
DOCENTS | REFORCEN LES SEVES OPORTUNITATS D’ACTUAR EN
L’EVOLUCIO ESCOLAR DEL SEU FILL

Si el fet de tenir un fill escolaritzat converteix el pare en pare d’un alumne, no el
converteix necessariament en un “pare d’alumne” tal com se sol entendre aquest
terme a ’escola. Aquesta curiositat lingiiistica que distingeix els pares elegits als
consells escolars o els membres d’associacions de pares, d’una banda, i els “al-
tres pares”, de l’altra, no és només anecdotica. Assenyala una separaci6 bastant
clara entre els uns i els altres, i genera malentesos i diferéncies en el tracte. La
dificultat amb I’Gs del terme pares d’alumnes, si que es percep, perd també es
nega parcialment. Aixi, en la mateixa entrevista col:-lectiva, fins i tot els que con-
sideren que sén “pares d’alumnes” van dir que no es van sentirimmediatament
implicats en rebre el correu amb el qual els convidavem a la trobada.

«Bé...com que deia “els pares d’alumnes”, vaig pensar que era pels... pels
representants. Al principi, vull dir, fins i tot abans d’acabar-ho de llegir, al
principi si que dieu “els pares d’alumnes” (...) Tenia la sensacié que no
era pera miiquan vaig continuar llegint, em vaig adonar que si, de fet.»
(Mare, escola de les Hauts)

La distincié entre “pares d’alumnes” i “altres pares” es basa en les diferents for-
mes d’implicaci6 escolar: col-lectives o individuals, a ’escola o a casa, visibles o
invisibles. Tant els professors com els pares amb qui ens vam trobar identifiquen
bé aquesta distinci6 entre els uns i els altres, tot i que la rebutgen, sovint per
principi.

Aquitopem amb un problema corrent en la investigaci6 sociologica. “Qué hi haen
un nom?”, demanaven el socioleg Everett C. Hughes i Helen M. Hughes (1952) a
mitjan segle passat tot assenyalant la tensi6 entre, d’una banda, l'intent per part
dels investigadors d’inventar nous noms per pensar sobre la realitat observada
distanciant-se dels prejudicis comuns i, de l'altra, la necessitat d’emprar part del
llenguatge comi per entendre com les poblacions estudiades construeixen elles
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mateixes la realitat que viuen. Per tant, prestem atenci6 a la manera com aquest
Gs com( de I’expressio pares d’alumnes per qualificar preferiblement els pares
que participen en la vida escolar i cooperen amb els mestres és més o menys
reconegut pels mateixos actors que, tanmateix, produeixen aquesta designacio,
i alhora en les conseqiiéncies de la separacié que aixi s’instaura entre “pares
d’alumnes” i “altres pares”.

Destaca el fet que en les tres escoles premiades la gran majoria dels “pares
d’alumnes” elegits no pretenen representar altres pares. Fins i tot acostumen
a dir que se senten més a prop dels professors que dels “altres” pares. Com ja
s’esmenta anteriorment, els pares elegits i els que participen en associacions
de pares solen dir que no saben el que pensen els “altres pares” ni per qué no
participentant com ells en lavida de I’escola. Val a dir que no vam trobar aquesta
tendéncia a ’estigmatitzacié dels segons per part dels primers, identificada per
Agnés Van Zanten (2001: 172) en les institucions “perifériques”, potser perqué
les escoles ZEP on vam dur a terme la nostra recerca generen un tipus de relacié
amb el conjunt de pares que impedeix el desenvolupament d’aquest fenomen.
Les paraules dels “pares d’alumnes” que vam recollir a les dues escoles ZEP sén,
al contrari, indulgents, per no dir compassives, envers els pares econdmicament
i culturalment més pobres que ells. Es el cas d’aquesta mare, que recorda la
pobresa de molts pares estrangers de ’escola:

«Bé, amielque em sembla lamentable és que sén nens que no tenen gran
cosa. | és peraixd que també estan moltimplicats en I’escola. Perqué quan
veus que a ple hivern no tenen mitjons o roba d’abric...! A mi em fa molta
pena. Perqué és veritat que no en tenen... No tenen gaires diners.

—Nota pobresa?

—Ja ho crec, enorme!»

(Mare, escola de la Briqueterie)

Com ja és prou conegut, apareixen clares diferenciacions en les formes d’implica-
cié en funcié de les categories socioprofessionals dels pares. En les tres escoles
premiades, vam poder observar novament la tendéncia ja ben identificada segons
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la qual el nivell econdmic i el grau d’escolaritzacié dels pares elegits son, de
mitjana, superiors als dels “altres pares”. A més, aquests representants exercei-
xen més sovint una activitat assalariada. En dues de les tres escoles premiades,
només podiem tenir contactes telefonics amb els pares elegits al vespre o al seu
lloc de treball. Per tant, tenir o no tenir una activitat laboral no és un indicador
de disponibilitat de cara a la vida de I’escola.

Podem relacionar aquesta observacié amb el fet que la majoria dels nostres
interlocutors admeten que és necessari saber parlar en pablic i tenir una certa
competéncia organitzativa per participar al consell escolar o en [’'animacié de
’associacid de pares. | també és aixi per poder cooperar amb els mestres en de-
terminades seqiiéncies escolars, com ara la presentaci6 d’un instrument musical
o la de I’activitat laboral d’algun pare. Altres pares, que no es reconeixen a ells
mateixos habilitats que es podrien invertir a I’escola, prefereixen optar per una
participacié que es podria qualificar d’auxili escolar (tallers o acompanyament
de sortides extraescolars).

Els pares entrevistats en el mateix centre, i en especial els “pares d’alumnes”,
pensen que si la seva preséencia fisica té repercussions en ’escolaritzacié dels
seus fills és principalment a través de les relacions que poden establir amb els
mestres. Es el que expressa una mare, elegida al consell escolar, que sembla que
no pot formular directament [’avantatge de qué gaudeix.

«—El fet que voste estigui present a ’escola a través d’activitats diverses,
creu que pot tenir efectes en I’éxit académic dels nens?

—No ho crec... Es cert que tinc petits avantatges. Potser parlaré més facil-
ment amb la mestra, també. Perqué ara, per exemple, per 'aprenentatge
a CP [cours préparatoire, ‘primer de basica’]... La meva filla és esquerrana.
Bé, el fet de conéixer la mestra..., és cert que la vaig anar a veure. | llavors
em va donar un petit objecte per posicionar els dits, que per tant s’havia
de comprar, bé, sén cosetes com aquestes, és cert... Es cert que en aquest
cas m’ho vaig permetre perqué ens coneixem... potser, penso.»

(Mare, escola dels Champs)
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Una altra mare, en un barri més afavorit, insisteix en el missatge implicit que la
seva participaci6 en lavida de ’escola transmet al seu fill o filla; perd també pren
nota que aquesta participacio li permet sortir de ’'anonimat de cara als mestres.

«Crec que és important per als nens perqué realment noten que els pares
s’interessen per la vida de I’escola. Jo, en part també...

—Veuen que aixo és important?

—Jo en parttambé és peraixo que ho faig, perqué no ens limitem a demanar
als nenstreure bones notesiserbons alumnes. Perqué vegin que nosaltres
també estem fent un esfor¢ per ’escola. | els mestres ens coneixen més,
també, potser et parlaran més rapid, posaran una cara alteu nom, més que
no pas a pares que no veuen tant, evidentment.»

(Mare, escola del Centre)

Aquestes mares resumeixen explicitament alld que torna a sortir en altres en-
trevistes amb pares d’alumnes que participen fisicament en la vida de I’escola.
No és la mateixa participacidé en entitats o activitats el que es veu com a fet
capag d’influir positivament en [’evoluci6 de I’estudiant, sin6 la proximitat amb
els mestres que aquesta participacié comporta. A través de la seva preséncia
a l’escola, els pares participants s’hi aculturen i tendeixen a compartir algunes
preocupacions dels docents. El fenomen queda reforcat pels vincles personals,
o d’amistat, que després es poden crear.

Per al mestre, especialment en cas de dificultat en ’escolaritat del nen, establir
unarelacié de proximitat amb els pares és una eina per canviar la situaci6. Com
es pot apreciar llegint el fragment d’entrevista segiient, hi ha professors que
creuen que aquesta relaci6 té efectes positius en la subjectivitat i I’evolucid
escolar del nen.

«La meva experiéncia em permet afirmar-ho, quan per exemple tenim un
nen amb problemes de conducta, de concentracié. Quan constatem un
problema i rebem els pares per parlar-ne o quan els pares tenen aquest
problema perqueé elfill plora al mati perno anara l’escola, o0 es queixa d’un
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altre nen, o es queixa de la mestra, etc. Hem observat que quan el nen sent
gue hi ha coheréncia entre el mestre i la familia, és a dir, que n’hem parlat,
que hem parlat d’ell, que hem mostrat un interés per ell, que tothom vol
gue creixi i que tot li vagi molt bé, observem —i a vegades és molt espec-
tacular— un canvi en el comportament del nen en 'activitat escolar, sigui
en la familia o a 'aula.»

(Mestra, escola dels Champs)

Aquesta idea que I’evolucid escolar esta condicionada per la percepcié que
el nen pot tenir d’una atencié conjunta dels pares i els docents apareix fre-
glientment en les paraules dels nostres interlocutors. Aquest suposit també
és compartit, de fet, pels tres projectes de les escoles premiades que ens van
acollir. La seva orientacié comuna és fomentar relacions més directes entre
pares i mestres. Per tant, es tracta més de politiques escolars de centre que
creen un clima relacional propici a les interacci6 pares-professors i orienten les
practiques docents que no pas de la implementacié de dispositius especifics
clarament identificables.

Observem que els pares i els professors que promouen la idea d’un efecte posi-
tiu de la preséncia dels pares a ’escola en ’escolaritat del nen no en descriuen
aplicacié i els efectes de la mateixa manera. Cada part s’atribueix un paper
actiu: tant els professors (mostrar el funcionament, fer entendre, dura...) com els
pares (ajudar, anar a trobar, tractar d’entendre...). Aquesta observacié justifica a
posteriori el nostre plantejament de recerca, que, per construccid, mira de copsar
les practiques dels uns i els altres i els significats que hi atribueixen els mateixos
individus. Contrastar-ho permet entendre millor com [’acci6 dels uns s’acomoda
en les accions dels altres. Aqui no estem en un model univoc segons el qual el
voluntariat docent bastaria per produir els efectes desitjats. Com hem vist, els
paresimplicats en lavida escolar no confereixen necessariament a la seva actua-
ci6 el sentit o les formes esperades o imaginades pels mestres.
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ELS EFECTES CONTRARIS DE CERTES FORMES D’IMPLICACIO
DELS PARES

En les escoles on vam treballar vam poder observar que aquestes formes singu-
lars d’implicaci6 escolar dels pares, és a dir, la seva participaci6 i cooperacié en
les activitats escolars, també pot tenir efectes no desitjats pel personal docent.

De vegades, la cooperaci6 pares-mestres queda acaparada per un grup de “pa-
res d’alumnes” que no es relacionen gaire amb els “altres pares”, perd tenen
liders amb una proximitat “cultural”, possiblement conflictiva, amb els mestres.
En una de les escoles premiades on vam investigar, I’activisme d’alguns “pares
d’alumnes” de la classe mitjana havia provocat I’allunyament dels “altres pares”
que pertanyien a categories socioprofessionals més modestes

Anys després d’un conflicte que va acabar amb la marxada dels pares més im-
plicats, els “altres pares” troben que I’escola “escolta més”. El conflicte, pero,
va deixar empremtes, fins i tot en ’equip docent. Es tracta del procés que Agnés
Van Zanten qualifica de colonitzaci6 (Van Zanten, 2001: 101), que és la manera
com alguns pares obtenen de I’escola reformes favorables per a I’escolaritat dels
seus fills. Aquest tipus de situacié es dona amb més freqiiéncia en algunes esco-
les pabliques que acullen un piblic privilegiat i més encara en centres escolars
privats on els pares sén els que contracten els docents. En aquestes situacions,
els mestres han de defensar el seu espai professional per assegurar, en el dia
a dia, el reconeixement de les seves competéncies juntament amb una relativa
igualtat de tracte dels pares.

La preséncia fisica dels pares a I’escola també pot fer nosa. Hi ha un auténtic
consens sobre la idea que ’escola fa que el nen creixi separant-lo dels seus pa-
res. Pares i mestres constaten alldo que Alain ja observava a principis del segle xx
i que per a ell era una de les virtuts de l’escola: “la for¢a de la instituci6” actua
molt directament en el comportament dels nens (Alain, 1932: 39). Alguns pares

posen exemples de situacions en qué la preséncia dels pares durant una activitat
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escolardestorba el nen. Llavors el que es tem és que la preséncia fisica dels pares
a l’escola a prop del nen interfereixi en la seva escolaritzacio.

Durant una entrevista col-lectiva a ’escola de les Hauts, es crea un consens entre
els vint-i-cinc pares presents al voltant de la idea que els pares —que tampoc es
volen retirar del tot com si fos una dimissi6— no han d’“ofegar” ’accié del pro-
fessor. Aquests pares, alguns dels quals diuen que participen molt poc en les
reunions a l’escola, pensen que han d’estaral corrent dels métodes practicats pel
mestre per evitar el risc d’oposar-s’hi. Creuen que els mestres estan capacitats
per ensenyar i que els pares no n’han d’obstaculitzar la tasca. També pensen
que els professors han d’informar-los, especialment en els temes de seguretat.
Aquest tipus de posicionament parental no promou, per tant, la cooperaci6, en
el sentit d’una col-laboracié estreta amb els mestres durant el temps escolar.
Aquesta reserva també pot ajudar a entendre la falta de legitimitat dels “pares
d’alumnes” a ’hora d’ocupar ’espai escolar als ulls d’una part important dels
“altres pares”, que hi vénen amb menys freqiiéncia.

Bona part dels pares interrogats en les tres escoles premiades, i encara més en
altres escoles enquestades, viuen ’entrada del nen a ’escola primaria com un
trencament. Una mare desocupada, que diu que ella mateixa va ser molt poc
escolaritzada, descriu el pas dels seus fills del parvulari, on ella participa en
moltes activitats, a I’escola primaria com una entrada en un mén molt diferent.
Compara la seva proximitat amb les mestres d’educacié infantil, que tracta de
tu, i la distancia amb els mestres de primaria —diu que amb prou feines se’n sap
els noms—. La seva dificultat és tan gran que en el moment de fer ’entrevista
diu que fa setmanes que dubta sobre si ha d’anar a veure el mestre del seufill a
’escola primaria, li sembla que el nen té problemes i ella se sent culpable de no
ajudar-lo. Una tensié que probablement els mestres no veuen, que va augmentant
i que s’alimenta facilment amb diversos rumors sobre les practiques d’alguns
professors. Aquest exemple no és un cas aillat en les entrevistes individuals o
col-lectives que vam dur a terme amb els pares.

Com que el parvulari ofereix als pares més oportunitats de participacio, el troben
més satisfactori que ’escola primaria, la porta de la qual els sembla més dificil
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de franquejar. El contrast queda reforcat quan al parvulari, més que a primaria,
es du a terme una politica activa d’obertura cap als pares. Com assenyalen els
mestres de les diferents escoles, premiades o no, els funcionaments instituits, la
topografia de les escoles primaries i també [’edat dels nens limiten la preséncia
dels pares i les oportunitats per reunir-se.

Durant aquesta transici6 parvulari-primaria, els pares que pertanyen a les classes
mitjanes i altes continuen tenint més facilment relacions sostingudes amb els
mestres, finsitot quan la seva activitat laboral els treu molta disponibilitat. Entre
ells, els delegats de pares i responsables d’associacions de pares donen testi-
moni de la continuitat “natural” de les seves accions durant el pas de ’educaci6
infantil a la primaria”.

La transferéncia de les formes d’implicaci6 escolar dels pares entre el parvulari i
’escola primaria és, per tant, molt desigual. En efecte, si els “pares d’alumnes”
solen continuar les seves carreres de representants dels “altres pares” en pas-
sar d’un nivell a un altre, la cosa és ben diferent per als pares la preséncia fisica
dels quals en el recinte escolar estava relacionada amb diverses activitats que
tradicionalment es realitzen a parvulari més que a primaria, com ara els tallers.
El canvi és encara més dificil per aquells que es reunien molt poc amb el mestre
del seu fill al parvulari.

ENTENDRE MILLOR LA INSTITUCIO ESCOLAR

En alguns dels projectes, duts a terme per les escoles premiades, es destaca la
necessitat de “donarclaus” als pares perqué puguin comprendre millor el funcio-
nament de ’escola i els determinants de 'escolaritat. Les ofertes de cooperaci6 i
participacio, tal com les hem esmentat, volen compliraquest objectiu. Les nostres
observacions indiquen que ho han aconseguit parcialment, i només per a un
plblic relativament limitat que sovint ja coneix bastant la institucid.

Les ofertes de participacié donen als pares una série d’oportunitats per entrar a
escolaiinvolucrar-se en algunes activitats més o menys estructurades. Definides
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pels docents com una estratégia perqué els pares es familiaritzin amb la vida
escolar i pensades pels pares com una possibilitat d’entrar a ’escola gracies al
suport que proporcionen als mestres, les diverses formes de participacio (tallers,
acompanyament de visites, subministrament de material de recuperacio per fer
bricolatge...) semblen permetre un cert equilibri en la relacié entre mestres i pares.
En les intencions creuades dels professors i els pares, hi ha una mena d’“ambi-
glitat eficient” que autoritza I"observaci6 de les practiques d’ensenyament i el
funcionament de l’escola i que, sobretot, facilita els contactes individuals que
tothom considera com els més (tils. Per a la majoria dels pares, inclosos els que
novénen gaire a ’escola, el millorinformador sobre el mén escolar no deixa de ser
el mestre del seufill ofilla. Les diverses iniciatives que fan interveniruna dimensié
col-lectiva tenen com a principal interés, als seus ulls, facilitar aquest contacte.

Finalment, sembla que calgui reconsiderar aquells plantejaments que només
reforcarien la dominacié social. Aquest és el cas de determinades formes, vistes
com a paternalistes, de relacions entre pares i mestres que passen per una forta
personalitzaci6. A ’escola de la Briqueterie, molts pares aprecien el rigor amb el
qual la directoraimposa les mateixes normes a tots els pares (respecte dels horaris
i dels compromisos). La claredat i estabilitat dels referents i les pautes permeten
als pares discutir-los, i a I’escola justificar-los. Aixi, els desacords es poden abordar
i gestionar, com vam poder observar sobre un tema com els horaris durant una
reuni6 col-lectiva organitzada per la directora. Aquests funcionaments escolars
amb una base molt estable toquen un public de pares molt més ampli que el que
participa en els drgans elegits o intervé regularment en activitats en el recinte de
’escola. No obstant aix0, estan molt condicionats per la implicacié personal d’al-
guns professors i, especialment, de directors, i aix0 en debilita la permanéncia.

Finalment, voldriem destacar que si les implicacions escolars dels pares no es
poden analitzar com si només responguessin a la seva preocupacié pel futur
escolar dels seus fills, no deixa de ser-ne el motor principal. Al llarg d’aquest
text, hem proposat una descripcié que no posa en primer pla una analisi basada
en categories socials de pertinenca, sind que distingeix entre diferents tipus de
relacions amb la instituci6 escolar, el centre escolari els mestres, alldo que desig-
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nem amb elterme implicacio. El lector, per descomptat, s’haura adonat que si les
dues entrades coincideixen en part, tampoc no se superposen. Les implicacions
escolars dels pares no son alienes a la seva condicié social, perd no s’hi reduei-
xen. Les politiquesi els dispositius més o menys formalitzats implementats en les
diferents escoles actuen en aquestes implicacions, que, pertant, son evolutives.

Ara caldria continuar la recerca demanant-se de quina manera el replantejament
de les implicacions escolars dels pares pot influir en el desti escolar del nen.
Per compensar les desigualtats socioescolars i tenir un efecte mesurable en els
resultats dels alumnes, la cooperacié entre pares i professors s’ha de pensar,
possiblement, com una col-laboraci6 entre posicions i interessos diferents, o fins
i tot conflictius. Aquesta no pot obviar, aixi doncs, les tensions sociopolitiques
que afecten la societat, la institucio escolar, el centre escolar i l'aula.
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DE QUINA ESCOLA PARLEM?

Es probable que sembli provocador o simplement equivocat si dic que avui ja
no es discuteix sobre I’escola. Se’m dira que és sobre el que més es debat avui
dia. Sense pensar gaire, a tots se’ns acudeixen polémiques actuals al voltant de
’escola. Tenim, per exemple, el debat, de llarga historia entre nosaltres, sobre
escola pdblicaiprivada, i que avui dia ha pres nous significats amb les politiques
neoliberals, que pretenen introduirformes de relacié mercantil a les escoles pabli-
gues. Tenim també un debat que, curiosament, ha cobrat una certa ressonancia en
els mitjans de comunicacié sobre la no escolaritzacié i els partidaris de ’educacio
a casa.’ | hi hatambé uns altres temes de discussié més professionalitzats, com
els de ladefensa de l’escola col-laborativa, o I’escola integradora, o més de debat
plblic, com escola i immigracid, etc.

Tanmateix, és precisament per la preséncia de temes com aquests pel que dic que
ja no es discuteix la idea d’escola que tenim: es déna per fet que I’escola és el
que és; i en qualsevol cas, es discuteix si escola si 0 escola a casa, o si piblica o

..................................................................................

5. Un tema, percert, en qué crec que caldria entrar més a fons abans de rebutjar-lo com a conserva-
dor, com fan alguns autors, simplement perqué alguns ultraconservadors prefereixen aquesta opcié
abans de portar els seus fills a les escoles (seria equivalent a rebutjar ’escola per conservadora
pel fet d’existir escoles de I’Opus Dei, per exemple).
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privada, o inclusi6 i exclusio a ’escola. Perd la imatge que professionals i pablic
en general tenen d’allo de qué estem parlant és compartida, Gnica i inamovible:
una escola és el que és, el que tothom té al cap quan sent la paraula escola.

Pensar avui en ’escola significa pensar en aules separades en edificis que
constitueixen recintes tancats sense més vida propia que la vida escolar; aules
en qué només conviuen (@amb més o menys restriccions a aquesta convivéncia)
nensinenes de la mateixa edat, sota la preséncia d’una (inica persona adulta, en
relacions massificades, plens de normatives que vénen imposades pel fet de la
massificacid. Aules en qué les activitats fonamentals s’esdevenen mentre estan
asseguts davant unataula, seguint una seqiiéncia d’activitats que determinen un
curriculum fragmentat per cursos i un horari que estableix un momenti un tempo
per a 'aprenentatge académic que el separa a la vegada d’altres experiéncies i
sabers. Tota una estructura que comporta que l’escola és fonamentalment el lloc
peraserensenyat, més que peraprendre, que aixd requereix un ordre seqiienciat,
i que 'activitat a I’aula passa per variants d’un principi fix: tothom fa el mateix,
a la vegada i de la mateixa manera, per arribar al mateix lloc. | aixd comporta
’acceptaci6 que ’ensenyament, “educar-se”, és una obligacid, cosa que signi-
fica que ha de néixer de la forca de voluntat davant el deure, perd també que si
aquesta voluntat no apareix, pot arribar a ser obligada, per forga.

El fet que ja no es discuteixi qué és ’escola, que s’hagi naturalitzat un model
escolar concret, que té una historia especifica, jo diria que esta donant lloc a una
limitaci6 de laimaginaci6 pedagogica. No sols és que janomés s’entén perescola
una (nica cosa, és que cada vegada més tot I’educatiu es concep a la manera
escolar, és a dir, a la manera d’aquest model escolar que se’ns ha convertit en
anic, que omple tot el nostre pensament i la nostra possibilitat d’actuacié. Molts
espais socials que cerquen generar una influéncia educativa o que passen a ser
concebuts com d’importancia pedagogica, es transmuten en espais d’ensenya-
ment que imiten la mateixa idea instituida d’escola. De la mateixa manera, moltes
de les noves necessitats educatives que es plantegen s’identifiquen com a noves
necessitats d’escolaritzacié o d’ambits que han de serassumits per ’escola, per
aquesta escola.
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Tot I’espectre de possibilitats del que pot ser ’experiéncia educativa, la vida de
nens i nenes en creixement, la seva incorporacié a sabers i practiques culturals,
tot el que pot ser educar-se, s’ha sotmés a un Gnic model: '’escola graduada,
en aillament, massificada, basada en la instruccié (és a dir, a aprendre com
a conseqiiéncia de ser ensenyat), en l'ordre correcte dels aprenentatges i en
’obligaci6. Una escola, a part d’aixd, que s’ha convertit en un engranatge d’un
monstre geganti, el “sistema educatiu”, ple de burocracia, de controls, de raons
administratives més que pedagogiques per a infinitat de les seves practiques,
que basa el funcionament de la seva maquinaria en la ldgica de la normativa (que
cerca el compliment obligat al marge de les persones implicades) més que en la
de la relacid, que és l’espai per trobar ’adequat.

«No deixa de cridar I’atenci6 que tota la critica académica a les practiques
educatives de I’escola (des del curriculum ocult al que es vulgui), com tota
’actual consciéncia d’instituci6 en crisi (minada internament, ja sigui per
obra del “quintacolumnisme” d’un sector del professorat, pel desinterés
o fins i tot violéncia d’un sector de I’'alumnat, per la falta de credibilitat
o de reconeixement social, per part d’un sector de la societat) només ha
conduit a la recomanaci6 que calia modificar les practiques a 'interior de
’escola o les seves relacions amb 'exterior, perd no que hi havia i hi ha
alguna cosa que requereix un replantejament profund de la mateixa idea
de la instituci6 escolar que s’ha consagrat com a (inica.»

(Fernandez Enguita, 1999).

Ens trobem aixi que tant les reformes educatives com la majoria de les propostes
de canvi, siguin de dretes o d’esquerres, es plantegen la transformaci6 del que
passaa l'interiorde I’escola, perd no la concepci6 sobre aquesta, dels seus espais,
els seus temps, les seves relacions, etc. L’escola graduada, massificada, aillada,
basada en I’ensenyament i en l'obligaci6, sembla que és, avui dia, d’acceptacio
satisfactOria per a totes les parts.
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| TANMATEIX... SEMPRE HI HA HAGUT ALTRES ESCOLES

Es podria explicar la histdria del model d’escola actual com la historia de la victdria
o del’éxit del model d’escola graduada, un model d’escolaritat que introduia noves
possibilitats, en comparacié de les formes anteriors d’organitzacié de I’ensenya-
ment, perd que també venia ple de problemes, com ha explicat amb detall Vifnao
(1990) per al cas espanyol. Un model amb poc més de cent anys entre nosaltres,
perd que va aconseguir fructificar i ser acceptat com el millori amb el temps dnic
model d’escolaritat, passant de les escoles unitaries (escoles-aules) a les grans
institucions de les agrupacions escolars, combinant els sistemes de classificacio6
de la psicologia cientifica de I’época, per a la justificacié de les agrupacions de
alumnat, els nous sistemes de direccid i control d’institucions complexes com era
la nova escola-col-legi, el desenvolupament de prescripcions curriculars seqiien-
ciades, etc. Perd la majoria dels dispositius organitzatius i didactics que aglutina
’escola graduada ja estaven préviament madurs com a categories institucionals
per a l’escola, segons demostra Hamilton (1989). La idea de classe, la d’atencid
simultania, la cerca del métode senzilli efica¢ d’instruccié, la idea de curriculum
com a seqiiéncia ordenada d’ensenyament, la de qualificacid i classificacio, etc.

Tanmateix, com en qualsevol historia de la instauraci6 d’una ortoddxia, sempre hi
hatambé simultaniament una historia de ’heterodoxia. La constitucié del model
actual d’ensenyament i escolaritat va coexistiramb altres practiques i amb altres
visions de I’educacié. Es podria dir que la histdria és també aquesta: lade com es
desterren altres formes d’educaci6.® Perd igualment es podria dir que la historia és
també la de com neixen, normalment al marge, unes altres experiéncies escolars,
unes altres escoles pensades d’una altra manera, precisament per insatisfaccio
amb el que estava sent majoritariament i predominantment l’escola.

La histdria dels marges sol ser marginal, i per aixd menys coneguda, menys des-
envolupada, i es manté en un nivell més episodic i amb menys comprensié dels

..................................................................................

6. Vegeu Alvarez-Uria i Varela (1991), que esmenten precisament com la instauracié de ’'escola
obligatoria va acompanyada de la destruccié d’altres formes d’instruccié i socialitzaci6.
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corrents de fons que han connectat unes experiéncies i enfocaments amb uns
altres, sostenint tradicions i perspectives que aconsegueixen sobreviure malgrat
la seva marginalitat.

Aqui voldria referirme només a algunes d’aquestes experiéncies en tant que
reflecteixen precisament aquesta idea que diu que durant la historia de la consti-
tucié de I’escolaritat convencional hi ha hagut escoles no convencionals, escoles
pensades d’una altra manera, amb una altra ldgica sobre la infancia i les seves
necessitats, el seu creixement, la seva relacié amb els adults, les seves maneres
d’estariaprendre, les seves relacions amb altres nens i nenes de diferents edats
i circumstancies, el que és saber i aprendre i com aix0 pot océrrer, la diversitat
d’experiéncies personals, socials i culturals que poden ser cultivades i tingudes
en compte, etc. Escoles que tampoc no poden resumir-se en un sistema, primer,
perqué moltes d’elles tenen poc de “sistema” i més de varietat de la vida en la
cercadel que és apropiat en cada moment, del que és convenient pel que faa uns
i uns altres, en una atmosfera que no es redueix facilment a trets enumerables.
Segon, perqué aquestes escoles varien d’unes a les altres, la qual cosa reflecteix
gue no es van acomodar als estandards de ’escola convencional, no que creessin
una altra convencionalitat escolar.

Es peraquesta raé per la qual ha d’entendre’s que no totes comparteixen els ma-
teixos ideals i aspiracions. Perd el que em sembla especialment destacable son
aquelles escoles que van posar en dubte ['organitzacié graduada, la massificacid,
aillament, "obligacio, 'ordre curriculari el predomini de ’acci6 d’ensenyament,
per damunt de ’acci6 de la lliure experiéncia i aprenentatge.

«Escoles com la de Yasnaia Poliana, creada per 'escriptor Lled Tolstoi, a
mitjan segle xix, com l’escola-laboratori creada per Dewey al final del xix,
o les diverses escoles que descriu en el seu llibre, Les escoles de dema,
o en general la tradici6 del que va anomenar-se ’escola nova, en concret,
no tant pel que aquest corrent va tenir d’ideari o de propostes metodolo-
giques, assimilables a les escoles convencionals, que va ser en el que es
va acabar quedant, com pel que va comportar, sobretot en els seus inicis,
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a principi del segle xx, de creaci6é d’escoles d’un caracter diferent per tot
Europa i per América.»
(Luzuriaga, 1964)

Es ldgic pensar que, en una época en qué encara no estava completament conso-
lidat un model escolar, proliferessin altres iniciatives escolars, en no considerar-
se encara sagrada la categoria institucional de I’escola graduada convencional.
Perd també aixd ens mostra que en una época en qué els sistemes de regulaci6
i control per part de I’Estat no s6n exhaustius, hi ha moltes més possibilitats de
creaci6 d’altres formes institucionals per a I’educacié dels infants. | també que
mentre no hi ha una hiperidentificacié entre educaci6 i un model Gnic d’institucio,
la llibertat creativa, tant com la iniciativa, sén més grans.

Es probable que també hi hagi alguna cosa d’“esperit de I’época”, sigui el que
sigui, com a brou de cultiu en qué neixen i creixen projectes d’escoles no conven-
cionals. Els anys seixanta i setanta, per exemple, hi ha un ressorgiment d’inicia-
tives d’escoles que volen ser una altra cosa. Als Estats Units, per exemple, hi ha
experiéncies d’escoles no graduades, d’escoles sense parets, de miniescoles; és
adir, en general, escoles que han trencatamb les idees basiques del que s’espera
d’una institucié educativa.” A Anglaterra, continua existint Summerhill, creada el
1924, perd que assoleix les maximes cotes de difusid, gracies als escrits del seu
creador, durantaquests anys. Font d’inspiracié pera moltes escoles que apareixen
en aquests moments, moltes d’elles comparteixen la cerca de models no auto-
ritaris d’educacio, a vegades autogestionaris, a vegades amb arrels llibertaries
(connectantamb les experiéncies d’educacio llibertaria i anarquista que hi havia

..................................................................................

7. En molts d’aquests casos, en contra del que se sol suposar pel que fa a escoles alternatives, es
tracta d’escoles urbanes, en barris marginals, amb poblacié conflictiva, perd en qué s’ha defensat
un régim d’escola basat en la no obligatorietat, en la flexibilitat, en la relacié més personali directa,
en l’atenci6 a necessitats més basiques i primaries de nens i joves i en 'estimul de relacions amb
els adults basades en el desig de compartir experiéncies i en ’atenci6 expressai curosa dels adults
a les peculiaritats de cada nen o nena. Un exemple d’aixd, i a més d’una gran riquesa pedagogica,
narrat amb una gran vivacitat, pot trobar-se a Dennison (1972).
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hagut a principi del segle).® Igualment apareixen experiéncies del que a Angla-
terra es van dir les escoles obertes (Open School). A Franca, el Moviment Freinet
havia cobrat una gran forca, i s’havia estés per Espanya, Italia i altres paisos, per
bé que en la majoria dels casos dins les escoles convencionals; perd recordem
que Freinet va fundar en realitat a Venca, el 1935, una escola no convencional:
no graduada, basada en l’activitat i el treball, més que en la instruccid, petita (va
comencar amb set alumnes!), en un medi natural.

Molts d’aquests plantejaments, almenys per a qui pretenia que I’escola hauria
de ser una altra cosa, van formar part, com a referents inspiradors tedrics i
practics, de moltes de les iniciatives d’escoles que es van originar a Espanya
en aquella época, per bé que normalment no com a escoles que trenquessin
d’una manera claraamb les convencions de ’escola graduada, pero si almenys
pelque fa a altres maneres d’entendre la vida i I’activitat al seu interior. Perd va
haver-hitambé casos d’escoles no convencionals que van néixer durant aquells
anys, algunes de les quals avui encara perviuen, com O Pelouro, a Galicia, i
Paideia, a Extremadura.?

| ARA?

| tanmateix, tot aixd sembla que és ja una cosa del passat, dels felicos seixanta i
setanta, i que ara I’época que vivim i toca viure és una altra. Ara, no sols sembla
que aquestes escoles han desaparegut del mapa, siné que també sembla que
han desaparegut com a referents il-luminadors en la literatura pedagdgica dels
educadors actuals.

..................................................................................

8. Moltes d’aquestes escoles van ser reconegudes i estudiades com a escoles lliures (Graubard,
1981), i és també ’época en queé “l’alternatiu” és una denominacié poc definidora en ella mateixa,
pero clarament identificadora d’altres estils de vida i que també va passar a aplicar-se a les escoles
(Korn, 1991).

9. Sobre O Pelouro, vegeu Cuadernos de Pedagogia, nim. 313, del maig de 2002, dedicat a aquesta
escola. Sobre Paideia, vegeu Martin Luengo (1990, 1993).
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Una de les histories interessants per reconstruir seria precisament la d’aquestes
desaparicions o enfosquiments de moltes d’aquestes experiéncies, no tant o no
sols fisicament, sin6 també simbdlicament; és a dir, la historia de per qué dei-
xen d’actuar com a referents o aspiracions del que ha de ser i pot ser ’escola i
’educacié. Aquesta seria una historia amb qué de ben segur ens trobariem, com
va passar ja amb les escoles noves, la forca creadora de noves realitats de les
quals va ser transformada en métodes nous per a escoles convencionals. Perd
també ens trobariem amb els processos de neutralitzacié i de desactivaci6 del seu
potencial creador, en el cas de moltes d’aquestes experiéncies, en els processos
de legalitzacid, en haver de sotmetre’s a controls i normatives que com a efecte
immediat o més a llarg termini significaven una negacié del que aguestes escoles
eren com a projecte. De la mateixa manera que algunes d’aquestes experiéncies
es van esgotar totes soles, incapaces de regenerar ’energia i els recursos que
consumien en l’esfor¢ per mantenir escoles que nedaven contra corrent en les
seves formes de financament, o en les seves practiques pedagogiques. Altres,
igualment, potser, en la seva incapacitat per sobreviure davant les contradiccions
propies dels seus projectes, o davant les pressions socials i politiques.

Perd una de les formes de neutralitzaci6 i d’enfosquiment ha vingut moltes vega-
des d’una certa pedagogia “progressista”, que ha etiquetat aquestes experiéncies
de romantiques, d’utopiques, d’elitistes o d’“experiéncies aillades”, és a dir,
de res en qué valgués la pena perdre el temps, de qué es pogués aprendre res
important. Moltes vegades, preocupada la pedagogia “progressista” per la idea
d’escola “estatal-pdblica”, ha pensat més com el legislador que cerca un model
igual per a tots, i davant el que no era homogeneitzable, ni “generalitzable”, ni
possible de realitzar per tots, ’ha rebutjat o menyspreat.*®

Molta pedagogia ha estat més preocupada per la discussié ideolodgica i teorico-
practica de les politiques i les practiques en les escoles convencionals, pero

..................................................................................

10. O bé molta d’aquesta pedagogia progressista només ha cregut en una educacié que transmet
certs continguts i valors, perd sense giiestionar el model de pedagogia de ’'escola convencional.
Una pedagogia centrada en I’ensenyament i que entén 'alumnat com el que ha de ser objecte
d’ensenyament, que només pretén que se li ensenyi una altra cosa.
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precisament per aix0 ha quedat atrapada en el que no analitzava: el que s’entén
per politica, com només alld que depén de ’accié administrativa, i el que entén
per escola, sense pensar que pogués ser una altra cosa. Ha quedat atrapada en
la reaccid critica, es continua quedant enredada en els mateixos esquemes del
que es critica, en comptes d’estar pendent i oberta a captar noves experiéncies
i realitats que han mostrat i que mostren altres camins per a l’educacié i per a
les escoles.

| TANMATEIX... CONTINUA HAVENT-HI ALTRES ESCOLES

| tanmateix, aquesta no és tota la veritat. Com el Guadiana, tornen a sortirala llum
0 bé escoles que mai no van arribar a desaparéixer, o bé escoles que van néixer
posteriorment, o bé nous projectes que ara, en aguests moments, estan sorgint.
Algunes d’elles, com les dues que he esmentat anteriorment d’O Pelouro i Paideia,
han continuat la seva activitat des de la seva creacié. D’unes altres, encara que
amb una trajectdria de ja més de vint anys, hem tingut noticia recentment, com
’escola Pestalozzi (“El Pesta”) a ’'Equador (Wild, 1999 i 2003)."

A Espanya, en aquests (ltims anys, han aparegut noves petites escoles, com
Ojo de Agua, a la provincia d’Alacant, Els Donyets, a la de Valéncia, El Roure, a la
de Barcelona, El Cohete i la Estrella, i La Encina, a la de Madrid, aixi com altres
projectes encara en fase de maduracié en altres llocs. Pero fora d’Espanya ens
sorprendria saber la quantitat d’escoles no convencionals o alternatives i la va-
rietat d’aquestes que hi ha.*

..................................................................................

11. Rebeca i Mauricio Wild, creadors d’aquesta escola, fa anys que imparteixen cursos per tot Europa,
i, fatres anys també per Espanya, no sols donant a coneixer la seva experiéncia, siné donant suport
d’aquesta manera a la iniciativa de noves escoles que estan naixent o volen néixer.

12, Es dificil parlar de tota aquesta varietat d’escoles que requeriria, a més, un estudi més detallat
pelque fa a les diferéncies organitzatives, institucionals, filosofiques, pedagogiques, culturals, etc.
Algunes s’estan agrupant en xarxes. Dos exemples sén: la National Coalition of Alternative Commu-
nity Schools (www.ncacs.org) i la International Democratic Education Network (www.idenetwork.org).
Cal tenir en compte, de totes maneres, que hi ha altres varietats d’escoles no convencionals a qué
fins ara no he fet referéncia, com les escoles Waldorf, o escoles que segueixen el pensament de
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Esinteressant assenyalar que moltes d’aquestes experiéncies han nascut del ma-
teiximpuls que ha conduit moltes dones a no voler medicalitzar ni patologitzar el
fet de tenirunfill, i han optat per altres vies i s’han acompanyat de professionals
que no expropien les mares d’aquesta experiéncia, o del mateix impuls que esta
conduint moltes dones i homes a altres tipus de medicina que signifiquen una
visio diferent de la salut i de la malaltia, o del mateix impuls que esta conduint a
molts a cercar una alimentacié més natural, menys contaminada i menys contami-
nant, o en general una forma de vida més d’acord amb les necessitats de la vida
humana i de la cura del mén en qué vivim. De la mateixa manera, hi ha mares i
pares que no volen per als seus fills una escola massificada, sense la possibilitat
de vincles variats entre adults i nens, dirigida només al que és mental en un cos
assegut, en un lloc aillat, per ser subjectes passius de ’ensenyament i sense
cuidar ni atendre les dimensions més singulars i propies de cada nena i cada
nen. Com hi ha mestres que no volen ser objecte d’un curriculum predissenyat
en un ambient fred i hostil que hagi d’ajornar la maduraci6 de vincles personals
i d’experiéncies vitals per les urgéncies del que han d’ensenyar.

Aquestes altres escoles neixen precisament no de 'oposicié a, siné del desig.
Del desig de moltes educadores i educadors de fer alld que un creu que ha
de fer, que un vol fer. De cercar la possibilitat de posar en obra (i per tant, de
posar al mén una obra), una manera de fer escola, d’estar en relacié amb els
nens i nenes, de cuidar els seus mons intims i personals i a la vegada posar-
los en relacié amb I’exterior, amb el mén social i cultural. O en un sentit menys
grandiloqiient, de viure amb els nens i nenes, acompanyant-los en les seves
peripécies vitals, oferint-los noves possibilitats, per la conviccié que és aixo el
gue un vol de la seva vida.

..................................................................................

Krishnamurti, com la Rishi Valley School, fundada per ell. Un altre tema seria el d’aquelles formes
d’educaci6é en comunitats indigenes que tenen els seus propis sistemes i organitzacions per a
’educacié que no passen necessariament per una idea convencional d’“escola”. Una qiiesti6 im-
portant, quan tota ’accié occidental per al “desenvolupament” i I’educaci6 de 'anomenat Tercer
Mén es planteja com la creaci6 d’escoles, sense que el Primer Mén intenti aprendre alguna cosa
sobre unes altres formes d’educacié vigents en altres pobles.



Annex 4. Hi ha altres escoles @

Escoles, moltes d’elles, en qué la llibertat troba el seu equilibri amb la vida del
grup, i amb els referents dels adults, on aprendre és una cosa consubstancial
amb I’lambient que constitueix I’escola, no una cosa for¢ada, “motivada”; espais
on cada un pot exploraritrobar el seu cami personal, el seu desig profund, en un
ambient ple de possibilitats i experiéncies plenes de sentit, lligades al fet de viure
en si mateix, i no al fet de subsistir per. Escoles, a més, els fundadors de les quals
han desenvolupat una ascética i una saviesa delviure, perqué en feri defensarel
qguevolien, el que estimaven, ho han fet des de l’observaci6 curosa del que sosté
la vida en creixement de les criatures, i han procurat aproximar-s’hi no com qui
mira una planta per veure quin benefici n’obté, o com la fa més productiva, sind
com quivolacompanyar el seu creixement de manera que no es frustrin les seves
possibilitats, que el que la manté viva —la for¢a del desig, que és la manifestacio
de les ganes de viure que pren una orientaci6 personal— pugui continuar vivint,
i aquesta és una observacié molt curosa i amorosa de la percepci6 de quelcom
que en molts plans de la nostra societat hem perdut.

Aixd no significa que aquestes altres escoles siguin el model a seguir, la panacea
de tots els mals de I’educaci6 del nostre temps. De ben segur, com qualsevol obra
humana, aquestes escoles s’enfronten als seus propis limits i contradiccions.
Perd crec que si que poden ser experiéncies il-luminadores no sols del fet que
’educaci6 i ’escola poden ser una altra cosa, sindé que ’educacié pot ser una
altra cosa si ’escola és una altra cosa.

Perd no sén un model a seguir perqué no sén un model, aquesta —segons sem-
bla— necessitat de la pedagogia que tan malacaba fenta ’educacié. No es tracta
de trobar el model, sind d’agafar la inspiraci6 per a la cerca i la creaci6é d’unes
altres formes i possibilitats del que és educatiu que ampliin la imaginaci6 crea-
dora. Inspiracio per sortir del cercle vicids de la critica, que només troba energia
negativa com a oposici6 reactiva. Per0 inspiracié també perqué mira cap al que
hi ha, a la resta que també hi ha, i es posa a fer.

D’aqui pot venir la creaci6 (o només la recuperaci6) d’altres maneres de veure,
pensar i fer 'educaci6. En mostrar altres espais, temps, relacions, sabers i tipus
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d’experiéncia, apareixen altres sensibilitats de vegades adormides, com també
nous problemes i circumstancies que requereixen pensar novament el qué de la
infancia, la nostra relacié amb ella, el que volem per als nens i nenes, el futur i
el present, la societat i el mén, i la nostra preséncia en ell.
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