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Subdirector general
de Llengua i Cohesié Social

Educar vol dir ajudar a créixer en tots els sentits
i, per tant, facilitar eines per al desenvolupa-
ment personal, cultural i social; perd també,

i sobretot, vol dir transmetre i compartir valors
que orientin i donin sentit a la vida. Aquest és,
al meu entendre, el primer gran objectiu de tot
procés educatiu, que no hauriem pas de reduir a
|a tasca exclusivament escolar. Tanmateix, I'es-
cola, com un dels principals agents educatius,
s’ha d'implicar d’'una manera activa i compro-
mesa en la transmissié d’una clara consciéncia
de responsabilitat social que es concreti en
I’ensenyament dels grans principis de I'equitat,

de la convivencia i de la participacié a partir de
I'esfor¢ individual i del treball col-lectiu.

Cada vegada més, parlar d’equitat, de conviven-
cia i de participacié implica afegir I'adjectiu
intercultural al darrere del substantiu educacid.
El Consell d’Europa defineix I'educaci6 intercul-
tural com un procés dinamic que pretén conscien-
ciar positivament la ciutadania per acceptar la
diversitat cultural i la interdependéncia que aixo
suposa com a cosa propia, assumint la necessi-
tat d’orientar el pensament i I'accié social cap

a la sistematitzacié d’aquest procés per tal de
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fer possible I'evolucié cap a un nou i més ric
concepte de societat i de ciutadania.

Cada dia tenim més clar que hem d’intentar orien-
tar els esforgos col-lectius cap al guany d'una nova
sintesi cultural, de tal manera que les cultures
dels nouvinguts s'afegeixin a la nostra cultura per
enriquir-la i renovar-la sense fer-li perdre, pero,

la propia identitat. Ens cal, als autoctons, fer un
esfor¢ d’acolliment i de cordialitat, pero també ens
cal claredat i fermesa d’actituds i de conviccions.
Ens cal a tots aprendre a valorar i a estimar, i a no
idolatrar, a tolerar sense menystenir, a obrir sense
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diluir. Ens cal, en definitiva, aprendre a respectar
i a compartir, perd també a evitar que es generin
dinamiques que ens puguin abocar a diferents
formes d’exclusid, de marginaci6 o de fanatisme.
Una tasca complexa i dificil perd urgent i absolu-
tament necessaria.

Aprendre a viure i a conviure amb diverses
visions de la realitat és, sens dubte, una font
de civilitzacié. Es per aixd que sovint diem
que identitat i diversitat sén dues cares d’una
mateixa moneda. Tots som ciutadans d’un ma-
teix mén, pero tots hi som des d’una tradici6 i
des d’'un lloc determinat. No ser o no sentir-se
d’enlloc vol dir viure una cultura difosa, orfena

i fins i tot erma, sense visié de passat ni de
futur, sense referents ni principis. Des d’aques-
ta posicid, qualsevol tipus de participacié es fa
molt dificil, perqué uns ciutadans desorientats
o indiferents dificilment contribuiran a mi-
llorar la realitat social quotidiana d’on viuen.
La identificacié és un requisit previ per a la
participacié social.

De fet, la diversitat cultural i social és la historia
quotidiana que explica com les interaccions amb
molts tipus de persones ens converteixen en el
que som. Es una historia refermada pels fets de
les diverses cultures que expliquen el passat,
aclareixen el present i orienten el futur.

En I'educacié intercultural de tots els infants

i joves i també de les seves families, el centre
educatiu hi té un paper fonamental que, si el
sap jugar i disposa del suport de I’entorn social

i cultural immediat, pot fer una gran tasca. Com
diu Neil Postman a La fi de I'’educacié (Eumo,
2000), “les escoles sén, en definitiva, la respos-
ta afirmativa a la pregunta: es pot crear una cul-
tura unificada, estable, i coherent amb persones
de diverses tradicions, llenglies i religions?”

El que pretén I'educacié intercultural que propi-
cia el Departament d’Educacié de la Generalitat
de Catalunya és, sobretot, potenciar I'autoestima
de tots i cadascun dels alumnes i alhora crear



una nova consciéncia ciutadana a partir del co-
neixement del passat, la valoracié del present i la
confianca en un futur millor. No es tracta de cre-
ar grans especialitzacions ni de fer curriculums
especifics per a determinats col-lectius amb una
idea més o menys confusa d'un projecte multi-
cultural per contribuir a potenciar I'autoestima

i I'orgull etnic dels diferents col-lectius. Aixdo més
aviat ens portaria a fomentar diferéncies i divi-
sions. Cal potenciar justament tot allo que ens
és comu, des d'una dignitat personal radical fins
a I'assumpci6 del llegat del patrimoni cultural

de la humanitat, sense menystenir, és clar, el
coneixement de la realitat concreta de I'altre

ni oblidar la nostra tradicié cultural.

Volem potenciar I'enriquiment vital, social

i cultural de tot I'alumnat amb la practica

de la inclusié, la interaccié i el dialeg perque
ens ajudi a anar creant una visié integrada,
compartida i solidaria de la nostra realitat
social. Volem impulsar el respecte vers la
diversitat i vers el sentiment de pertanyer

a una comunitat.

| entre les diferents expressions de diversitat
cultural com la religié, els costums o totes les
diverses manifestacions culturals, n’hi ha una
que, en el nostre cas concret, destaca d'una
manera especial: la Ilengua propia, la llengua
catalana que volem que faci d’eix vertebrador
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d’'una nova realitat plurilinglie i que continui
essent el component basic de la nostra identitat
col-lectiva, que ens permeti la identificacié i la
cohesio6 social necessaria per viure tots plegats
en un pais més culte, més civilitzat i més lliure.

Aquest és el repte, i cap a aquests objectius
volem orientar tots els nostres esforcos.

Per aixo volem contribuir a la important apor-
taci6 professional del professorat amb aquesta
col-leci6 d'eines pedagodgiques de suport a la
doceéncia que ara iniciem. Perqué si tenim clara
la feina i tenim I'anim engrescat, només ens
calen —com diu la saviesa popular— bones eines
per poder fer bones feines.



CONSOLIDAR LA COHESIO
SOCIAL, EDUCACIO
INTERCULTURAL
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Text de la conferéncia impartida
en les Jornades de “Sensibilitzacio
i consolidaci6 de la cohesié social,
la interculturalitat i la llengua”



La revoluci6 tecnologica, el pluralisme cultural,
I’efervescencia cientifica, el desconcert etic, han
soscavat els fonaments que donaven solidesa

i seguretat a I'edifici escolar: quina cultura hem
de viure, produir i reproduir en les institucions
educatives? Quins valors haurem d’encomanar?
Vist I'abast del repte, una de les temptacions
més immediates és la de simplificar les coses,
la de donar respostes simples, simplistes

i segures, a problemes que sén enormement
complexos. N'hem tingut una prova en la Llei

de qualitat de 2002. Aixi, per compensar les
desigualtats d’origen, la medicina indiscutible
és I'esforg i I'exigéncia personal; per millorar la
qualitat del sistema, la solucié passa per inten-
sificar els processos d’avaluacié i per donar més
rellevancia als resultats que als processos; per
atendre com cal la diversitat de I'alumnat, la via
és la diversificacié de les trajectories escolars;

1 8. Cardis, 2000, E/ desconcert de I'educacio, La Campana,
Barcelona
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2 Diversos autors, 2004, La mejora de la escuela, Cuadernos
de Pedagogia nim. 339, p. 47-79

per donar més autonomia als centres, es proposa
la professionalitzacié de les direccions i la com-
peténcia entre ells...

Ara, si bé les respostes que proposava la Llei
de qualitat eren, a parer nostre, manifestament
inadequades, hem de tenir present que les pre-
guntes que les han induides continuen vigents
i esperen respostes imaginatives, eficaces i ben
fonamentades.

L’experiencia i la investigacié han mostrat de
totes les maneres possibles que el canvi educatiu
real, el que condueix a millorar el desenvolupa-
ment global dels alumnes i a incrementar els
nivells de qualitat i equitat del sistema educatiu,
pivota entorn del centre educatiu com a tal.? Ara
sabem, si encara no ho teniem clar, que el paper
de les administracions ha de ser afavorir, empe-
nyer, pressionar fins i tot, els centres per tal que
endeguin processos de canvi, perd cap canvi no
fructificara si és imposat des de dalt: només si la
comunitat escolar en el seu conjunt s’apropia de
les idees i és capag de liderar el procés de trans-
formacié s'aconseguira que el canvi sigui real.

La investigacié destaca també la importancia

de la direccié escolar com un factor clau per

al canvi, validant aixi la idea, evidenciada per
I’experiencia, que no és possible una bona escola
sense una bona direcci6. Ara bé, hem apres
també que el lideratge en educacié és més una
qUestié moral i etica que no pas estrictament
técnica; que la tasca més important que ha de
fer I’equip directiu per aconseguir transformar el

seu centre és convidar, convencer, persuadir la
comunitat escolar; que el bon directiu és aquell
que és capag d’unir, d’entusiasmar la comunitat
entorn d’un projecte comu.

Des d’aquesta optica, el Pla per a la Llengua i la
Cohesi6 Social (Pla LIC) del Departament d’Edu-
cacié és un veritable projecte d'innovacié, que
afecta tot el centre educatiu, tots els professio-
nals que hi treballen i, si es vol, tota la comu-
nitat escolar i no escolar a qui serveix. EI paper
de I’Administracié educativa, doncs, hauria de
consistir a posar les millors condicions materials
i politiques per fer-lo possible, pero el projecte
només es podra materialitzar si els mestres i
professors el fan seu i s’hi comprometen. En
aquest entramat, els equips directius hi tenen un
paper absolutament decisiu, tant en la creacié
d'un clima que afavoreixi el desenvolupament
d’aquest projecte com en la decisié de comencgar
a fer passos decidits en la bona direccié.

Es molt estesa la practica de deixar tots els
temes relacionats amb I'alumnat nouvingut i
amb I'educacié intercultural als tutors d’acollida,
als coordinadors o assessors LIC o bé als mestres
d’'educaci6 especial, de pedagogia terapéutica o
als psicopedagogs; o d’abocar tota aquesta pro-
blematica en I'espai reclos de I'aula d'acollida,
entesa exclusivament com un espai i un temps al
marge de la vida ordinaria dels centres i no com
“un marc de referencia i un entorn de treball
obert”. El cas és, perd, que els objectius del Pla
LIC només podran ser assolits si sén adoptats,
compartits i avaluats per tots els professionals



del centre. Els documents institucionals (pro-
jecte educatiu, projecte curricular, projecte
linglistic, etc.), que s’hauran d’adequar a la
nova realitat, només tenen sentit si serveixen per
aclarir, coordinar i donar coheréncia i continuitat
a les formes d’intervencié educativa, per donar
resposta als problemes i dilemes que, dia a dia,
genera la practica educativa, i per regular la vida
dels centres. Perqué els aprenentatges impor-
tants, el creixement i la maduracié personal dels
alumnes, no sén cosa d'un professor determinat,
d’una materia concreta o d’un curs particular,
siné que sén processos que necessiten temps,
una certa coherencia de plantejaments i de
practiques i la voluntat de posar I'organitzacié

i el treball quotidia dels centres al servei dels
objectius primers.

Per acabar aquests preliminars, hem de fer
avinent que la immigracio, la convivéncia social i
la interculturalitat, sigui el que sigui, sén temes
especialment sensibles, i aixd vol dir que han

de ser tractats amb una delicadesa extrema, ja
que fan referéncia a qlestions de tant abast com
el futur de la identitat personal i col-lectiva, els
limits de la Ilibertat individual i de la cohesié so-
cial, la identitat nacional i cultural de Catalunya
i la formacio6 de la subjectivitat de cadascun dels
alumnes.

Aquest tipus de preocupacions apareixen poc

en el debat public, pero hi sén, també entre els
professionals de I'educacio, i és que la seva feina
té una innegable dimensié social i cultural. | és
important que aflorin i es facin conscients perqué

3 M. Herrero y Rodriguez de Mifion, La Vanguardia de 16 de gener
de 2000

4 ). Pujol, Conferéncia a I'Institut d’Estudis Catalans de 10 de
novembre de 2004
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condicionen no sols les percepcions, sindé també
les actituds i els comportaments publics.

Sense entrar ara en la seva analisi, fem referén-
cia a manifestacions com les de M. Herreroy
Rodriguez de Mifién:3

O a les paraules de I'expresident de la Gene-
ralitat, Jordi Pujol* que, amb més o menys
fortuna, posa damunt la taula la transcendéncia
d'aquests temes:

“La immigraci6 és un tema de la més gran
transcendéncia economica i social, politica i
cultural, i finalment identitaria de Catalunya.

La immigraci6 és un problema, és un risc o és
una oportunitat? Que és i que planteja un pro-
blema és innegable. Ara bé: és també un risc?
0 és una oportunitat? Es un risc i una oportu-
nitat. Qui pot negar que és un risc suplemen-
tari per a la nostra llengua? Qui pot negar que
a hores d’ara aixd afecta ja la convivencia a
molts barris i a molts pobles? Al mateix temps,
és una oportunitat? Dependra de si som capa-
cos de dominar els factors de risc i convertir-
los en fets positius.

El cami que hem de seguir és el de presentar
Catalunya com una proposta de futur, sobretot
per als fills i néts, de crear unes condicions
socials, economiques i civiques realment acolli-
dores, etc. Pero I'tinica politica valida és la
d’aconseguir compartir els valors basics de la
societat catalana, el que assegura la consisten-
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cia, la continuitat del pais i la continuitat de
la societat.

| qué sén els valors basics? Atrevim-nos a

fer una aproximacio al tema: hi ha d'haver

per part de tots els habitants de Catalunya

una assumpcié clara de drets i deures. Dels
Drets Humans per comencar. Hi ha d’haver

el compromis o voluntat de crear una societat
que permeti la promocié de les persones. Hi ha
d’haver el respecte per les institucions del pais
i per les normes basiques de conducta que el
pais s’ha donat. Hi ha d’haver I'acceptacié que
tots plegats som a Catalunya i que Catalunya
té el dret a assegurar la seva continuitat histo-
rica. Hi ha d’haver I'acceptacié que la llengua
catalana és un element basic de Catalunya i
que cal que sigui apresa i parlada.”

Per aixd el que us volem proposar en aquesta
ponencia no és pas una informacié més o menys
exhaustiva sobre els particularismes culturals
d’uns o altres col-lectius estrangers amb presén-
cia a Catalunya, ni tan solament un seguit de
respostes clares i operatives sobre com muntar
les aules d'acollida, fer els plans d’acollida i
integracio o els plans educatius d’entorn, o sobre
com garantir I'aprenentatge suficient del catala.
El que mirarem de fer és construir un marc
d’analisi més ampli i critic de la realitat social,
cultural i educativa del nostre pais per escatir
quins son els veritables reptes i el que ens hi
juguem tots plegats, i propiciar aixi la realitza-
ci6 practica de propostes, estrategies i recursos
congruents i eficagos, que vagin en la bona di-

recci6 i evitin els efectes perversos o no desitjats
generats, a vegades, per actuacions benintencio-
nades, pero poc contrastades i fonamentades.

Hem dividit I'article en tres grans apartats. En el
primer, discutim alguns aspectes de la cohesié
social, amb un emfasi especial en el paper de
I’educacié. En el segon, abordem I'educacié
intercultural i les seves implicacions per al
curriculum escolar i la comunitat educativa.
Finalment, tractem del paper de la llengua cata-
lana i suggerim algunes recomanacions per a la
practica educativa.

SOBRE LA COHESIO SOCIAL

Entenem la cohesié social com la possibilitat
d’un projecte col-lectiu i compartit de futur

on es pugui viure des d’una certa diferéncia.
Certament, aquest plantejament implica valors i
actituds compartits a més a més d’elements que
puguin ser reconeguts pel conjunt de la comuni-
tat. I, evidentment, aixo no és facil d’aconseguir,
sobretot tenint en compte que la nostra tradicié
social i cultural ha fet de I’'homogeneitat un dels
trets basics de la cohesié social. En aquest apar-
tat reflexionem sobre aquestes gliestions.

Etica i cohesio social

Carl Amery és un escriptor alemany que el 1998
va publicar un llibre titulat “Hitler com a precur-

ENTENEM LA COHESIO
SOCIAL COM LA POSSI-
BILITAT D’UN PROJECTE
COL-LECTIU | COMPAR-
TIT DE FUTUR ON ES
PUGUI VIURE DES D'UNA
CERTA DIFERENCIA




sor: Auschwitz, comenca el segle xxi?".5 El seu
plantejament és el seglient:

El 11 Reich formava part d’una tendéncia
evolutiva, que neix amb la secularitzacié, la
industrialitzacié i el cientifisme. La humanitat
es plantejava i es planteja avui encara més les
condicions per a la continuitat de I'espécie en
un planeta de recursos limitats: no n’hi ha prou
per a tots! Hitler hi va donar una resposta a
través del seu programa assassi: I'aniquilacié de
la cultura judeocristiana i el sotmetiment dels
pobles a I'esclavitud. Seria ingenu pressuposar
que aquest programa no tornara mai més.

El programa de Hitler s’ocupa de la historia
humana des de la perspectiva de la historia
natural: la natura, per tal de garantir la sosteni-
bilitat, actua seleccionant el millor, el més fort;

i el millor és sempre una minoria. L'objectiu és,
doncs, assegurar el poder de la raga superior

aria en un mén que opera segons els principis
darwinians. No es pot actuar contra les lleis de la
natura; aquesta desviacié ha estat fomentada des
de sempre per un bacil satanic, els jueus, que
propugnen programes de defensa del més feble,
mitjancant el pacifisme, I'hnumanisme, I'iguali-
tarisme. El pla de Hitler, la Shoah, contemplava
dues mesures principals: la reduccié de les
malalties hereditaries (a través de I'esterilitzacio
i de I'eutanasia) i I'eliminacié del judaisme (amb
I'extermini).

El primer element que fa possible la férmula
hitleriana és una situacié de crisi, que inclou

carestia material i desorientacié existencial, i la
pregunta essencial de Hitler es pot tornar a plan-
tejar en qualsevol moment: hi ha recursos per a
tots? En aquest sentit, Auschwitz seria I'anticipa-
ci6 d'una opcié possible.

D’aqui la importancia d'un plantejament étic de
fons. La cultura cientifica i el model de raciona-
litat nascuts de la Il-lustraci6 estan en crisi: la
idea d’'un progrés il-limitat i lineal, la concepcié
positivista de fer ciencia, I'afany civilitzador i
colonitzador d’Occident “per ajudar a sortir de
I’endarreriment els altres pobles i cultures” i
imposar el propi model, la concepcié homoge-
nia del desenvolupament huma, que menysprea
les diferéncies de sexe, etnia i cultura, ja no es
poden sostenir. El projecte il-lustrat partia del
suposit que és possible transformar la natura i
promoure el progrés social per mitja del coneixe-
ment cientific i tecnoldgic, i de la seva aplica-
ci6 a la vida economica i social (una expressié
utdpica d’aquesta aspiracio la trobariem en el
“Walden Dos”, de B. F. Skinner). | s’ha dut a
terme, des dels seus inicis, en nom de I'emanci-
pacié, de I'alliberament de la humanitat de les
supersticions, els mites i les religions, de les
arbitrarietats de la natura i del poder politic.
Des dels inicis, pero, aquest projecte ha tingut
dues cares, una de positiva i una altra de negati-
va: si la prosperitat econdmica, la secularitzacio,
els estats del benestar, la democracia parlamen-
taria, el progrés cientific i els avencos tecnolo-
gics, son fills de la Modernitat, també ho sén les
dues guerres mundials, I'holocaust, el desastre de
Txernobil, el racisme o les desigualtats Nord-Sud.

5 C. Amery, 2002, Hitler como precursor: Auschwitz, ;comienza el
siglo xxi?, Turner, Madrid
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Avui sabem del cert que la proposta cultural il-
|ustrada estava impregnada d’etnocentrisme, de
sexisme i de classisme, i que ha comportat, de fet,
la discriminacio i I'exclusié de nombrosos grups hu-
mans (dones, pobres, pagesos, pobles sencers...).

Tot plegat podria explicar I'auge del relativisme,
la idea que totes les cultures tenen sentit i valor.
En aquest marc, que emfatitza la diferencia per
damunt de la igualtat, el particular per damunt
del col-lectiu, hi ha lloc per als valors universals?
| s’expliquen també la irrupcié de I'anomenat

Les contracultures del 1968, que vénen a repre-
sentar la culminacié dels discursos alliberadors

i antiautoritaris, comporten la mort dels discur-
sos de salvacio, la fi de I'humanisme il-lustrat:
ja no hi ha projectes col-lectius de salvacié,

en aquesta Terra o en |'altra, sin6é Gnicament
projectes personals; no és logic supeditar la vida
a un futur incert, vivim el present. Nietzsche
seria el pare d’aquesta nova mentalitat, que hem
anomenat postmoderna: en proclamar la mort de
Déu, anuncia també la mort de I’'home il-lustrat i
de I'humanisme. I, si no hi ha cap fonament

PERTANYER A UNA COMUNITAT (ON APRENEM A SER PERSONES | ON
ADOPTEM ELS VALORS QUE ORIENTEN LA NOSTRA VIDA COMUNITARIA)

SIGNIFICA SOBRETOT SENTIR-SE RESPONSABLE DE LA SEVA CONTINUITAT
| DE LA PRESERVACIO DELS SEUS VALORS.

©J.M. Terricabras, 2002, / a tu, qué t'importa?, La Campana,
Barcelona

pensament feble, conscient de la seva relativitat
i contingencia, i la perdua de fe en els grans
relats de la modernitat (liberalisme, socialisme,
cristianisme): no és tan clar que la historia sigui
un cami vers una meta predeterminada.

Les certeses morals i cientifiques han perdut
credibilitat.

segur que guii la vida de les persones i de la
historia humana, tot és possible. Desapareguts
els fonaments classics dels valors i del comporta-
ment huma, s’han intensificat les crides a I'ética
en la vida personal i social.

El filosof Josep Maria Terricabras® aposta per un
taranna moral compartit, que resumeix en dos



principis: I'evangelic —“no facis als altres allo que
no vols que et facin a tu”-i el kantia —“tracta els
altres com un fi, mai com un mitja”. Altres, a la
vista de la crisi de I'ética dels principis (la bondat
de I'accié no depen dels resultats siné dels prin-
cipis que la inspiren) i de I'ética de les conse-
glencies (serien bones les accions de les quals es
deriven conseqliencies positives), proposen I'etica
dels procediments: el dialeg, la tolerancia, la com-
prensié mutua, el consens, la negociacio.

Tot plegat significa que les persones i els grups
humans hauran de construir de manera perma-

nent el sentit i la legitimitat de les seves practi-
ques, ja que no disposem d’'uns fonaments segurs.

En aquest nou marc de condicions val la pena fer
referéncia a dos valors que prenen un relleu
especial: la responsabilitat i la interculturalitat.

Sempre som responsables dels nostres actes
[liures. Ser responsable no significa només saber

donar raé de les nostres accions, sin6 sobretot
assumir les conseqlencies d'alld que es diu o

es fa, perque els nostres drets i deures afecten
sempre els altres, tenen conseqiiencies publi-
ques. La responsabilitat implica reciprocitat, que
som garants dels drets personals i dels drets col-
lectius i que no tan sols en som beneficiaris.

| és aqui on pren tot el seu sentit la pregunta
radical de George Steiner: per que les tradici-
ons humanistes i els models de conducta que
els sén propis van resultar ser una barrera tan

fragil contra Auschwitz, que significa la crueltat
sense limits? Com és possible que una cultu-

ra orientada tan clarament cap al progrés i la
civilitzacié, fonamentada en la ra6, la llibertat i
la dignitat humanes, no hagi pogut impedir que
els éssers humans, capacos de plorar i d’emocio-
nar-se pel sofriment de I'altre en la literatura, el
teatre o la musica, hagin reaccionat amb indife-
rencia davant I’'holocaust?

Caixa d'eines |
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Potser és que la mateixa cultura moderna, I'hu-
manisme il-lustrat, és portadora del mal i, des
d’aquest punt de vista, I'holocaust no seria un
accident de la civilitzacié moderna, siné que en
seria una conseqliéncia, un producte genui d'una
cultura que ha entronitzat les actituds burocrati-
ques (d'obediéncia al comandament), la raciona-
litat instrumental (el fi justificaria els mitjans),

la passivitat ciutadana enfront de la protecci6
dels drets dels altres.

Vist des d’aquesta optica, el comunitarisme seria
una resposta a aquesta desresponsabilitzacié
individualista: pertanyer a una comunitat (on
aprenem a ser persones i on adoptem els valors
que orienten la nostra vida comunitaria) significa
sobretot sentir-se responsable de la seva continu-
itat i de la preservacié dels seus valors.

Aquesta ética la trobem en Lorenzo Milani, el
mestre de Barbiana, en el lema “| care” (tot
m’importa, tot m'interessa), que veiem reflectit
en les paraules que va pronunciar el 1966 en el
judici que se li va fer per haver defensat el delic-
te de I'objeccié de consciéncia militar:’

“Si féssim cas dels teorics de I'obediéncia i de
certs tribunals alemanys, de I'assassinat de 6
milions de jueus n’hauria de respondre només
Hitler. Perdo com que Hitler era irresponsable,
perque estava boig, aquell delicte no seria

ja tal, perqué no tindria autor. Només hi ha
una manera de sortir d’aquest macabre joc de
paraules. Tenir el coratge de dir que tots som
sobirans, que I'obediéncia no és ja una virtut,

sind la més subtil de les temptacions; que no
es pensin poder-se fer un escut amb I'obedien-
cia davant de Déu i davant dels homes; que és
precis que cadascu se senti I'inic responsable
de tot”.

Aquest nou humanisme haura de partir de I'altre,
haura de ser intercultural. Occident ha anat
elaborant al llarg de la historia una cultura de la
identitat, perd no una cultura de la diferéncia.
Tots els diferents han estat sistematicament mar-
ginats i reprimits, tant els de fora (colonialisme,
esclavitud), com els de dins (heretges, pagans,
discapacitats, gitanos...). Des de sempre la dife-
rencia ha estat vista com una amenaga sospitosa
per a la propia identitat. Hem estat educats en
una visié marcadament negativa de les diferen-
cies. Perd, de fet, vivim ja en una societat mul-
tietnica i plural des de molts punts de vista i en
una cultura que té molt de planetaria (del menjar
al vestir, de la musica al cinema, de I'anglés com
a llengua franca a la CNN).

No es tracta pas de promoure les cultures parti-
culars, sin6 de reconeixer-les i de fer que tots els
ciutadans participin activament i en condicions
d’igualtat en I'elaboracié d’un nou marc cultu-
ral que trenqui les barreres de la propia cultura
particular, on els nous problemes de |'existéncia
trobin vies de solucié. La interculturalitat no
emfatitza, doncs, el relativisme cultural, sin6
que aspira a reconeixer i dessacralitzar totes les
cultures, a comprendre la realitat des de diverses
optiques socials i culturals. Perd mentre la nostra
visié de I'altre passi pel sedas particularista

7 L. Milani, 1995, Dar la palabra a los pobres. Cartas de Lorenzo
Milani, Accién Cultural Cristiana, Madrid



(allo de “primer els de casa quan no n’hi ha per
a tothom”, que ha estat de sempre el lema de
Le Pen a Franca) o culturalista (alld de qué hi ha
col-lectius essencialment incompatibles, alld de
considerar que les cultures sén universos tancats
i immodificables, cotilles que empresonen les
persones), dificilment la nostra mirada podra ser
intercultural.

Caldra prendre consciencia que la propia visi6
del mén no és pas compartida universalment,
que cada persona interpreta el mén des d'un
marc particular de percepcions, de pensament
i de condicionaments; que les perspectives
personals estan determinades per factors com
|'edat, el génere, la classe, les creences, la
Ilengua, I'étnia, el marc geografic, la ideologia,
la nacionalitat, etc.; i que tenir la capacitat de
veure el mon a través dels ulls dels altres pot
ser enormement estimulant i ric.

El 1957, pocs dies després d’haver rebut el Pre-
mi Nobel de Literatura, Albert Camus® escrigué
els mots segiients al senyor Germain, el seu antic
mestre d’escola:

“Estimat monsieur Germain,

He deixat que s’apagués una mica el rebombo-
ri que m’ha envoltat durant tots aquests dies
abans de parlar-vos amb tot el cor. Acaben de
fer-me un honor massa alt, que jo ni he buscat
ni he sol-licitat. Perd quan en vaig tenir

noticia, el meu primer pensament, després de
la meva mare, fou per a vés. Sense vés, sense
aquesta ma afectuosa que vau parar a l'infant
que jo era, sense el vostre ensenyament i el
vostre exemple, res de tot aixd no hauria suc-
ceit. D’aquesta mena d’honors no en faig gaire
cabal. Perd aquest, si més no, em déna ocasié
per expressar-vos tot el que heu estat, sou i
sempre sereu per a mi, i per assegurar-vos que
els vostres esforcos, el vostre treball i el cor
generds que hi posaveu continuen ben vius en
un dels vostres petits col-legials que, malgrat
els anys, no ha deixat de ser el vostre alumne
agrait. Us envio una abracada ben forta.”

Aix0 passava fa gairebé cinquanta anys. Lla-
vors, la majoria dels europeus, i molt especial-
ment les classes mitjanes i treballadores,
confiaven en I'escola i la consideraven |'eina
més preuada i eficag¢ per gaudir d’'una vida més
plena, d’una feina menys esclavitzadora, d'una
ciutadania més lliure. Avui les circumstancies
han canviat extraordinariament i ens hem tor-
nat més esceptics, menys optimistes en relacié
amb I'escola, perd cal proclamar ben fort que
I'escola continua essent, encara avui, l'instru-
ment més segur i a I'abast per escapar d’un
futur de marginacio i exclusié per a tots aquells
a qui els condicionaments economics, socials i
culturals d’origen han col-locat en una posicié
de partida desigual i injusta. L'escola ha estat
sempre un projecte social de llibertat i de justi-
cia; és un servei public universal que ens hem
donat perqué tothom pugui fruir d’una vida més
humana i més digna.
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° Consell Econdmic i Social de Franca, 2002, La insercié dels joves
d’origen estranger, Consell Economic i Social, Paris

10 X. Bonal, 2003, Apropiacions escolars, Octaedro, Barcelona

| de les criatures estrangeres, moltes es troben
en aquesta tessitura: també per a elles I'escola
és 'esperanca més ferma d’un futur millor. Per
aixo, de la mateixa manera que no discutim que
I"hospital gasti molt més en un malalt de cancer
que en un que només té una grip, tampoc no
hauriem de qlestionar que es destinin més
recursos de tota mena a compensar, en el camp
educatiu, les desigualtats de partida.

En un altre sentit, I'escola (al costat, és clar,

de la televisié i dels grans mitjans d’informacié

i comunicacié) continua essent també I'instru-
ment més contrastat i persistent de conformacié
de les consciéncies, d’adquisicié d’habits i
rutines, de legitimacié de la cultura hegemonica
i de la moralitat plausible, d’experimentacié
practica de la convivencia i de gestié pacifica
dels conflictes, de creacié i enfortiment de la
identitat nacional i ciutadana, de sedimentacio
de les bases que han de fer possible el dialeg,
I'entesa i el respecte. |, si aix0 és aixi arreu,

ho és molt més encara en el cas de les nacions
sense estat: en aquests casos, I'escola assumeix
un paper d’extraordinari relleu en la definicié
d’aquesta identitat i en la vertebracié d’una
comunitat lliure i cohesionada.

Ara bé, el mén escolar no és pas un mén des-
Iligat del seu entorn urbanistic i social. Si les
zones on s'instal-len la bona part de les families
immigrades sén entorns marcats per la pobresa,
la degradacié i la segregacid, és clar que aquest
clima configura de moltes maneres la vida dels
joves que hi habiten. D’altra banda, cada cop

més, els centres escolars apareixen com una de
les dimensions més visibles de I'estratificacié de
I'espai (els uns destinats a les classes mitjanes

i els altres a les classes populars). Aquesta
diferenciacié encara tendeix a reforcar-se amb
les politiques que enalteixen el dret a la lliure
elecci6 de centre per part de les families: s'aca-
ba configurant un veritable mercat en funcié de
la cotitzacioé dels centres, que prové fonamen-
talment de la seva ubicacioé en el territori i del
tipus d’alumnat que acull (en aquest sentit, el
percentatge d’alumnat d’origen estranger sol

ser un dels indicadors més definitoris). Pensada
com un instrument essencial d’igualacié social,
I’escola es pot convertir, de fet, en un espai

de segregaci6 social i cultural. La competéncia
entre els mateixos centres publics per atreure
els “millors” alumnes ha arribat a provocar fins

i tot processos de segregacié dins del propi
centre, en les zones geografiques més dificils, i
I'etnificacié de les relacions escolars, com posa
de manifest I'informe del Consell Econdmic i So-
cial de Franca.® D’aqui la importancia que totes
les escoles publiques i concertades d'un mateix
municipi 0 zona siguin prou representatives de
la diversitat social, econdmica i cultural dels
pobles, barris o ciutats respectius i facilitin aixi
un primer espai real de convivencia, d'intercanvi
i d’integracié i evitin, alhora, I'existéncia de cen-
tres estigmatitzats en funcié del tipus d’alumnat
que escolaritzen.

En un altre sentit, tal com assenyala X. Bonal,©
un dels elements clau en les relacions families-



escola és |'alteritat familiar respecte a I'escola:
veure |'escola com una entitat que els és aliena,
distant, que no forma part del seu mén, més
enlla que la reconeguin com un mecanisme de
mobilitat social ascendent i d'insercié laboral i
que la respectin. Neutralitzar aquest distancia-
ment no passa pas per transformar I'escola en
un espai més proper a la cultura popular, siné
per explicar-se i actuar per tal que les families

i els alumnes entenguin com i per que I'escola
fa el que fa, actua com actua i reconeixer les
geografies dels altres espais socials. Aquest
acostament passa també per aprofitar allo que
aquestes families i alumnes consideren més
rellevant: la instrumentalitat del pas per I'esco-
la, la funcionalitat dels aprenentatges escolars,
la dimensié aplicada dels continguts escolars,
menystinguda a vegades per determinades peda-
gogies més propenses als objectius expressius,
a vegades per les urgencies dels programes i les
avaluacions externes.

Sintetitzant, podriem dir que hi ha dos grans
models de convivéncia en les societats que
s’anomenen multiculturals, el multiculturalista
i I'assimilacionista, que serien dos pols d'un eix
imaginari de possibilitats. La interculturalitat
seria un punt indeterminat entre aquests dos
pols, una aspiracié que miraria de conjugar els
objectius d'aquelles dues logiques, alhora que
procuraria evitar els efectes perversos que se'n
podrien derivar.

Caixa d'eines |

L'objectiu del model multiculturalista és que
totes les persones i grups puguin viure amb

la maxima llibertat i autenticitat, només amb
les minimes restriccions que facin possible
I’exercici de la llibertat dels altres. Prioritza el
reconeixement de la propia identitat, el dret a la
diferencia, per davant de la cohesié social. L'ob-
jectiu del model assimilacionista, en canvi, és
garantir, per damunt de tot, la igualtat juridica

i la igualtat real de totes les persones (els grups,
com a tals, no en tindrien, de drets). Prioritza la
cohesié de la societat per damunt del reconei-
xement de les diferéncies, si més no en I'ambit
public, ja que aquestes podrien posar en perill
tant la igualtat dels individus com la cohesié
social.

La logica multiculturalista pot arribar a produir
efectes enormement injustos i segregadors (des
de la guetitzacié de I'espai urba fins al fona-
mentalisme diferencialista del nou racisme o
I'existéncia de curriculums paral-lels en I'educa-
ci6 basica), perd també els pot produir la logica
assimilacionista (la imposici6 de les opcions del
grup dominant, la prohibicié de les diferéncies o
la seva reduccié a I'ambit privat, el genocidi
cultural).

La interculturalitat tindria la pretensié de reco-
neixer i respectar les identitats i les diferencies i,
alhora, construir una societat pluralista i cohesio-
nada, com un projecte de futur compartit. En
aquest model intercultural sén imprescindibles
la llibertat i la igualtat, el dialeg, la negociacié

i una democracia que respecti les minories.
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Integracié és un concepte polisémic, tant, que
alguns especialistes han renunciat a utilitzar-lo:
no tots volem dir el mateix quan el fem servir.
En tot cas, pot anar bé recordar les nostres pro-
pies experiencies d'integracié per deduir algunes
de les seves caracteristiques. La integracié és
un procés, no pas una accié puntual, a vegades
Ilarg, a vegades lent, que representa una adap-
tacié a una situacié nova, a un espai nou, a un
ambient diferent, que implica gairebé sempre
algunes rentncies a formes de fer i de viure

ja consolidades. Implica el conjunt, el tot,

i no només l'individu o una de les parts: tothom
ha de fer esforgos per recol-locar-se en aquesta
nova realitat; tothom ha de fer adaptacions

i renlncies: no tots les mateixes, ni de la matei-
xa intensitat, ni en la mateixa direccié, pero

la integraci6 és sempre un procés de recompo-
sicio.

En aquest procés, qui té¢ més poder (per historia,
coneixement, estatus, prestigi, situacié eco-
nomica...) és qui té més responsabilitat en els
processos d’integracid, és qui ha de fer el primer
pas, el primer gest, qui ha de mostrar una ac-
titud clara d’acolliment i acceptacid, perque el
qui acaba d’arribar va més perdut, desconeix els
codis i les normes de funcionament, les possibi-
litats i els limits, i esta més a I’expectativa.
Aquests processos solen estar farcits de dificul-
tats i de conflictes, que sén logics i probable-
ment necessaris, en la mesura que palesen que
la integraci6 es déna en un marc de democracia,
de llibertat i d’'igualtat, que permet I'expressié
[liure de les demandes i dels greuges.

Aquests conflictes es poden abordar des de la
imposici6 (de la forga fisica o numérica, de la
superioritat cultural o legal), des d’'una mena
de romanticisme folkloric (que tendeix a obviar
o negar les dificultats, perque tots som bons) o
des de la negociaci6 entre persones iguals,
radicalment iguals en drets i en deures. Negociar
implica reconegixer la legitimitat i la racionalitat
de I'altre, les seves bones intencions i els seus
arguments; implica pactar acords provisionals,
insatisfactoris i incomplets, demana temps i la
possibilitat de mantenir aquells principis que es
consideren irrenunciables.

Ara bé, la realitat és, pero, que quan es parla
d'integracio, gairebé es dona per fet que qui

ha de canviar, qui ha d'integrar-se, és l'altre i
prou, el nouvingut. Deixant de banda que encara
hi ha un altre punt fosc: a que i on s’haurien
d'integrar? A la societat catalana, és clar: com

si aquesta fos homogenia, com si no hi hagués
multiples i variades maneres de formar part

de Catalunya. | encara hi hauriem d’afegir que
la integraci6 té multiples dimensions (social,
economica, politica, cultural...) i que no totes es
produeixen simultaniament, ni totes sén igual-
ment exitoses.

Encara hi ha qui pensa i diu que la societat
catalana ha esdevingut multicultural arran de I'ar-
ribada d'immigrants estrangers. Tenen ra6 en una
cosa: investigadors, politics i mitjans de comuni-



caci6 hem comencat a parlar d’interculturalitat/
multiculturalitat després de detectar la presencia
entre nosaltres de persones provinents de paisos
empobrits 0 més pobres que el nostre, i portado-
res d’alguns trets diferents dels que s6n majorita-
ris entre nosaltres (en alguns casos el color de Ia
pell, en d'altres la forma de vestir, o la religié que
sembla que practiquen, la llengua que parlen, les
festes que celebren o les relacions familiars que
mantenen). Perd és clar que no és aixi.

El primer que cal dir és que alguns d’aquests
trets pretesament culturals no en tenen res, de
culturals: el color de la pell, la “raca” (si és que
aquest concepte volgués dir alguna cosa facil-
ment identificable entre els humans) és questié
d’heréncia i no pas de cultura, que és sempre
una cosa apresa.

En segon lloc, la cultura d'un pais o d'una per-
sona esta feta de multiples elements, alguns de
més rellevants que altres. Un dels importants,
ho sabem prou bé a Catalunya, és la llengua.
Doncs bé, deu fer ja forca décades, per no

dir segles, que es parlen llengiies diferents a
Catalunya (el catala, el castella i I'aranes, per
no afegir-hi el frances, I'alemany o I'anglés,
ben presents en determinats ambits economics,

geografics i culturals). Un altre deu ser la religié.

Doncs també hem de concloure que fa décades
o0 segles que es practiquen religions diferents a
Catalunya: podem parlar de catolics, de pro-
testants, de testimonis de Jehova o de jueus;
d’ateus i esceptics; i, dins del catolicisme,
podriem distingir encara els practicants i els no

practicants, els de I'Opus Dei, els Legionaris

de Crist, els Cristians pel Socialisme... Per no
parlar de les maneres de vestir o de pentinar-se,
de menjar o de viure en familia, de les relacions
amb la natura o de les visions de I'educacié i
I'escola. El que si que podem afirmar és que la
preseéncia de persones d’origen estranger ens

ha fet obrir els ulls a la diversitat interna de la
societat catalana, que a vegades no hem tingut
prou en compte; ha fet més gran i perceptible
I’heterogeneitat cultural que ja tenia la societat
catalana.

El racisme, la justificacié de la desigualtat per
raons etniques, culturals o “racials”, la justi-
ficaci6 de I’hegemonia i el domini d’Occident,

la deshumanitzaci6 de I'altre, sén a la base de
la cultura occidental, que impregna la nostra
visié de les coses, de les persones i de I'uni-
vers, i condiciona els nostres comportaments

i actituds. Durant segles, els no europeus han
estat inferioritzats, explotats i sotmesos. Se'ls ha
tractat de barbars, salvatges, infidels, monstres,
esclaus... L'esclavitud és a les arrels de la cultu-
ra occidental i per a I'actual percepcié europea
foren clau els segles d’ocupacié musulmana de
la peninsula Ibérica, que es van interpretar com
una amenaga estranya, estrangera, contra Euro-
pa i contra el mén cristia. Parlem d'Occident, no
només de Catalunya. Vegem-ho en un exemple
francés:!!

“D’on ve aquest odi persistent d’un sector
considerable de francesos envers els magribins
que viuen a Franca o, en termes més generals
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envers els musulmans? El racisme antiarab

ve de I'Edat Mitjana, de la Reconquesta i

les Croades. No és simptomatic que alguns
elements constitutius de la cultura historica
dels francesos estiguin intimament lIligats a
enfrontaments amb el mén arab-musulma?
Per ordre cronologic: Poitiers, Roncesvalls,
les Croades... De la batalla de Poitiers en va
escriure Chateaubriand: “Es un dels grans
esdeveniments de la Historia: si haguessin
triomfat els sarrains, el mén hauria estat
mahometa”, la civilitzacié va triomfar sobre la
barbarie. Poitiers és presentada a les genera-
cions escolars com a constitutiva de la nacié
francesa. L'historiador H. Pirenne, en canvi,
diu al respecte: “Aquesta batalla no té la im-
portancia que se li atribueix. Si Carles hagués
estat vencgut, simplement s’hauria produit un
saqueig més considerable. En realitat no atura

”

res.

| el 1492 assenyala I'inici de la conquesta
europea a gran escala, del trafic d’esclaus i del
colonialisme. En paraules de I'historiador i filosof
Ernesto Balducci:!?

“El mén modern, aquesta figura historica
global, assimilable a altres categories com
Occident, Europa, el Nord, té com a acte
constitutiu la conquesta d’América, que en
la nostra memoria apareix neta amb I'eli-
minacio de tota referéncia a I'extermini

de 60-70 milions d’indis aniquilats de mil
maneres. Occident ha nascut de la supressié
de I'Altre.

Per aixd I'aparicié de I'Altre provoca una verita-
ble crisi de I'eurocentrisme, de la racionalitat
cientifica, de la modernitat capitalista. Perquée
la modernitat occidental és simplement una
forma cultural, perd no la forma humana per
excel-léncia enfront de totes les altres, consi-
derades anteriors, salvatges, primitives, poc
humanes.”

| referint-se en concret al cas espanyol T. A. van
Dijk ha escrit:13

“Per comprendre el racisme a Espanya és

de vital importancia entendre la rellevancia
historica de I'ocupacié arab de la peninsula, la
posterior reconquesta i I'expulsié dels jueus i
els segles de colonitzacio racista d’América. Es
imprescindible coneixer aquest marc histo-

ric per comprendre el racisme actual envers
moros i sudaques. Una altra dimensi6 historica
notoria i constant és la discriminacié del poble
gitano i la seva problematitzaci6 i marginacié
fins a I'actualitat.”

Posteriorment aquestes formes de domini foren
justificades i legitimades per ideologies de tota
mena: militars, politiques, religioses i culturals.
La supremacia blanca formava part del consens
moral i cultural de I'época (I. Kant, K. Marx) i la
van acabar d’adobar les ideologies racistes, fona-
mentades en la biologia i I'antropologia. Actual-
ment aquestes practiques, actituds i percepcions
també hi sén, sovint en estat latent, i utilitzen
estratégies més subtils: I'autorepresentacié posi-
tiva d’allo que és nostre enfront d’alld que és



dels altres; I'exculpacio i la negacié del racisme
propi (els actes racistes serien excepcions, el di-
ferencialisme cultural no es considera racisme);
la presentacié negativa de I'altre, la culpabilit-
zaci6 de la victima; la inintegrabilitat de I'altre;
etc. Només un exemple, aquest del camp artis-
tic, de I'historiador de I'art G. G. Zerffi:!*

“La facultat de raonar del negre és molt limita-
da i, la seva imaginaci6, molt lenta. EIl negre no
pot crear bellesa, perqué es mostra indiferent a
qualsevol concepcié ideal... Devem exclusiva-
ment a I'hnome blanc I'art en el seu sentit més
elevat... Ell supera els altres grups de la huma-
nitat, no sols en habilitat técnica, siné també

i de manera especial en inventiva i poder de
raonar, discerniment critic i puresa del gust
artistic. Només I’home blanc ha produit obres
mestres idealitzades en escultura i pintura...”

L’EDUCACIO INTERCULTURAL

A mitjan anys setanta del segle passat, el Consell
d'Europa va promoure un canvi de perspectiva,
una nova definicié d’educacié intercultural,
amb significatives implicacions per a la practica
educativa. Des d’aleshores és clar que I'objec-
te de I'’educaci6 intercultural és tot I'alumnat,
independentment del seu origen i condicid,
perque tots vivim, reproduim i recreem una
versié particular de la cultura ancestral; perqué
tots compartim elements culturals comuns pel
fet de viure en un mén globalitzat, com alguns
aspectes de la publicitat, el cinema, la musica
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popular; perque es tracta de preparar tot I'alum-
nat per viure i treballar en un mén plural des de
molts punts de vista, complex i interrelacionat,
en una societat que podem anomenar de moltes
maneres (postmoderna, de la informacié...), pero
que és substancialment diferent de la de trenta
anys enrere.

En la practica, aquesta nova perspectiva es tra-
dueix en un seguit de principis i criteris d’educa-
cio intercultural:

a) Una educacié per a tothom: perque tothom
aprengui a viure conjuntament en societats
multiculturals.

b) Repensar els propis coneixements i actituds,
prendre consciéncia del propi bagatge cultural
i reconstruir-lo sobre unes noves bases.

¢) Reconeixer la relativitat de totes les cultures
i promoure processos de dessacralitzacio.

d) Conciliar el respecte a la identitat i a les di-
ferencies culturals, i la igualtat de les persones
i la cohesio de I'escola i de la societat.

e) Partir de les necessitats, experiéncies, conei-
xements i interessos de tot I'alumnat, i acompa-
nyar i potenciar-ne el desenvolupament personal.
Afavorir una dimensié més del treball educatiu,
que ha d’'impregnar tota la vida escolar i cadas-
cuna de les activitats quotidianes.

14 Dins: F. G. Chalmers, 2003, Arte, educacién y diversidad cultural,
Paidés, Barcelona



| Caixa d’eines

f) Millorar I'autoconcepte personal, cultural i
academic de tot I'alumnat: acceptar I'alumne
de manera incondicional, com a persona; tenir
cura de la seva seguretat socioafectiva.

g) Potenciar la igualtat d’oportunitats aca-
démiques per a tot I'alumnat: buscar I'éxit
escolar de tots i totes; manifestar expecta-
tives positives envers les seves capacitats

i possibilitats; planificar les adaptacions curri-
culars adients sense rebaixar els objectius
educatius.

h) Promoure la relacié, la comunicacid, I'in-
tercanvi, la cooperacié i la convivencia entre
tot I'alumnat a través de les activitats escolars
quotidianes: el treball de grup, I'aprenentatge
cooperatiu, les dinamiques de grup, els méto-
des actius, les estratégies socioafectives, les
de resolucié de conflictes...

i) Conrear les actituds interculturals: respec-
tar les diferents maneres d’entendre la vida;
actituds obertes i de simpatia envers els altres;
combatre els estereotips negatius i els preju-
dicis; potenciar el sentit critic envers totes les
cultures, comencant per la propia.

j) Examinar criticament la seleccié cultural
que conforma el curriculum comu i fer-lo més
inclusiu, més representatiu, més funcional,
més universal.

k) Lluitar contra totes les formes de discrimi-
nacio, també les de tipus xenofob i racista, no

solament les de tipus conductual i actitudi-
nal, sin6 també les ideologiques i cogniti-
ves, que impregnen gran part de la cultura
occidental.

J. Vera i J.M. Esteve!® fan una veritable requi-
sitoria a la cultura escolar, al curriculum, des
del punt de vista pedagogic. Afirmen que els
continguts escolars sén excessius en quantitat
i irrellevants des del punt de vista formatiu;
que molts d’aquests coneixements no sén ni
importants, ni Gtils, ni per a la vida quotidiana,
ni per a la vida laboral; que molts continguts es
justifiquen simplement per la tradicié, perd no
per la seva actualitat, transferibilitat o aplica-
bilitat.

Uns quants anys abans, la Carta a una mestra,
escrita I'any 1967 pels alumnes de I'escola de
Barbiana,'® ja havia fet una critica Itcida i radi-
cal al curriculum escolar:

“Tota la vostra cultura és construida aixi. Com
si el mén féssiu vosaltres. L'escola és un hos-
pital que cura els qui estan sans i rebutja els
malalts. Esdevé un instrument de diferenciacié
cada vegada més irremeiable.

La veritable cultura, la que encara no ha pos-
seit cap home, esta feta de dues coses: perta-
nyer a la massa i dominar el llenguatge. Una
escola que selecciona destrueix la cultura.

15 ), Vera - J.M. Esteve, 2001, Un examen a la cultura escolar,
Octaedro, Barcelona

6 Alumnes de I'escola de Barbiana, 1998, Carta a una mestra, Eumo, Vic



Als pobres els priva del mitja d’expressio. Als
rics, els priva del coneixement de les coses. En
Gianni és desgraciat perque no se sap expres-
sar; pero té la sort de pertanyer al gran mon.
Germa de tot I'Africa, de I'Asia, de I’América
Llatina, coneixedor des de dins de les neces-
sitats de la majoria, en Pierino té la sort de
saber parlar. Pero és un desgraciat perquée
parla massa. Ell, que no té res important a dir;
ell, que repeteix només coses llegides en els
[libres, escrites per un altre com ell; ell, tancat
en un grupet refinat, fora de I'ambit de la
historia i de la geografia.

Cada poble té la seva cultura i cap poble no en
té menys que un altre. La nostra és un do que
us oferim. Una mica de vida enmig de I'aridesa
dels vostres llibres escrits per gent que només
ha llegit Ilibres.

Si es fulleja un llibre de text, tot sén plantes,
animals, estacions. Sembla que només |'hagi
pogut escriure un pages... Heu donat I'habilita-
ci6 a ella (la mestra) i me la negueu a mi, que
d'arbre no n’he fallat mai cap en la meva vida.
Els conec un per un, pel seu nom. Conec tam-
bé els sarments. Els he podats, els he recollits,
els he fets servir per a coure el pa. Voste, en
un exercici, m’'ha senyalat “sarments” com un
error...”

Tota cultura és internament plural. Tota cultura,
també la catalana, conté subcultures associa-
des a grups concrets o, més en general, cada
individu encarna una versié particular de la seva

cultura de referéncia. El curriculum escolar és,
en canvi, un relat que simplifica aquesta com-
plexitat i pluralitat, que reelabora i legitima la
versié dels grups amb poder, sense anim de ser
representatiu: és, de fet, una seleccié cultural
esbiaixada.

Com ha escrit J. Torres,” hi ha veus absents o
silenciades en el curriculum: el mén fement, la
infancia, la vellesa, les persones amb discapaci-
tat, les homosexuals, les classes treballadores,
els pobres, el mén rural i el mariner, les nacions
sense Estat, les &tnies sense poder, Africa, etc.
A més, el biaix epistemologic que tenen els
continguts és un altre aspecte subtil del curri-
culum dominant que afecta la possibilitat de
tenir percepcions plurals del mén. A Occident,
el model de racionalitat dominant és el técnico-
cientific i, en presentar-se com a Unic possible,

es converteix en una veritable ideologia que afec-

ta no només les maneres d’explicar i d’intervenir
en el moén, sin6 també la mateixa concepcié del
mén i la valoracié de I'activitat humana. Enfront
de la forca d’aquest model, tant les tradicions
culturals, les diferents cosmovisions, com les
diverses maneres d’accedir al coneixement, sén
menystingudes.

Entenem que el curriculum és la selecci6 de la
cultura que els centres educatius tenen intencié
d’ensenyar al seu alumnat, evidentment, pero
no Unicament. El curriculum és també la cultura
realment viscuda i apresa, és a dir, el conjunt
d’aprenentatges realitzats per I'alumnat pel sol
fet d’haver romas i treballat en les escoles,
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7). Torres, 2001, Educacién en tiempos de neoliberalismo, Morata,
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acompanyats de les seves mestres i els seus
mestres. Canviar el curriculum, doncs, no
consistira solament a canviar els temaris de les
diverses disciplines, sinéd també a canviar les
condicions contextuals en qué es desenvolupen
aquestes practiques. |, amb aix0, ens volem refe-
rir tant als aspectes metodologics i organitzatius
com a les condicions de treball dels professors i
les professores i a les relacions que s'estableixin
amb la comunitat.

Un curriculum intercultural ha de ser un cur-
riculum més just, més inclusiu, més represen-
tatiu. Un curriculum culturalment esbiaixat
genera en si mateix una situacié de desigualtat,
d’injusticia envers I'alumnat: als uns perqué es
veuen ignorats o desqualificats i amb obstacles
escolars afegits, als altres perque els incapa-
cita per comprendre el mén. Per aixo ens cal
construir el curriculum comu sobre unes altres
bases. El que no hem de fer de cap manera

és relativitzar el curriculum existent (perquée

té continguts valuosos i, alhora, encarna el
coneixement que la societat considera objectiu,
necessari, imprescindible per poder ser una
persona qualificada) i substituir-lo per diversos
curriculums paral-lels en funcié dels interessos
socials o culturals dels diversos grups (aques-
ta seria la logica multiculturalista portada a
|'extrem: a cada societat, a cada cultura, el seu
curriculum). Aquest nou curriculum s’hauria de
construir a partir de I'experiéncia i les perspec-
tives dels més desafavorits, de la posici6 dels
grups socials subordinats, dels interessos de les
minories.'®

18 R. W. Connell, 1997, Escuelas y justicia social, Morata, Madrid

No és una estrategia per invertir els beneficia-
ris i els perjudicats, siné que és una manera
de proporcionar experiencies i informacions
desconegudes pels grups dominants, de fer
un curriculum més representatiu i qualitativa-
ment i quantitativament millor. De fet, és

el que ha fet el feminisme o el que ens pro-
posen els defensors de I'escola rural o el que
es deriva de I'assumpcio6 de les intel-ligencies
multiples de Gardner, en revalorar capacitats

i competéncies sovint oblidades a les escoles.
El primer principi per aconseguir aquesta demo-
cratitzacio6 del curriculum és, ja ho hem dit,
partir dels interessos de les persones menys
afavorides. EIl segon és la comprensivitat,
I’escolaritzacié comuna en el tram educatiu
basic.

Elaborar unitats de programacié des de I'0ptica
intercultural no significa inventar nous temes, ni
afegir noves unitats al programa, siné que vol
dir essencialment problematitzar les unitats

de programacié ordinaries, aportar optiques
diversificades als continguts tradicionals. Totes
les arees del curriculum poden, doncs, intercul-
turalitzar-se.

Construir un curriculum intercultural ens obliga
també a recrear o a utilitzar noves estratégies di-
dactiques: des de la pedagogia de I’empatia fins
a la narrativitat; de la pedagogia de la decons-
truccié a I'autoregulacié de I'aprenentatge; de la
pedagogia dels gestos a I'ensenyament multini-
vell; de I'aprenentatge cooperatiu a I'enfocament
socioafectiu...



Ja ens hem referit als problemes educatius que
planteja I'existéncia d’'una triple xarxa escolar.
| no ho tornarem a fer aqui. Pero cal parlar de
més coses.

El temps escolar és manifestament insuficient
per als alumnes amb risc de marginacio, per
als alumnes de determinades minories, per a
tots aquells per als quals I'Gnic entorn inten-
cionalment educatiu és I'escola. La soluci6 no
passa per augmentar I’horari escolar, perd si
per I'ampliaci6 del temps educatiu.

El temps de lleure, per altra banda, és també un
temps essencial per a I'’educacié integral de les
persones. Tant I'esport com les activitats expres-
sives o artistiques tenen un potencial educatiu

i relacional extraordinari, perd la insuficiéncia

de I'oferta o la segregacié practica que es produ-
eix per motius diversos, fan que hi hagi sectors
socials determinats que, de fet, se'n veuen exclo-
sos. Podria molt ben passar que el poc que s’ha
pogut construir a les escoles, en espais de convi-
vencia, es desfaci tan bon punt se’n traspassen
les portes. També els caps de setmana o els perio-
des de vacances poden esdevenir per a molts nois
i noies temps d’empobriment cultural i educatiu.

Pel que fa a les families, les d’origen estran-
ger solen tenir actituds molt positives envers
les escoles i el seu professorat. Totes les fonts
coincideixen a afirmar que moltes d’elles ator-

guen molta importancia a I'educacié escolar
com a via de promocié social; de fet, I'escola és
una de les institucions més ben valorades per
aquestes families. També valoren |'acollida i

el tracte que es ddna als seus fills i a les seves
filles (que sovint contrasta amb el que ells ma-
teixos reben al carrer o a la feina). Els profes-
sors sén percebuts com a models de saviesa i
de virtut, mereixedors de confianga i agraiment.
L'atribuci6 a I'escola, gairebé en exclusiva, de
les tasques instructives, complica la partici-
paci6 que el nostre sistema educatiu atorga a
les families, almenys nominalment. En tot cas,
pero, les resisténcies a acceptar les normes i
obligacions que comporta I'escolaritzacié sén
escasses.

El pes de la cultura de les families d’origen
estranger en els processos d’escolaritzacié dels
seus fills i les seves filles sol ser molt menys
determinant del que habitualment ens pensem.
Solen pesar més altres tipus de factors: el nivell
d’instruccié dels pares, I'estabilitat que déna una
situacié juridica, laboral i residencial regularitza-
da, el clima d’afecte entre els membres de la fa-
milia... més o menys els mateixos que esdevenen
determinants per a la integraci6 i I'exit escolar
dels nostres fills i filles.

Probablement, la integracié de tots aquests
aspectes en un mateix projecte educatiu com-
porta una de les eines més Utils per aconseguir
els objectius escolars. Es tracta, de coordinar
els diferents agents educatius (escola, familia i
territori) per establir consensos i acords sobre
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W, E. Lambert, 1974. Culture and language as factors in learning and
education. Dins: A. F. Aboud i R. D. Meade (eds.). Culture Factors in
Learning. Bellingham, Western Washington State College.

I'educacié dels infants i adolescents. En aquest
sentit, els plans educatius d’entorn, iniciats du-
rant el curs escolar 2004-2005 dins del Pla LIC,
sén una resposta a aquesta necessitat de portar
I'educacié més enlla de I'escola i, a la vegada,
implicar altres agents educatius en el propi tre-
ball escolar. Igualment, els plans d’entorn poden
servir perque la llengua de I'escola en alguns
pobles i barris estigui present també en altres
activitats socials i conseglientment reforci el

treball escolar sobre I'aprenentatge de la llengua.

Les questions linglistiques no sén especifiques
de casa nostra. Les caracteristiques actuals de la
immigracié fan que la diversitat linglistica creixi
enormement a les societats del mén occidental.
Aixi, cada vegada sera més important el nombre
de criatures amb una llengua familiar diferent de
la Ilengua de I'escola. No és una qlesti6 relacio-
nada Unicament amb la incorporaci6 tardana,
sind probablement amb un fenomen que, any
rere any, tindra més importancia. Ens referim al
fet que cada vegada neixen a Catalunya, i al mén
occidental en general, més criatures que a la
seva familia utilitzen una llengua diferent de la
llengua escolar.

Certament, a Catalunya tenim constancia
d’aquest fet des de fa molts anys i, per aixo,

el sistema educatiu esta organitzat segons els
criteris de I’educaci6 bilinglie amb I'objectiu de

tractar la diversitat lingliistica en origen i aconse-
guir un bon domini de les dues llengiies oficials,
catala i castella. No obstant aix0, la situacié amb
que s’enfronta I'educacié a Catalunya té trets
diferents. En primer lloc, tenim la incorporacié
tardana, que es mantindra amb més o menys
importancia durant els propers anys. Pero, a més,
la diversitat de llenglies en el sistema educatiu
no sols és un fenomen que s’expliqui per la incor-
poracié tardana, sin6 que també es produeix en
relacié amb les criatures nascudes a Catalunya,
moltes de les quals tenen com a llengua familiar
una llengua diferent del catala o del castella.

Avui dia no podem parlar Gnicament de dues
llenglies, catala i castella, sind d’un enorme
ventall que fa que, en algunes escoles, hi hagi,
15, 16, 0 17 llengties i, en algunes aules, 5, 6
o 7 llenglies. A més a més, aquesta tendéncia
sera creixent en els propers anys, ja que les da-
des sociolingliistiques mostren que les families
estrangeres acostumen, per diferents raons,

a mantenir la seva llengua familiar.

Pero, aixd que és comd, si parlem per exemple
de I'Estat espanyol, als sistemes educatius d’An-
dalusia, de la Comunitat de Madrid o de la Regié
de Miurcia, a Catalunya hi té una especificitat
propia: la llengua catalana i el desig de la soci-
etat de defensar la seva existencia. En aquest
sentit, val la pena recordar Wallace Lambert!?
que ja, el 1974, afirmava que, quan en una so-
cietat es parlen dues llenglies i existeix el desig
de mantenir-les, I'escola ha de donar prioritat a
la llengua socialment més feble. No cal dir que



aquesta maxima, que és la que regeix I'educacié
bilinglie, ha significat a Catalunya que el catala
sigui la llengua de I'escola sense oblidar la pre-
sencia del castella.

Aix0 ha estat aixi per una raé que té dos argu-
ments o dues parts diferenciades respecte a la
seva argumentacié. En primer lloc, I'argumenta-
cio6 fa referencia als drets linglistics individuals
i col-lectius. El desig d’'una bona part de la
poblacié de Catalunya de mantenir la llengua
catalana no forma part d’un desig folkloric, étnic
0 conservacionista, sin6 d’exercir la ciutadania
des de la propia llengua. | aix0 té una Unica
traduccid: poder viure plenament en catala a
Catalunya i, conseglientment, vol dir també que
tota la poblacié ha de coneixer la llengua cata-
lana; altrament, la primera part de I'afirmacié

es fa impossible. Pero, hi ha quelcom més. Els
elements que conformen les col-lectivitats sén
molts i diversos, i el seu reconeixement determi-
na, en bona part, la cohesié social. Es evident
que en moltes societats la Ilengua és un element
important. Aquest és el cas de Catalunya, on la
Ilengua forma part de manera significativa de la
consciéncia col-lectiva i del desig d’existir de
manera diferenciada, i a la vegada solidaria, amb
altres societats. La llengua no fa la cohesié so-
cial, pero a Catalunya és un element important.
Es molt dificil, gairebé impossible, imaginar-se,
ara per ara, una Catalunya cohesionada sense la
|lengua catalana plenament normalitzada.

La segona part de I'argumentaci6 fa referencia
a I'evidéncia empirica que moltes persones a

Catalunya han d’aprendre el catala com a segona
Illengua sense que, a més a més, sigui possible
que ho puguin fer des del seu ambit familiar o
en el seu I'entorn social. Per aixo, si I'objectiu
és que a mitja o Ilarg termini a Catalunya tothom
conegui la llengua catalana, aixo obliga I'escola
a fer possible aquest aprenentatge. I, no cal
insistir en el fet que les llenglies s’aprenen fent-
hi coses i, per tant, si el catala s’ha d’aprendre
a |'escola, aixo voldra dir fer amb el catala les
coses que es fan a I'escola: ensenyar i aprendre.
Donar prioritat a I'escola, tal com diu Lambert, a
la llengua més feble socialment (aquella que no
tothom pot aprendre des de les seves relaciones
socials) vol dir a Catalunya fer del catala llengua
d’ensenyament i d’aprenentatge i, per tant, llen-
gua del sistema educatiu.

Des d’aquesta perspectiva, la discussié se centra
en com fer possible que tothom, independent-
ment de la seva llengua familiar o del moment
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d’incorporacié al sistema educatiu de Catalunya,
desenvolupi les habilitats linglistiques en la
Ilengua de I'escola per poder fer les coses que
I'escola proposa de fer. |, en aquest sentit, en-
cara podem aprendre moltes coses de I'educacio
bilingle.

L’educacid bilinglie sempre s’ha preocupat per
promoure el bilingtiisme additiu. Es a dir, un

bilingliisme individual que permeti a les perso-
nes I'enriquiment personal, cognitiu, académic
i social. Aixo significa nivells elevats de compe-
téncia linglistica tant en la propia llengua com

en la segona llengua. |, per aconseguir-ho, s’ha
basat en dues premisses: una de teorica i una de
practica.
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La Hipotesi d’Interdependéncia Lingilistica

La premissa teorica fa referéncia a la famosa
Hipotesi d'Interdependéncia Lingtistica formu-
lada por Jim Cummins,?® un deixeble de Wallace
Lambert, el 1979. Cummins intueix la gran di-
ferencia que existeix en les habilitats implicades
en I'Gs del llenguatge en situacions informals i en
situacions formals.2! Es a dir, no és el mateix ser
capag de fer coses amb la llengua en un ambit

procediments lingiistics propis del locutor. En
ambdos casos les habilitats sén molt diferents.
Definida aquesta distincié, Cummins proposa que
les habilitats implicades en I'Gs d’una llengua no
sén propies de les seves caracteristiques o, en
altres paraules, no depenen dels seus aspectes
formals (morfologia, sintaxi, fonologia, etc.), sin6
que abasten I'Us del llenguatge en general de
manera que en |'Gs que qualsevol locutor fa d’una
llengua hi ha per sota una competéncia comuna.

20), Cummins. 1979. Linguistic interdependence and the educational
development of bilingual children. Review of Educational Research,
num. 49, p. 222-251.

21 Aquesta intuicié no era nova, sind que ja estava present en moltes
de les reflexions que es feien des de la practica educativa al final dels
anys vint i a I'inici dels anys trenta.

conversacional cara a cara en el qual apareixen
una gran quantitat de senyals no linglistics,

que permeten accedir al significat i al sentit

de les produccions lingiistiques de I'interlocutor,
que en un ambit formal (per exemple, en acti-
vitats relacionades amb la lectura i I'escriptura)
en que l'interlocutor no és present i tnicament
es pot accedir a les seves intencions mitjangant

Aquesta competéncia no és innata ni creix de

la mateixa manera que als ocells els creixen les
ales, sind que és el resultat d’aprendre a usar una
llengua determinada. O, el que és el mateix, en
el desenvolupament del llenguatge no tnicament
s'incorporen els aspectes formals d’una llengua
determinada, aquells que utilitzen els parlants/
oients d’'una mateixa comunitat lingdistica, sind



quelcom més important: es desenvolupen les ha-
bilitats implicades en saber utilitzar el Ilenguatge,
és a dir, en saber fer-hi coses, que sén comuns a
tots els parlants/oients independentment de les
marques formals que utilitzen. Vint-i-cinc anys
després existeixen més de 150 investigacions
que donen suport a la idea de I'existéncia d’una
“competéncia subjacent comuna” a I'Us de les
diferents llenglies d’una persona bilingiie o plu-
rilinglie i que aquesta competéencia és el resultat
d’aprendre més i millor alguna de les llenglies
que pot ser transferida a I'altra o altres Ilengiies
sempre que s’hi tingui contacte i existeixi motiva-
Cio6 per usar-les.

Aixi, el bilingliisme additiu és el resultat de
desenvolupar, sigui des de la L1 (programes de
manteniment de la llengua familiar), sigui des
de la L2 (programes d’'immersid lingiistica),

les habilitats implicades en I'Us del llenguatge
en situacions formals, aquelles en les quals les
habilitats no depenen del domini conversacional
siné que requereixen una important implicacié
cognitiva, mentre que el bilingliisme subtractiu,
al contrari, implica que I'alumnat bilinglie no
desenvolupa aquestes habilitats ni des de la
L1, perqué no és present en el context escolar,
ni des de la L2, perqué el programa de canvi de
Ilengua llar-escola esta mal dissenyat i no pro-
mou competencia linglistica des de la llengua
de I'escola (L2).

La conseqtieéncia de la Hipotesi d’'Interdepen-
déncia Linglistica per a la nostra discussi6
remet a la importancia del desenvolupament

conjunt de les Ilenglies del bilinglie. Aquesta
hipotesi no diu res sobre quina és la millor llen-
gua per iniciar la lectura i I'escriptura o sobre

la quantitat de temps que s’ha d’invertir en
cadascuna de les llenglies en el context escolar.
Unicament afirma que quan s’incorpora coneixe-
ment d’una llengua es desenvolupen habilitats
que poden ser transferides a I'altra si existeixen
condicions per fer-ho. En altres paraules, la
infancia estrangera, nascuda aqui o d’'incorpora-
ci6 tardana, té competéncies relatives a I'Us del
llenguatge desenvolupades des de la seva propia
llengua que evidentment poden ser utilitzades
per a I'aprenentatge d’una nova llengua i, a la
vegada, si aprén una nova llengua en el context
escolar, desenvolupa habilitats que poden ser
transferides a la seva propia llengua, de manera
que el bilingliisme additiu s’aconsegueix quan
es produeix un procés de doble direccié de
transferéncia d’una llengua a I'altra, de la L1 a
lalL2idelal2alall. Evidentment, perque
es doni han d’existir les condicions per poder
fer servir ambdues Ilenglies en relacié amb els
contextos en qué les habilitats a transferir s6n
pertinents.

L'altre pilar de I'’educacié bilingiie rau en la
seva practica. D’acord amb la Hipotesi d’Inter-
dependencia Linglistica, el desenvolupament
d’habilitats lingtistiques des de la llengua de
I'escola resulta decisiu per al futur de les cria-
tures bilingles i, per tant, una de les grans
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preocupacions de I'educaci6 bilinglie ha estat
sempre el tractament metodologic de la diversitat
linglistica de I'alumnat respecte al coneixement
de la llengua de I'escola, especialment quan

la llengua d’instruccio és la segona llengua

de I'alumnat.

L’adquisici6 de la segona comporta sempre un
esfor¢ per negociar conjuntament, alumnat i
professorat, els significats implicits en allo que
es fa i que es diu. Certament, aixd no és pro-

pi Unicament de I'’educacié bilingle, sin6 de
I'educacié en general, pero no hi ha dubte que
quan el professorat s’enfronta a un grup d’alum-
nes que inicialment no I'entenen (per exemple, a
I"inici del parvulari en els programes d’'immersié
linglistica), esta obligat a utilitzar estratégies
propies i especifiques per tal de fer-se entendre,
la qual cosa fa més palesa la importancia de la
negociacié dels significats implicats en I'activitat
conjunta que construeixen professorat i alumnat
a I'aula. Perd, a més a més, aix0 no acaba en els
moments inicials de contacte de I'alumnat amb
la segona llengua, ni tampoc al cap d’uns quants
anys de contacte amb la segona llengua, siné
que forma part de la manera de fer de I'’educacié
bilingtie al llarg de tota I'educacié obligatoria.

Per que al llarg de tota I'educacié obligatoria?
Les habilitats linglistiques implicades en el
treball escolar, tal com explica Cummins, sén
habilitats especifiques que requereixen un temps
important per desenvolupar-se. A més a més,

el seu desenvolupament recolza en les habi-
litats conversacionals préviament adquirides.

Aix0 significa un temps relativament important
per a 'alumnat que té com a llengua propia la
llengua de I'escola. De fet, és un llarg procés
que abasta tot I'’ensenyament obligatori. Si aixo
és aixi per a I'alumnat que té com a llengua
habitual la llengua de I'escola, quant de temps
cal per a I'alumnat que té una llengua diferent
de la llengua de I'escola? EI mateix, sempre que
la metodologia emprada reconegui que hi ha un
decalatge important entre les habilitats conver-
sacionals respecte a la Ilengua de I'escola d'un i
altre tipus d'alumnat. Les habilitats conversacio-
nals es desenvolupen en contextos informals (la
familia, les amistats i la vida social en general),
la qual cosa significa que per a I'alumnat que

té com a llengua propia la llengua de I'escola
existeix un context social que recolza perma-
nentment el desenvolupament de les habilitats
linglistico-cognitives implicades en les activitats
d'ensenyament i aprenentatge. Cosa que no és
certa per a I'alumnat que té una llengua diferent
de la llengua de I'escola. En aquest cas, és molt
important que les activitats escolars permetin
transferir les habilitats conversacionals desenvo-
lupades des de la propia llengua fins a la llengua
de I'escola, la qual cosa comporta temps i una
manera especifica de fer on hi ha implicada la
negociacié permanent dels significats del que es
fa i el que es diu (un tipus de Ilenguatge adaptat
al domini formal que I'alumnat té de la segona
llengua, un llenguatge dirigit més individualment
i menys cap al grup, un tipus d’activitats més
cooperatives i menys individuals, una retroali-
mentacié permanent en forma d’expansions del
llenguatge de I'alumnat per part del professorat,



etc.). Es a dir, una activitat lingtiistica conscient
de part del professorat, independentment de la
matéria que esta ensenyant.

Es podria pensar que aquesta metodologia forma
part inicament del parvulari i que després de
tres anys de participar en un programa ben
dissenyat de canvi de llengua de la llar a I'escola
els problemes desapareixen. No és aixi per

una radé fonamental. Nombrosos treballs sobre
|'adquisicié del llenguatge mostren que el de-
senvolupament de les habilitats conversacionals
implicades en contextos informals és un llarg
trajecte que finalitza cap als 14-16 anys. Es a
dir, si I’escola no té en compte aquest fet i déna
per descomptat que les criatures amb una llen-
gua diferent cap als 6-8 anys ja dominen sense
problemes les habilitats conversacionals en la
segona llengua per incorporar-se als usos lingis-
tics de I'activitat escolar, s’oblida que el context
social en que viuen aquestes criatures no recolza
el desenvolupament lingtistic en la segona
Ilengua i, per tant, pot situar aquestes criatures
en una situacié de risc académic. En definitiva,
|’educacié bilinglie té en compte aquest fet i al
|larg de tota I'escolaritat es preocupa de garan-
tir conscientment la negociacié dels significats
implicats en I'activitat escolar.

En relacié amb la infancia estrangera apareixen
dues situacions diferents respecte al que acabem

de formular. D’una part, I'alumnat d’incorporacié
tardana requereix molt temps per equiparar les
seves habilitats lingliistiques respecte a la llengua
de I'escola amb les habilitats que té I'alumnat au-
tocton. Hakuta i al. (2000)?? mostren que I'alum-
nat amb un coneixement limitat d’angles tarda
uns cinc anys a tenir un bon Us oral formal de la
llengua i entre quatre i set anys per utilitzar ade-
quadament I'angles academic. Igualment, Sho-
hamy (1999)2% informa que I'alumnat immigrant
a Israel tarda entre set i nou anys a aconseguir
un domini de la Ilengua de I'escola semblant als
companys que la tenen com a propia. Aquestes
dades sén semblants a les trobades a casa nostra
per Lluis Maruny i Monica Molina,?* els quals
troben en una mostra de criatures magribines
escolaritzades entre tercer d’educacié primaria

i quart d'ESO que, independentment d’haver
nascut a Catalunya o d'incorporar-se tardanament
al sistema educatiu, tarden al voltant de tres
anys per desenvolupar prou competéncia con-
versacional en la Ilengua de I'escola i cinc anys
per mostrar una competéncia lectora acceptable
i, en relacié amb I'escriptura, cap subjecte de la
mostra va obtenir una competéncia adequada.
Aquests resultats estan ampliament documentats
en I'educaci6 bilinglie des de I'extensié dels pro-
grames d’'immersié lingiistica al final dels anys
setanta.?® En altres paraules, la politica d'aules-
pont perque en un temps més breu, no més d’'un
any, I'alumnat estranger incorpori la llengua de
I’escola és d’'una manca de realisme notable. De
fet, desenvolupen unes determinades habilitats
conversacionals en la segona llengua que encara
sén molt distants d'aquelles que utilitza I'alumnat
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22 K. Hakuta, Y. G. Butler i D. Witt, 2000, How Long Does It Take English
Learners to Attain Proficiency?: University of California Linguistic Mi-
nority Research Institute, Santa Barbara, CA

23 E. Shohamy, 1999, Unity and Diversity in Language Policy. Comuni-
cacié a I'AILA Conference. Tokio, agost

24 L. Maruny i M. Molina, 2000, Adquisicié del catala i competéncia co-
municativa en alumnes d’origen marroqui a I'ensenyament obligatori.
Competéncia discursiva, competéncia lectora, competéncia escriptora.
Comunicacié al Seminari Interculturalitat, educacié i llengties. Comis-
sions Obreres, Girona
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autocton per desenvolupar les habilitats linglis-
tico-cognitives implicades en I'activitat escolar.
Aixd no significa que un determinat alumnat d'in-
corporacié tardana no faci progressos espectacu-
lars respecte al domini de la Ilengua de I'escola.
Per exemple, I'alumnat que ha tingut una bona
escolaritzacioé previa i que, per tant, té habilitats
notables linglistico-cognitives desenvolupades
des de la seva llengua, no tindra massa proble-
mes per transferir-les a la segona llengua si es
donen les condicions per poder-ho fer.

De I'altra, les criatures estrangeres nascudes
aqui amb una llengua propia diferent de la
|lengua de I'escola requereixen una metodologia
especifica des del comengament de la seva esco-
laritzacié que permeti el desenvolupament per-
manent de les habilitats linglistiques implicades
en el treball escolar. Aquesta metodologia esta
|largament desenvolupada des dels programes
d’'immersié linglistica i ha de ser un referent

del treball escolar.

Ambdés aspectes plantegen des d’'un punt de
vista linglistic una nova situacié en el sistema
educatiu de Catalunya. Historicament, I'organit-
zacio bilingtie del nostre sistema educatiu per-
metia al conjunt de I'alumnat, independentment
de la seva llengua d’origen, desenvolupar al llarg
del parvulari i I'educacié primaria les habilitats
linglistico-cognitives implicades en les activitats
escolars. El problema que es planteja ara és que
aixd no és cert necessariament per a tot I'alum-
nat. Aixi, la incorporacié tardana, independent-
ment del moment en que es fa, situa a les aules

un tipus d’alumnat que necessita una metodolo-
gia especifica per poder transferir les habilitats
conversacionals o linglistico-cognitives, prévia-
ment desenvolupades i, a la vegada, temps per
continuar fent-ho durant la seva escolaritzacio.
Es a dir, alld que és molt important en els pro-
grames d'immersié linglistica al Ilarg de la seva
realitzaci6 s’estén a tota I'educacié obligatoria.

Aixo significa que el tractament de la diversitat
linglistica respecte al coneixement de la llengua
de I'escola d’una o altra manera s’imposara per
a una gran part del professorat de I'ensenyament
obligatori independentment de I'assignatura, el
cicle o I'etapa en qué imparteix la seva docén-
cia. Aquesta constatacié té diverses implica-
cions. En primer lloc, el tractament de la diver-
sitat linglistica és una qulesti6 col-lectiva dels
centres escolars, escoles i instituts, de manera
que calen acords organitzatius i metodologics
perque els claustres I'afrontin. En segon lloc,

cal també un esforg per part de I’Administracié
tant des del punt de vista dels recursos mate-
rials com humans per dur a terme aquesta tasca
amb éxit i, en tercer lloc, cal un sistema d’aco-
Ilida que faci possible la incorporacié activa

de I'alumnat d’incorporaci6 tardana a I'activitat
escolar.

Amb relacié al tercer punt, cal fer referencia a
les aules d’acollida. Al nostre entendre, és un




inicial conversacional de la llengua de I'escola.
Aix0 és molt important, com hem explicat al
Ilarg d’aquest text, tant des de la possibilitat
d’incorporar-se a les relacions socials amb la
resta de I'alumnat i el professorat, com de crear
les bases per incorporar-se plenament a les
activitats escolars. A més relacions socials, més
possibilitats d'incorporar usos conversacionals
de la llengua de I'escola i, a més usos conversa-
cionals, més possibilitats d’incorporar-se activa-
ment a la negociacié dels significats implicats
en alld que es diu, es fa i es viu a les aules. En
aquest sentit, les aules d'acollida s’han d’enten-
dre com un recurs del centre per accelerar usos
conversacionals de la Ilengua de I'escola i, per
tant, han de formar part del pla d’acollida global
del centre escolar i, a més a més, s’han d’asse-
gurar les relacions entre els professionals que
les porten i les tutores i els tutors de I'alumnat
que hi assisteix. A I'GItim, en alguns casos i
moments, especialment amb I'alumnat d’incor-
poracié tardana amb bones habilitats lingtistico-
cognitives, les aules d’acollida poden ser també
un suport per al treball que aquest alumnat fa

a l'aula (per exemple, la comprensié linglistica
d’enunciats matematics o la incorporacié de
determinat vocabulari cientific per al treball de
ciéncies naturals o ciencies socials).

Ara bé, juntament amb les aules d’acollida, hem
d’insistir una vegada més en la importancia de
la metodologia a les aules. Les aules d’acollida,
com ja hem explicat, no permeten equiparar

els usos de la llengua escolar entre I'alumnat
nouvingut i I'alumnat de I'escola. Per aixo, cal

una metodologia que permeti a tot I'alumnat
el progrés respecte al seu domini i el progrés
academic.

Ja hem dit que aquesta metodologia recolza en
una activitat conscient d’una part del professo-
rat per fer possible la negociacié dels significats
implicats fonamentalment en I'activitat linglisti-
ca de l'aula, la qual cosa implica que I'alumnat
ha de poder parlar i, entre altres coses, ha de
poder explicitar els seus dubtes, negociar el
sentit del que diu, verbalitzar el que no entén.

|, evidentment, aixd no ho ha de fer necessa-
riament sempre amb el professorat. El reconei-
xement d’una diversitat linglistica notable en
les aules comporta decalatges lingtistics molt
importants entre I'alumnat que hi participa i,
per tant, les ajudes no han de ser Gnicament
del professorat cap a I'alumnat, sin6 que s’han
de realitzar activitats que permetin I'ajuda i el
suport mutu entre I'alumnat. En aquest sentit,
la diversitat de tecniques i practiques educatives
implicades en I'aprenentatge cooperatiu és una
bona guia per a la seva realitzacié. En definitiva,
més intercanvis bidireccionals entre el professo-
rat i I'alumnat i menys activitat unidireccional
del professorat cap a I'alumnat, i més activitats
cooperatives entre I'alumnat i menys activitat
individual.

Per finalitzar, ens agradaria insistir en dos
punts. D’una banda, la importancia del tre-
ball en equip per encarar amb éxit els reptes
de I'educaci6 intercultural i el tractament de
la diversitat lingiistica. Ja hem insistit en la
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importancia dels acords col-lectius, dels acords
dels claustres, perdo més enlla d'aixo cal que

el professorat treballi en equip, que es plante-
gi reptes conjunts, que hi hagi aprenentatges
mutus, que a l'igual que el treball cooperatiu de
I'alumnat cada vegada ha de ser més important,
de la mateixa manera el treball del professorat
no pot ser exclusivament individual, siné que
cal compartir-lo per donar i rebre ajudes per al
propi treball individual. D’una altra, la necessitat
imperiosa de la implicacié de I'’Administracié en
aquest projecte. No es tracta Gnicament d’oferir
més recursos materials i humans, que també,
siné d’oferir orientacions teoriques i metodolo-
giques, de tractar alldo que és divers de manera
diversa, de recolzar moralment i materialment
I'activitat del professorat, d'organitzar una
formaci6 inicial i permanent del professorat
efectiva per a les noves tasques del sistema
educatiu, de fomentar i reconéixer xarxes que
avancin propostes educatives, etc.

En definitiva, I’Administracio, tant I'autonomica
com la municipal, ha de vetllar pel bon Us dels
recursos invertits, perd a la vegada ha de ser
capag d’engrescar tots els agents educatius en
un projecte, clau per al futur de Catalunya, que
faci de la interculturalitat i del domini de la
Ilengua catalana dos elements cohesionadors de
la nostra societat.
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Quan materies com les matematiques, les
cieéncies socials, les arts visuals i I'educacio
fisica s6n ensenyades en immersio, els alumnes
s’enfronten continuament a una doble tasca
d’aprenentatge. En efecte, d’'una banda s'han
d’apropiar de coneixements propis d’aques-

tes materies. D’una altra, com que nombrosos
aspectes d’aquests coneixements sén desenvo-
lupats per mitja del llenguatge, els alumnes han
de dominar igualment els continguts linglistics

que s’hi associen. Per aquest motiu Snow, Pone
i Genesee (1989) han denominat “dimensié
matéria” i “dimensié linglistica” I’ensenyament
en la segona llengua.

La meva explicacié es basa en dues activitats
tretes de les arts visuals i de les ciéncies
socials:

e Imaginem una activitat d’arts visuals on els
alumnes exploren i utilitzen elements i princi
pis de composicié per expressar les seves
idees i les seves emocions en el moment
de la creaci6 d’una obra d’art. Creant, els

alumnes desenvolupen aconseguint utilitzar
correctament el llenguatge propi de les arts
visuals per anomenar i descriure aquests
elements, i connectar-los a les seves idees

i emocions.

Imaginem una altra activitat, en ciéncies
socials aquesta vegada, una activitat on els
alumnes, després d’'haver llegit un curt text so-
bre I'assumpte, defineixen amb paraules seves
que cal entendre per un «régim democratic»

i per un «régim totalitari». Més tard, compa-
ren els diferents elements d’aquestes dues
definicions.
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En cada una d’aquestes dues activitats hi ha una
«dimensié materia», propia de la matéria ense-
nyada. En el primer cas, és qlestié d’elements

i de principis de composici6 (dels conceptes pro-
pis de les arts visuals); en el segon cas, es tracta
dels conceptes «régim democratic» i «régim
totalitari» (propis de les ciencies socials).

Perd existeix igualment una «dimensié lingiis-
tica» que és alla intimament vinculada a la
«dimensié matéria». En I'activitat d’arts visuals,
aquesta dimensié compréen no sols el vocabulari
necessari per anomenar i descriure els elements
i els principis de composicid, sind també el
vocabulari i les estructures sintactiques neces-
saries per unir aquests elements i els principis a
les idees i/o0 les emocions que evoquen. Tornarem
sobre aquesta activitat més endavant.

Semblantment, en I'activitat de ciéncies socials,
la dimensi6 linglistica compreén les estrategies
de lectura necessaries per llegir i comprendre el
text, el vocabulari i les estructures sintactiques
requerides per definir els dos conceptes i per
arribar a comparar-los entre ells.

Aquesta doble tasca, a la qual els alumnes
s’enfronten continuament en immersié, és més
dificil de complir com més dificil és la dimen-
sié linglistica de les situacions d’aprenentatge
proposades. Massa sovint aquesta dimensié és
implicita o es limita, anant bé, a I'aportaci6 d’'un
cert vocabulari. Sembla que molts ensenyants
d’immersié tinguin més aviat tendéncia a ense-
nyar de manera «reactiva» (Laplante, 2000).

Es a dir, que no fan més que reaccionar a algu-
nes de les necessitats linglistiques immediates
dels alumnes. Els proveeixen del vocabulari
necessari i corregeixen de vegades alguns dels
errors de llengua. Una mica és com si s'esperés
que els alumnes aconseguissin dominar altres
elements de la dimensié linglistica (entre altres,
les estructures sintactiques i les caracteristiques
discursives) sense que els fos indispensable
d’'ensenyar-les d’'una manera o d'una altra. Sense
voler minimitzar la importancia del vocabulari,
cal aconseguir que no constitueixi I'Gnic element
de la «dimensié lingtistica».

La meva experiencia com a docent i investigador
en immersi6é em porta a concloure que, si volem
que els alumnes en immersié progressin en el
seu aprenentatge de les materies i de la llengua
vehicular en qué s’ensenyen, és essencial de fer
possible I'ensenyament tant en la dimensié pro-
pia, en la materia ensenyada, com en la dimensio
linglistica. Cal per a aixd adoptar un tipus d’en-
senyament «proactiu» (Laplante, 2000). Es a dir,
que cal planificar-ne I'ensenyament, no només en
funcié de la mateéria de les activitats d’aprenentat-
ge proposades als alumnes, siné també en funcié
de la dimensi6 linglistica d’aquestes activitats.

Cal, doncs, disposar d'un espai més o menys
gran (segons les necessitats dels alumnes, perd
també segons la complexitat fins i tot de la tasca
linglistica a complir) a la dimensi6 linglistica
en I’ensenyament de les matéries en immersié.
En la meva presentacio, vull explorar diverses
respostes a la pregunta segiient:



En primer lloc ho il-lustraré per mitja de tres
exemples extrets de I’ensenyament de les
ciencies per intentar explicar qué vol dir «dispo-
sar d'un espai per a la dimensié linglistica en
|’ensenyament de la materia».

Després, explicitaré els elements teorics del prin-
cipi pedagogic en el qual es fonamenta aquest
ensenyament.

Finalment, exploraré algunes de les implicacions
de I'enfocament pedagogic en I'ensenyament

i I'aprenentatge d'unes altres tres matéries en
immersio: arts visuals, matematiques, i educacié
fisica.

Hi ha investigadors (Lemke, 1990, 1996; La-
plante 2000, 2001) que afirmen que aprendre
ciéncies és «aprendre a parlar ciéncies». Aixi,
I’alumne que apren ciéncies hauria de ser capag,
entre altres: de definir amb paraules seves un
concepte, observar i descriure objectes; d’explicar
fenomens, plantejar un problema de tipus cien-
tific, formular hipotesis, concebre i descriure el
procediment d’una experiencia; de formular una
conclusio, fer I'informe d’una experiéncia o de

presentar una investigacié documental (Laplante,
2000). Aquestes diferents maneres d'utilitzar

la llengua en ciéncies corresponen a allo que es
denomina correntment «funcions lingiistiques».

Perd, com portar els alumnes a descriure de
manera cientifica objectes com roques o ocells?
Com arribar a fer-los explicar un fenomen tan
complex com una reaccié quimica? Com fer-los
redactar I'informe d'una experiéncia? En altres
paraules, com hem de fer que arribin a domi-
nar aquestes diverses funcions linglistiques i a
apropiar-se de mica en mica d'aquests elements
del discurs cientific?

Tres exemples extrets de I'’ensenyament de les
ciéncies ens permetran il-lustrar un enfocament
pedagogic que ha estat desenvolupat amb pro-
fessores de sise any en immersié francesa i que
permet d’'aportar certs elements de resposta a
aquestes questions.

«Observar i descriure un fenomen cientific» és una
funcio linglistica utilitzada sovint en ciencies. Per
ensenyar-lo, cal, en un primer moment (posada en
situaciod) i abans fins i tot de la reaccié quimica
escollida (cremar sucre), demanar als alumnes que
facin prediccions a fi d’orientar les seves obser-
vacions. Llavors, cal demanar-los que observin la
reaccio i deixar-los una mica de temps perqué pu-
guin completar les seves observacions per escrit.
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En un segon temps (elaboracié), demanar-

los que comparteixin algunes de les seves
observacions amb la classe. Escriure-les a la
pissarra. Llavors, demanar-los que les obser-
vacions siguin tan precises i completes com
puguin. Partint dels suggeriments dels alumnes
i guiant-los, interactuar-hi i portar-los a millorar
les seves observacions. Aixi, si un alumne diu:
«Aixo put!», demanar-li que precisi que és allo
que «put» i la naturalesa de I'olor per tal que
pugui arribar a afirmar: «el sucre provoca una
olor de cremat.»

En un tercer temps (I'objectivacié), convidar els

alumnes que s’aturin per tal que observin les ca-
racteristiques completes i precises. Aixi, haurien
de constatar que les observacions, en enunciar-

les, impliquen un subjecte precis, adjectius, un

verb descriptiu i complements.

A més a més, en el cas de reaccions quimiques,
les observacions s’han de referir a indicis que
estan justament connectats als canvis quimics.
Es llavors quan és possible completar un mural
resumint les caracteristiques de les observa-
cions completes (en el cas de reaccions quimi-
ques). Després de I'experiéncia, I’ensenyant pot
demanar als alumnes, fent referéncia al mural o
cartell, que apliquin alld que acaben d’'aprendre
tenint present la manera d’escriure les observa-
cions completes (Laplante, 2000).

Aquest enfocament pedagogic es basa en un
ensenyament de naturalesa interaccional. Hi ha
un intercanvi continu entre I’ensenyant i els

Observacions del sucre que crema

* Al comengament, el sucre és en forma
de petits cristalls blancs.

® Des que es comenga a escalfar-lo, es fa liquid,
es fon rapidament.

® Després es posa a bullir.
e Es rosseja i s’ennegreix.

e Fins que crema amb una flama groguenca
produint un fum blanquinés i una olor de sucre
cremat.

* Finalment, no queda res més que un posit negre
de carboni.

(Adaptat de: <http://uregina.ca/~laplantb/ACT.SCl/activites.
niveaux/6annee/bruler.sucre.htm>)

alumnes. També és un enfocament construc-
tivista perque sempre es treballa a partir dels
coneixements dels alumnes (en ciéncies, des
del punt de vista conceptual i processal) i del
que poden fer amb la llengua. A més a més,
és un ensenyament que adopta un pas en tres
temps i que comprén una posada en practica,
una elaboracié i una objectivacié. Es, doncs,
un ensenyament que es fa primerament de
manera implicita en el moment de I'elaboracid,
perd que es fa també de manera explicita en el
moment de I'objectivacié.



«Explicar un fenomen cientific» és una altra
funcié linglistica en ciencies. De manera gene-
ral, s’explica un fenomen cientific connectant
algunes de les observacions que el caracteritzen
amb altres observacions o, fins i tot, amb causes
possibles. Una explicacié cientifica ens remet
sovint a elements de naturalesa tedrica. Es
tracta de la dimensi6 ciencia. Les observacions
s’enllacen entre elles 0 amb les causes possibles
a partir d’expressions com «perqué», «és causat
per» 0 «<com». Es tracta d'un aspecte essencial
de la dimensié linglistica de I'explicacié. Aques-
tes expressions permeten establir les relacions
de «causa-efecte» entre les observacions (els
efectes) i les causes possibles o probables.

Per ensenyar aquesta funcio, i al principi (la
posada en practica), la professora col-loca

els alumnes en una situacié de comunicacio
auténtica on, després d’haver observat i haver
descrit un fenomen cientific, intenten d’expli-
car-lo. En un segon temps (elaboracid), i tenint
en compte la naturalesa fins i tot del fenomen
d’estudi, I'ensenyant interactua amb els alum-
nes per tal de desenvolupar la seva habilitat a
explicar el fenomen. Aixi, dirigira els alumnes
en les tasques segiients: comprendre més bé la
naturalesa general d’una explicacid, seleccionar
les observacions i relacionar-les —a introduir
les paraules o expressions clau o introduir els
elements teorics apropiats. En un tercer temps
(objectivacid), I'ensenyant incita els alumnes a
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reflexionar sobre el que acaben de fer perque
prenguin consciéncia de les estructures sintac-
tiques i de les caracteristiques discursives de
I'explicaci6 cientifica.

La descripcié i I'explicacié d'un fenomen cienti-
fic corresponen a funcions linglistiques simples.
En aquest sentit, sén relativament curtes i cor-
responen a tasques linglistiques I'objectiu de les
quals és més aviat limitat. Es poden completar
generalment en una o dues frases fins i tot si ne-
cessiten emprar formes sintactiques particulars
(Kidd, 1996; Laplante, 2000; Lemke, 1990).

Per que crema el sucre?

Al comencament, el sucre es fon perque és exposat
a la calor de I'espelma (una mica com el gel es
fon amb el sol). Es tracta d’un simple canvi fisic.
El sucre es fon perquée les molécules s’exciten
prou per trencar les relacions que les uneixen i
passen de I'estat solid a I'estat liquid (element
teodric important). Quan la temperatura del sucre
assoleix un cert grau, es comenga a rossejar,
després s’ennegreix perque s’oxida o crema. Es
pot suposar que reacciona amb |'oxigen de I'aire
perqué crema amb una flama tot desprenent gas
(un fum blanquinés).

(Adaptat de: <http://uregina.ca/~laplantb/ACT.SCI/
activites.niveaux/6annee/bruler.sucre.htm>)
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I'experiéncia, treballa amb els alumnes per tal
de redactar I'informe de I'experiéncia. A mesura
Fer I'informe d’una experiéncia correspon a una  que el professor completa I'informe a la pissarra,
funcié lingiifstica complexa composta de diverses  €ls alumnes el transcriuen al quadern. Llavors,
funcions lingtistiques simples. No es pot fer, es porta els alumnes a reflexionar sobre el cami
doncs, abans que els alumnes hagin assolit un seguit i, en particular, sobre la naturalesa dels
cert domini de les funcions lingtiistiques simples  diferents elements que componen I'informe.
que la componen. Aixi, abans de poder redactar
I'informe d’una experiéncia, els alumnes han de Una altra estratégia consisteix a facilitar als

poder formular una hipotesi, escriure el procedi- alumnes un model o exemple de treball a elaborar
ment d’una experiéncia, descriure i explicar un per incitar-los a comprendre, després d’un temps
fenomen, arribar a una conclusié. d’objectivacio, la naturalesa de les informacions

L

-

' T ¢

-y
Segons el nivell de desenvolupament linglistic presentades i la manera com s’organitzen. Lla-
i conceptual dels alumnes, és possible acudir a vors, els alumnes poden completar el seu propi

diverses estratégies interaccionals per produir la treball tot tenint en compte alld que han discutit.
funcié linglistica determinada:

Una tercera estratégia consisteix a negociar amb
Partint dels suggeriments dels alumnes i interac-  els alumnes el que, segons ells, s’hauria d'in-
tuant entre ells, I’ensenyant completa a la pissar-  cloure en un treball per arribar aixi a determinar
ra el treball proposat. Aixi, una vegada acabada el format i el contingut exacte. Una vegada es-



tablerts els criteris, els alumnes es poden posar
a treballar. Quan acaben el treball, el docent els
proposa de tornar-lo a veure en funcié d’aquests
criteris.

Com qualsevol informe d’una investigacio, I'infor-
me d’una experiéncia comporta emprar unes fun-
cions lingliistiques complexes I'objectiu de les
quals és més vast que les funcions linglistiques
simples. Les funcions linglistiques complexes no
es poden aconseguir en unes poques frases, sind
que requereixen extensions de discursos més
amplis. A més a més, requereixen sovint formes
retoriques ben establertes (Kidd, 1996; Laplan-
te, 2000; Lemke, 1990). Ensenyant aixi les
funcions linglistiques, els alumnes s’apropien,
de mica en mica, d’elements caracteristics del
discurs cientific. Arriben, aixi, a la seva manera i
al seu nivell, a «parlar ciencies», una mica com
ho fan els cientifics (Laplante, 2000).

'enfocament pedagogic adoptat per a I'ensenya-
ment d’aquestes funcions linglistiques (d’aques-
tes diferents maneres d'utilitzar la llengua) es
basa en estratégies i métodes emprats a I'ensenya-
ment de la llengua i al de les ciéncies (Carbonne-
au i Lentz, 1993; Carrasquillo i Rodriguez, 1996;
Laplante, 1997bi 2001; Rosenthal, 1996).

Aquest enfocament pedagogic es caracteritza per
un ensenyament interaccional. El docent, partint
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del que els alumnes s6n capagos de fer amb la
llengua (i del que coneixen en ciéncies), hi inte-
ractua per tal de guiar-los cap a un major domini
de la funcié linglistica ensenyada i del contingut
cientific. Es tracta, doncs, igualment d’un ense-
nyament constructivista (Laplante, 1997b).

A més a més és un ensenyament que adopta

un procés en tres temps (Lentz, 1994; Skehan,
1996). Aixi, al principi, el docent posa els alum-
nes en una situacié de comunicacié auténtica
per complir la funcié linglistica a desenvolupar
(la posada en practica). En un segon temps, hi
interactua per tal de desenvolupar la seva habili-
tat per complir aquesta funcié (I’elaboracio).
Aquest treball es pot fer oralment i per escrit a la
pissarra. En un tercer temps, el docent porta els
alumnes a reflexionar sobre el que acaben de fer
a fi que prenguin consciencia de les estructures
sintactiques i de les caracteristiques discursives
de la funcié a estudiar (I'objectivacio). Final-
ment, és un ensenyament que es fa primer de
manera implicita en el moment de I'elaboracio,
perd que es fa de manera explicita en el moment
de I'objectivacié; certs elements de la funcio
linglistica a qué s’apunta sén I'objecte d’un
ensenyament directe. La idea és d’aconseguir la
llengua: més visible (parlar i escriure a la pissar-
ra), més complexa (millorar-la) i més explicita
(reflexionar i objectivar). Seguint un ensenya-
ment d’aquest tipus, que es pot desenvolupar
facilment en el marc d'una classe, els alumnes
hauran de poder aprofitar nombroses ocasions de
practica abans d’arribar a un bon domini de la
funcié linglistica ensenyada.
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Organitzar I'ensenyament de les mateéries d'acord
amb les funcions linglistiques, adoptant un
procés en tres temps, permet a un professor

que treballi en immersié de passar d’un tipus
d’ensenyament reactiu (aplicat sovint en classe
d’immersid) a un mode d’ensenyament proactiu.

En un ensenyament de tipus reactiu, el docent
actua una mica com ho faria treballant en la
llengua primera (sense tenir en compte de manera
significativa la dimensio linglistica). En el limit,
proveeix als alumnes de les paraules de vocabu-
lari que desconeixen i corregeix alguns dels seus
errors. La dimensié linglistica continua essent es-
sencialment implicita. EI professor només reac-
ciona a les mancances o als errors dels alumnes.
L'ensenyant no organitza I'’ensenyament especi-
ficament en funcié de les tasques linglistiques
relatives a I'activitat, sind que soén els alumnes
qui els han d’efectuar. No incorpora a la seva llicd
objectius lingtistics especifics (llevat d’un cert vo-
cabulari). Espera potser que els mateixos alumnes
descobriran com aconseguir «parlar ciencies».

En canvi, en un ensenyament proactiu, I’'ensenyant
planifica i efectua el seu ensenyament d’acord
amb les funcions linglistiques que els alumnes
han d’assolir. Incorpora en la seva Ilicé objec-

tius linglistics especifics (que van més enlla del
vocabulari). Sobretot, certes funcions lingtistiques
academiques sén objecte d’un ensenyament inte-
raccional que adopta un procés en tres temps i

que es fa primerament de manera implicita i des-
prés de manera explicita. La proposta pedagogica
descrita aqui integra un ensenyament «enfocat
sobre la forma» que es desenvolupa en un context
comunicatiu (Lyster, 1999; Nassaji, 1999).

Es clar que aquest enfocament pedagogic exigeix
que I'ensenyant domini tant la llengua ensenya-
da com la materia. A més a més, I'ensenyant ha
d’estar disposat a fer una analisi de la dimensié
lingliistica de I'activitat d’aprenentatge propo-
sada als alumnes a fi d’extreure’n les funcions
linglistiques que implica i de comprendre’n els
elements (el léxic i també les estructures sintac-
tiques i les caracteristiques discursives). L'ense-
nyant ha d’acceptar d'esdevenir tant un professor
de la matéria ensenyada com de la llengua en la
qual ensenya la matéria.

La metodologia que he desenvolupat en el context
de I'’ensenyament de les ciéncies en immersié

es pot aplicar facilment a I’ensenyament d’altres
matéries en immersié, com ara les arts visuals,
les matematiques, I'educacié fisica i les ciencies
socials. Els contextos d’ensenyament, essent
diferents d'un pais a un altre, o fins i tot essent
diferents els grups d’alumnes, fa que certament
no sigui possible de descriure de manera detalla-
da (i prescriptiva) com s’hauria de desenvolupar
I’ensenyament en immersié d’'una matéria.

En aquest sentit, proposem a cada professor que
es formuli les preguntes seglients:



e On em situo al llarg del continuum:
ensenyament reactiu / ensenyament proactiu?

e Com puc passar d'un ensenyament menys reac-
tiu a un tipus d’ensenyament més proactiu?

e Quines so6n les funcions linglistiques propies
de les diferents matéries que ensenyo?

e Com puc integrar I'’ensenyament d’aquestes
funcions linglistiques al meu ensenyament?

¢ Quins metodes podrien enriquir la dimensio
linglistica del meu ensenyament?

e Com desenvolupar guions d’ensenyament
que portin al domini d’aquestes funcions?

Cada professor que treballa en immersié s’ha

de considerar no sols com un professor de mate-
ries, sin6 també (i primer de tot) com un professor
de la llengua en qué ensenya aquestes materies.
Igualment, cada professor que fa immersié ha
d’analitzar les activitats d’aprenentatge que
presenta a la classe per poder dominar no sols la
dimensié materia, siné igualment la dimensié lin-
gliistica. Finalment, cada professor s’ha d’apropiar
dels metodes que caracteritzen I’'ensenyament

de les segones llenglies, i de manera natural ha
d’afavorir I'aprenentatge lingiistic dels alumnes
a les diferents materies ensenyades.

Tanmateix, és possible explorar (encara que sigui
de manera més aviat descriptiva que prescripti-
va) certes implicacions que pot tenir I'adopci6
d’un enfocament pedagogic en I'ensenyament
de les diferents matéries. Un pas en aquesta

direccioé ens podria permetre de progressar d'un
ensenyament reactiu a un de proactiu.

La Ilengua vehicular (d’ensenyament de la ma-
téria) en les matéries d’arts visuals té un paper
molt més important que no es podria creure

a primera vista. Aixi, a I’hora de les activitats
d’aprenentatge en arts visuals, els alumnes
podrien:

e utilitzar el llenguatge propi de les arts visuals
per parlar de la manera com se serveixen dels
elements i dels principis de composicié per
arribar a expressar algunes de les seves idees
i les seves emocions en el moment de la
creaci6 d’'una obra d’art (dimensié o perspecti-
va creaci6 / produccid), efectuar consultes
sobre artistes visuals i fins i tot portar discus-
sions entre ells i participar en debats sobre
diferents aspectes relacionats amb les arts
visuals (historia / cultura),

fer la critica d’una obra d’art demanant que
facin servir valoracions en cinc o sis etapes
(dimensié critica / apreciacio).?®

Sense una analisi de la dimensi¢ linglistica de
cadascun d’aquests diversos usos de la llengua en
arts visuals, és molt poc probable que I'ensenyant
aconsegueixi treballar de manera proactiva amb els
seus alumnes i donar-los accés, no solament al
vocabulari, sin6 també a les estructures sintacti-
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26 Adaptat de: <http://www.sasked.gov.sk.ca/docs/francais/fransk/
artsvis/>
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ques i a les caracteristiques discursives necessa-
ries per complir aquestes funcions linglistiques.

MUSICA, LINIES | EMOCIONS:
EL LLENGUATGE DE LES ARTS VISUALS

Imaginem I'activitat seglient en arts visuals:

Al principi (posada en situacié), escoltant cinc
obres curtes de musica de generes diferents,

es proposa als alumnes de dibuixar amb un llapis

fosques), i també els noms necessaris per
designar/descriure les emocions evocades per
la musica (emocions com la por, la rabia, la
pau, la felicitat). A més a més, I’ensenyant pot
induir els alumnes a utilitzar els verbs adaptats
per lligar les linies a les emocions evocades
(verbs com evocar, em fan pensar, em recorden,
em parlen...).

Podem animar els alumnes a produir frases sem-
blants a aquestes:

QUAN ELS ALUMNES HAN ADQUIRIT UN CERT DOMINI
DEL LLENGUATGE PROPI DE LES ARTS VISUALS,

PODEN SER INICIATS A LA CRITICA DE LES OBRES
VISUALS

«linies que segueixen la musica». En un segon
temps (elaboracié), I'ensenyant hi interactua per
veure com han expressat «en linies» les
emocions evocades per la musica.

En el moment d’aquesta discussié, I'ensenyant,
emprant estratégies apropiades d’interacci6
linglistica, afavoreix I'Gs per part dels alumnes
de noms i d’adjectius precisos per descriure
les linies (adjectius: curtes, dretes, corbes,

e |inies curtes i rectes evoquen la por, la colera
i I'energia;

e |inies corbes i suaus parlen de pau, de tran-
quil-litat i de felicitat;

e |inies fosques i espesses em fan pensar en la
forca, la potencia, la solidesa;

e |inies verticals o horitzontals sén com |'esta-
bilitat, la confianca, la forga.



En un tercer temps (objectivacio), es proposa als
alumnes que reflexionin sobre el vocabulari i les
estructures sintactiques necessaries per des-
criure les linies i lligar-ho a les impressions que
els evoquen. Llavors poden completar els seus
coneixements amb I'exploracié d’altres elements
i/o principis de composicié a partir d’activitats
semblants o de situacions a partir de veritables
obres d’arts visuals.

Els alumnes poden llavors compartir les seves
primeres impressions, fer la descripci6 i I’analisi
d’una obra visual. Arriben aixi a descriure els ele-
ments del llenguatge visual, els principis de com-
posicié i les imatges de que se serveix |'artista per
evocar les impressions que han sentit observant
|'obra estudiada. En el moment de la interpreta-
cio, els alumnes poden trobar el tema de I'obra i
la seva significaci6 (aquesta etapa pot portar a
una consulta d’'informacions generals sobre
I'artista i la seva obra). En el moment de I'Gltima
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CRITICA D’'UNA OBRA VISUAL AMB
L’AJUDA D’UN PROCES D’APRECIACIO

Quan els alumnes han adquirit un cert domini
del llenguatge propi de les arts visuals, poden
ser iniciats a la critica de les obres visuals amb
un procés d’apreciacié en cinc o sis etapes com
aquell proposat pel Ministeri de I’Aprenentatge a
Saskatchewan.?’

etapa, el judici aprés, que és una mica com una
recapitulacioé de tot el procediment d’'apreciaci6,
els alumnes poden tornar sobre les seves primeres
impressions, i constatar com les han modificades
(o no) al llarg del procediment d'apreciacié.

Cadascuna de les etapes del procediment d'apre-
ciacié recorre a una manera diferent d'utilitzar la
|lengua i correspon a una funcié linglistica

27 Adaptat de: <http://www.sasked.gov.sk.ca/docs/francais/fransk/
artsvis/>
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particular. Aixi, les etapes de la descripcié i de
I'analisi fan esment d’un Ilenguatge més aviat
descriptiu i impersonal relatiu als elements i
principis de composicié. En canvi, les etapes
de la interpretaci6 i del judici aprés recorren
al llenguatge personal de les emocions i de les
impressions.

Totes aquestes funcions linglistiques, aquestes
diverses maneres d’utilitzar la llengua, poden
ser desenvolupades fent esment del mateix
enfocament pedagdgic que haviem seguit per

a I'’ensenyament / aprenentatge de les ciencies
en immersio, és a dir, un enfocament pedagogic
que es fonamenta en un ensenyament interac-
cional de la funcié linglistica que es vol dominar,
que adopta un pas en tres temps (la posada en
situacid, I'elaboracioé i I'objectivacid), i que es
fa primerament de manera implicita i després
de manera explicita (en el moment de I'objecti-
vacio). Fins i tot, si sembla que concedim una
importancia particular a la dimensié lingUisti-
ca, no hem de perdre de vista que la dimensi6
matéria (els objectius d’aprenentatge trets del
programa d’estudis en arts visuals) continua al
nucli de I'’ensenyament. En aquest sentit, la Ili-
¢6 d’arts segurament no s’hauria de transformar
en llicé de gramatica. En canvi, cal remarcar
que és mitjancgant la Ilengua com a eina de
comunicacié i de cognicié que es negocien i/o
s’efectuen nombrosos aprenentatges relatius a
la dimensi6 mateéria.

LA LLENGUA EN LENSENYAMENT I
LAPRENENTATGE DE LES MATEMATIQUES

Parlem ara una mica de matematiques. Alguns
només hi veuen nombres amb els quals s’efectu-
en certes operacions (com ara 23 + 47 = 70).
Es clar, les matematiques no es limiten a I'arit-
metica. Els nous programes d’estudis conceben
les matematiques com una activitat que és
essencialment de resoluci6 de problemes.

En efecte, es recorre a les matematiques quan
es vol:

e saber si es té prou temps per anar a visitar
un amic abans de sopar,

e saber si es tenen prou diners per comprar
un llibre de comics,

e comptar i reagrupar els objectes (mapes,
gorres, etcétera) d'una col-leccio6,

e preparar una llista i comprar tot el que cal per
celebrar un aniversari,

e comprar prou llavors i plantes per sembrar /
plantar un jardi (Laplante, 1998).

I, en totes aquestes situacions, som davant de
problemes matematics que hem de resoldre.

A més, les matematiques constitueixen un Ilen-
guatge. Sense entrar en els detalls, diem que el
|lenguatge matematic permet comunicar idees i
pensaments relatius a certes propietats dels

ES MITJANCANT LA
LLENGUA COM A EINA
DE COMUNICACIO | DE
COGNICIO QUE ES NE-
GOCIEN 1/0 S’EFECTUEN
NOMBROSOS APRENEN-

TATGES RELATIUS A LA
DIMENSIO MATERIA




objectes (el nombre, la grandaria, I'ordre, la for-
ma) i a les relacions entre quantitats (Carrasqui-
llo i Rodriguez, 1996). A més a més, és altament
simbologic, concis, compacte, estalviador de
signes i evita la redundancia (Plante, 1993).
Com les llenglies d'Us, el llenguatge matematic
posseeix un vocabulari, una sintaxi, una seman-
tica a partir dels quals és possible elaborar i
comprendre textos matematics.

Trobem el llenguatge matematic en «textos mate-
matics» com:

e |es «histories» que els alumnes es conten
quan efectuen una operacié,

e els problemes escrits que els alumnes han
de resoldre,

e els anuncis de les grans revistes i els catalegs
de joguines,

e els quadres de dades i els grafics de ciéncies,

e els mapes geografics i les linies de temps en
ciéncies humanes,

e ¢els horaris (curs de la setmana, practica de
musica, activitats esportives), i,

e certs Ilibres de literatura per als joves
(Laplante, 1998).

En aquest context, un entorn favorable a I'apre-
nentatge de les matematiques tindria essencial-
ment les mateixes caracteristiques que un entorn
favorable al desenvolupament d’una llengua. Es
podria fins i tot qualificar I'aproximaci6 adop-
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tada en I’'ensenyament de les matematiques
d’'«enfocament» matematic (calcada de I'expres-
sié «enfocament» lingistic).

En una classe on I'ensenyant adopta aquest enfo-
cament, les activitats d’aprenentatge s'inscriuen
en un context significatiu i autentic. Aquestes acti-
vitats s’organitzen a partir de I'explotacié d’unitats
tematiques que permeten als alumnes explorar i
assolir els exits i els objectius del programa de ma-
tematiques. Els temes d’aquestes unitats sén trets
de la vida quotidiana. Es pensa aqui en temes com
les estacions, les festes, els jocs, les loteries, la
classe, I'escola, el barri, les col-leccions, els diaris,
els esports, i els restaurants.

Aquestes activitats d’aprenentatge recorren a
metodes associats des de fa molt de temps a
I’ensenyament de les matematiques com les ac-
tivitats de manipulacié de material de numeracié
(a la base 10), les llicons formals i els centres
d’'aprenentatge. D'altres activitats, com els pro-
jectes d’exploracié i d’investigacié6 matematics a
partir de material autentic, la lectura compartida
de llibres de literatura per a nens, la creacié
col-lectiva o individual de textos matematics
recorren a métodes més innovadors (Hope, Small
i Connelly, 1995; Schiro, 1996).

Preses en el seu conjunt, aquestes activitats,
centrades al voltant d’un tema, porten els
alumnes a «parlar matematiques». Il-lustren de
manera auténtica que és fer matematiques. Exi-
geixen un ensenyament experimental a copia de
recursos autentics que recorren als metodes on
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la interacci6 social i la comunicaci6 tenen un
paper essencial. Porten els participants a fun-
cionar com una veritable comunitat d'aprenents
(Laplante, 1998). Aixi, hi ha una col-laboracié
evident i decidida entre els estudiants i I'ense-
nyant que sosté i anima els alumnes al llarg del
seu aprenentatge. L'ensenyant serveix de model,
«parla matematiques» tenint recursos d’estrate-
gies i tecniques d’interacci6 linguistica per ajudar
els alumnes a apropiar-se d’aquest Ilenguatge.
En immersio, la pedagogia ha de ser exemplar.

La comunicacié té, doncs, un paper essencial
dins la classe d'un ensenyant que adopta un
«enfocament matematic». Mitjancant la comuni-
cacid, els alumnes poden establir la relacié entre
les nocions informals o intuitives que desenvo-
lupen i el llenguatge abstracte i simbolic de les
matematiques. Amb la discussié entre ells i amb
el professor els alumnes aconsegueixen enllagar
el que saben i el que s6n capagos de fer amb les
noves experiencies que els presenta.

Escoltant I’ensenyant i expressant-se ells mateixos,
oralment i per escrit, els alumnes clarifiquen les
seves idees i arriben a comprendre i dominar el
llenguatge matematic (Corwin, 1996; Hope, Small
i Connelly, 1995, p. 32; Lilburn i Rawson, 1994).

El paper essencial de la comunicacié entre I'en-
senyament i I'aprenentatge de les matematiques

col-loca I'ensenyant d’una classe d’'immersié
davant una situaci6 dificil. Ha d’elaborar un en-
torn favorable al desenvolupament lingtistic dels
alumnes tot dirigint-los a dominar el llenguatge
matematic. Es tracta aqui d'un doble Ilenguatge
i d'una doble tasca tant per a ell com per als
alumnes!

Al principi, I’ensenyant ha d’intentar, doncs,
crear condicions favorables al desenvolupament
d’una segona llengua durant la classe de mate-
matiques. Entre altres, ha d’explotar activitats
d’aprenentatge que tenen un sentit i que sén
interessants amb vista a crear un desig i una
necessitat de comunicar amb els alumnes. Ha de
contextualitzar el seu discurs en I'instant i el Iloc
presents. Ha de produir una abundancia d’inputs
comprensibles i fomentar la produccié d’outputs
rics i variats per part dels alumnes deixant-los

el control del contingut semantic de les seves
intervencions. Ha de col-laborar-hi per precisar
el sentit d’enriquir i d’elaborar les seves inter-
vencions. Finalment, ha de preveure nombroses
ocasions de practica lliure i poc estructurada
(Laplante, 1993).

En altres paraules, ha de fer funcionar les mesu-
res necessaries per assegurar:

e |a produccié d'un input comprensible ric i variat

e |a interaccié en la comunicacié amb els
alumnes, i

e |a producci6 d’'un output per part dels alumnes
comprensible igualment ric i variat.

En un segon pas, I'ensenyant ha de promoure
I'adquisicié i el domini del llenguatge matematic
aplicant les condicions que acabem d’enunciar
sobre activitats i un discurs de tipus matematic.
Es a dir, I'ensenyant, utilitzant les estratégies

i técniques d’interacci6 linglistica apropiades,
ha de dirigir els alumnes a compartir llurs idees,
[lurs explicacions, Ilurs descobriments, llurs
estratégies de resolucié de problemes, i aixo,
oralment o per escrit, col-lectivament, en petits
grups o individualment. El treball escrit dels alum-
nes es pot fer al seu quadern de treball, al seu
diari de matematiques, en fulls mobils, al taulell
d'anuncis, a grans llibres, etcétera.

L'ensenyant ha d’assegurar que els alumnes
adquireixin i dominin el vocabulari matematic.
Les paraules (com «ordena», «resta», «factor»,
«producte») han de ser presentades de manera
informal als alumnes en el context de converses.
Els alumnes han de tenir I'ocasié d’utilitzar-les
moltes vegades en contextos diferents. Més
tard, haurien de poder elaborar ells mateixos

o interactuant amb I’ensenyant les definicions
acceptables d’aquestes paraules. L'ensenyant
ha d’assegurar-se igualment que els alumnes
adquireixin i aconsegueixin un domini cada ve-
gada més gran del simbolisme matematic (Hope,
Small i Connelly, 1995).

Com es veu, I'ensenyament de les matematiques
en immersié demana:

e una comprensié aprofundida de la naturalesa
de la matéria ensenyada,



e |a posada en marxa de metodes i estratégies
d’ensenyament apropiades a la naturalesa de
les matematiques i al nivell de desenvolupa-
ment cognitiu dels alumnes,

e una analisi de la dimensié lingtistica de les
activitats d'aprenentatge,

¢ |a posada en marxa de metodes caracteristics
de I'’ensenyament de la llengua,

e una reflexié que permeti d’integrar la dimensié
linglistica en la dimensié matéria.

En altres paraules, una pedagogia de les mate-
matiques en immersié ha de ser exemplar. L'éxit
dels alumnes no es pot assegurar si no és per
|"aplicacié d’una pedagogia que es fonamenta
en els métodes i estrategies d'ensenyament
apropiades, tant a la materia com al nivell de
desenvolupament dels alumnes i que concedeix
una importancia particular a la comunicacié.

Des de fa molt de temps, els programes d’edu-
cacio fisica cerquen que I'alumne sigui capag de
«demostrar competencia en nombroses activitats
fisiques i de I'habilitat en cada una d’elles».

Es el que es podria qualificar de «perspectiva
moviment o activitat» que promou ac-tivitats com
el ball, la gimnastica, 'aire lliure, les activitats
aquatiques i el condicionament fisic.?8

28 Programa d’educaci6é fisica - Aprenentatge Saskatchewan
<http://www.sasked.gov.sk.ca/docs/francais/edphysique/elem/
pers.html#p8>
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Es relativament facil concebre la manera d'uti-
litzar la llengua quan es vol, per exemple, donar
directrius als alumnes per dirigir-los a explorar
diverses maneres de projectar o rebre un objecte
qualsevol. Se'ls poden explicar facilment les
grans linies de I'activitat amb I'ajuda d’una
demostracié. Se'ls pot, fins i tot, demanar potser
que la repeteixin. Després d’'un cert temps de
practica, és possible portar-los a descriure la
seva exploraci6 d’aquests dos esquemes de
moviment. Semblantment, és facil concebre
com utilitzar la Ilengua per portar els alumnes a
executar passos de dansa seguint les indicacions
del conductor de ball, o encara, de dirigir-los

a descriure els passos de dansa que han creat
inspirant-se en un fragment de musica.

Pero els programes moderns d’educacié fisica
adopten igualment altres perspectives, una de
les quals és una perspectiva «vida activa» i I'altra
és una perspectiva «personal i sociocultural».

Aixi, I'alumne que «esta educat fisicament»
hauria de ser capag d’arribar a «portar una vida
fisicament activa» i buscar a «atényer i mantenir
un nivell de forma fisica bo per a la salut». Es

el que es podria qualificar de perspectiva «vida
activa». A més, hauria de ser capag de «compor-
tar-se de manera responsable, individualment i
socialment, en el marc d’activitats fisiques», de
«comprendre i respectar les diferencies que exis-
teixen entre els individus en el marc d’activitats
fisiques», i de «comprendre que I'activitat fisica
és font de satisfaccid, de desafiaments, d’afirma-
ci6 de si mateix, d'interaccio social, de treball
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i de lleures». Es el que es podria qualificar de

perspectiva «personal i sociocultural».?? CO M PO RTAM E NTS DE Ls ALU M N ES

El desenvolupament d’aquestes perspectives re- I NIVELLS DE DESENVOLUPAMENT AFECTIU
corre als sabers (coneixements al nivell concep- (HELLISON, 1985)

tual, perd també saber fer i saber ser) caracteris-
tics de I'educacio fisica (la «dimensi6é matéria».

Perd ladquisci, f desenvolupament o fadopeid. | G

d’alguns d’aquests sabers es fonamenta sobre

habilitats en comunicaci6 i en raonament critic NIVELL O NIVELL 1
on la llengua té un paper absolutament essencial
(la «dimensié lingiistica»). Es facil comprendre IRRESPONSABILITAT DOMINI DE SI MATEIX

que si es vol dirigir I'alumne a desenvolupar

certs “saber fer” i adoptar alguns “saber ser”
caracteristics, entre altres, de la perspectiva
«vida activa», «personal» o «sociocultural», cal
desenvolupar de manera particular la dimensi6
linglistica de les activitats d’aprenentatge.
COMPORTAR-SE DE MANERA RESPONSA-
BLE EN EL MARC D’ACTIVITATS FISIQUES
En efecte, per dirigir I'alumne a comportar-se de
manera responsable, individualment i social-
ment, en el marc d’activitats fisiques, no n’hi

ha prou simplement de dirigir-lo a fer activitats
fisiques esperant que es comporti de manera res-
ponsable. Caldra, segurament, en certs moments
clau, intervenir, controlar el desenvolupament
d’aquestes activitats i recérrer a la discussio,
|"argumentacié i la persuasio.

29 Programa d’educacio fisica - Aprenentatge Saskatchewan <http:/

www.sasked.gov.sk.ca/docs/francais/edphysique/elem/pers.htm|#p8>
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Adaptat de: <http://www.sasked.gov.sk.ca/docs/francais/edphysi-
que/elem/pge42.html>

NIVELL 2 NIVELL 3 NIVELL 4

COMPROMIS AUTONOMIA PREOCUPACIO
PELS ALTRES
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30 Hellison, 1985, citada a: <http://www.sasked.gov.sk.ca/docs/fran-

cais/edphysique/elem/thum>

31 Adaptat de: <http://www.sasked.gov.sk.ca/docs/francais/edphysique/
elem/pers.html#thum>

32 Extret de: <http://www.sasked.gov.sk.ca/docs/francais/edphysique/
elem/comp.html#c6>

Aixi, per conduir els alumnes «a engrandir i assu-
mir la responsabilitat dels seus actes» desen-
volupant la dimensié afectiva, es pot utilitzar el
model d’Hellison (1985). Aquest model implica
quatre nivells de desenvolupament afectiu: Nivell
O - irresponsabilitat; Nivell 1 - domini de si ma-
teix; Nivell 2 - compromis; Nivell 3 - autonomia;
Nivell 4 - preocupacié pels altres.3°

Per facilitar el treball de I'ensenyant, és possible
desenvolupar un cartell que il-lustri els compor-
taments caracteristics en cadascun d’aquests
nivells de desenvolupament afectiu. L'ensenyant
hi pot fer Ilavors referéncia mentre els alumnes
sén al gimnas o juguen a I'exterior. Cada lligé pot
implicar un objectiu particular al nivell afectiu.
Es possible, llavors, preguntar als alumnes com
es comportaria una persona al nivell 0, 1, 2, 3,
0 4 quan s'acosta el temps d’escollir el material,
exercir-se en una nova habilitat, practicar un
esport, treballar o jugar amb d'altres.

L'ensenyant pot igualment fer referéncia al car-
tell quan un alumne:

e «\e a queixar-se que un company l'insulta»
(preguntar-li a quin nivell sembla situar-se el
culpable; explicar-li que un alumne del nivell
O tendeix sovint a rebaixar al seu nivell els
alumnes de nivell 2 o 3; demanar-li llavors si
vol rebaixar-se ell mateix a aquest nivell).

e «Es queixa que un company no s’'implica en el
seu grup» (escoltar-lo i demanar-li que expliqui
el problema tal com ell el veu; explicar-li que no
sempre és facil treballar amb els altres; referir-

se al cartell per suggerir pistes de coopera-
ci6 possibles; explicar que és important que
cadascU prengui la seva part de responsabilitat
i contribueixi a la missié comuna del grup).

«Es dispers a classe i destorba als altres d’a-
prendre» (— demanar-li d’asseure’s al passadis,
— preguntar-li de quin nivell és el seu compor-
tament o fer-li comprendre que el seu compor-
tament és del nivell O, — demanar-li si se sent
capac de treballar almenys al nivell 1, — una ve-
gada que respongui afirmativament, permetre-li
de tornar-se a reunir amb els seus companys).3!

Es igualment facil comprendre que si es vol diri-
gir I'alumne a adoptar certs saber fer i saber ser
caracteristics de la perspectiva «sociocultural»,
caldra tenir una cura particular de la dimensié
linglistica de les activitats d’aprenentatge. En
efecte, com es podria arribar a: «construir a clas-
se un clima que desanimi la denigracié d’alum-
nes motivada per arguments racistes (...), o per
arguments d’ordre cultural o étnic» i «tractar de
manera constructiva els incidents de caracter
racista, quan n’hi hagi»?3?

Aquests pocs exemples extrets d’activitats d’edu-
cacié fisica, il-lustren bé que sense una analisi
atenta tant de la dimensié matéria com de la
dimensié linglistica de les activitats d’aprenen-
tatge proposades als alumnes, aspectes essen-
cials de les diferents perspectives a desenvolupar
poden facilment ser deixats de costat o perduts
de vista, i aix0, en detriment del desenvolupa-
ment dels alumnes. Es clar, cal procedir a una
tria assenyada d’activitats i de recursos, contro-



lar-ne el desenvolupament i intervenir en cas de
necessitat. Cal igualment saber prendre el temps
necessari i apel-lar als métodes d’ensenyament
adaptats per desenvolupar la dimensié linglistica
i apel-lar a la discussié, I'argumentacié i la per-
suasi6. Es sens dubte I’inica manera de desenvo-
lupar certs aspectes essencials de les perspecti-
ves «vida activa», «personal» i «sociocultural».

En resum, les implicacions de les meves investi-
gacions en la didactica de les ciencies per a I'en-
senyament i I'aprenentatge de les altres matéries
en immersié es resumeixen essencialment en aixo:

e Constatar que en immersio, els alumnes han
de fer front a una doble tasca d’aprenentatge
gue correspon tant a la matéria ensenyada
com a la llengua en la qual és ensenyada.

Es alld que hem anomenat la «dimensié maté-
ria» i la «dimensi6 linglistica».

® Familiaritzar-se amb el programa d’estudis
i analitzar bé la naturalesa de la matéria
ensenyada. Assegurar-se de posar en marxa
metodes d’ensenyament caracteristics d’una
didactica adaptada a la materia ensenyada
i apropiada al nivell de desenvolupament
cognitiu dels alumnes (establir una pedagogia
apropiada i exemplar).

® Concedir un lloc important en el seu ensenya-
ment tant a la dimensi6 propia de la materia
ensenyada com a la dimensi6 lingiistica per
tal de passar d'un mode d’ensenyament essen-
cialment reactiu a un mode proactiu.

Constatar que essencialment per mitja de la
«dimensi6 linglistica» es negocien / s’efectuen
nombrosos aprenentatges que sén relatius a la
«dimensi6 materia» (aprendre és «aprendre a
parlar ciencies», és «aprendre a parlar arts»).

Analitzar la dimensi6 lingiistica de la mate-
ria ensenyada. Fer-ne I'analisi, no Gnicament
en termes de «vocabulari», siné també en
termes de «funcions linglistiques» (vocabulari,
expressions, estructures sintactiques i caracte-
ristiques discursives).

Dedicar, igualment, el temps necessari per

ensenyar aquesta dimensi6 posant en marxa
metodes d’ensenyament caracteristics d'un

ensenyament de la llengua.

Posar en marxa les estratégies d’interaccid
linglistica necessaries per assegurar:

— La produccid, per I'ensenyant, d'un input
comprensible ric i variat

— La interacci6 en la comunicacié amb els
alumnes

— La produccié per part dels alumnes d’una
sortida comprensible igualment rica i variada.
— Ensenyar les funcions linglistiques adoptant
un enfocament pedagogic fonamentat en un
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ensenyament de naturalesa interaccional que
adopta un procés en tres temps (la posada en
situacio, I'elaboracié i I'objectivacio).

® No perdre de vista per que la immersié
funciona, per que els alumnes aconseguei-
xen desenvolupar la seva competéencia de
comunicacio en la llengua d’ensenyament de
les matéries. Parlar una altra llengua que la
Ilengua objecte d’aprenentatge tant perque
les coses s6n massa dificils d’explicar com
perque els alumnes estan cansats, no afavoreix
el desenvolupament d’aquesta Ilengua objecte
d’aprenentatge.

Tot aixd es podria resumir en algunes paraules:
en I’ensenyament de les matéries en immersié,
no cal intentar «evitar» la llengua objectiu, cal
més aviat «buscar-la» i ensenyar-la convertint-la
en més visible, més complexa i més explicita.

El funcionament d'un enfocament pedagogic en
I'ensenyament de les diverses matéries condueix
I'ensenyant a passar d’'un mode d’ensenyament
més aviat reactiu a un mode d’ensenyament
proactiu. Aixi li és possible aconseguir elaborar
a classe un espai comunicatiu on les dimensions
acadéemiques de la llengua sén explotades i s6n
desenvolupades.

Resta a I'ensenyant saber explorar aquestes
materies, i d’altres encara, per tal que les
dimensions socials i afectives de la llengua
siguin igualment abordades, explotades i apro-
fundides.
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La nostra societat, sotmesa en els darrers temps
a grans canvis en multiples esferes, se’'ns pre-
senta alhora com a generadora de noves oportu-
nitats, que poden permetre trencar la rigidesa
estable de les divisories socials caracteristiques
de la societat industrial, i, al mateix temps, com
a impulsora de noves formes de desigualtat i de
desequilibri que colpegen sectors tradicional-
ment sotmesos a aquests processos, perd també

noves capes, sectors i individus que no acostu-
maven a veure-s'hi implicats. Podriem identificar
algunes dinamiques que operen com a determi-
nants de I'exclusié social:

® |'impacte sobre el mercat laboral, I'ocupacié
i les relacions laborals de la transici6 cap
al model de capitalisme informacional amb
esquemes de produccié que ja no sén els
tradicionals del “fordisme”. Tot plegat provoca
desocupaci6 juvenil de nous tipus, agreuja
|"atur de caracter estructural i I'atur d’adults
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de llarga durada; provoca la proliferacié de
treballs de baixa qualitat sense vessant for-
matiu.

La complexificacié de I'estructura social es
pot concretar en, almenys, els nivells se-
glients: diversificaci6 etnica derivada d’emi-
gracions dels paisos més pobres; pluralitat
creixent de formes familiars amb increment de
la monomarentalitat en capes mitjanes i popu-
lars; i una alteraci6 significativa de la pirami-
de d’edats amb gran increment de les taxes
de dependencia demografica, sovint lligades a
estats de dependéncia fisica.

'aparici6 del que podriem anomenar fractu-
res de ciutadania a partir dels problemes que
genera el que passa en relacié amb les poli-
tiques de benestar classiques. Per exemple,
I’exclusi6 de la seguretat social de grups amb
una vinculacié insuficient amb el mecanis-
me contributiu, o I'exclusié de sectors molt
vulnerables al fracas escolar en I’ensenyament
public de masses.

El caracter poc integrador d’algunes politi-
ques de benestar amb una preséncia publi-
ca estructuralment feble: per exemple, els
mercats del sol i I'habitatge. Fet que provoca
no sols I'exclusié de I'accés a I'habitatge,
sin6 també I'aparicié o I'empitjorament de les
condicions de vida en els anomenats “barris
en crisi”.

A partir d’aqui entendrem que les funcions tradi-
cionals assignades al sistema educatiu es vegin
ara qlestionades per aquest conjunt de transfor-
macions caracteristiques de les societats post-
industrials. El sistema educatiu de les societats
occidentals contemporanies es basava en un
seguit de parametres que han anat veient-se
modificats significativament. La globalitzacio
econdomica ha posat clarament en qliesti6 la ca-
pacitat i el poder de control de les nacions-estat.
La burocratitzacié i la segmentacié professional
que va proveir desenvolupament industrial efi-
cient (fordisme) i serveis publics (funcionaris) per
a les grans masses de poblacié al llarg del segle
XX, avui s’han anat considerant més i més com
maneres de fer obsoletes i ineficients. | al mateix
temps, esta cada cop més qliestionada la idea
que existeix una base cultural comuna i uniformit-
zadora, que fonamenta la nostra solidaritat i cohe-
sié social, mentre es reclama més i més respecte
per les diversitats culturals, religioses o sexuals.

Les successives crisis dels anys setanta i vuitan-
ta van provocar reaccions de tota mena que van
afectar també les concepcions educatives pre-
dominants. Una de les idees centrals va ser que
el nivell d’intervencié dels poders publics havia
anat massa enlla, i que les formes de gestié vin-
culades a les grans burocracies publiques eren
clarament ineficients. El mercat, i les dinami-
ques de competicié que li sén propies, reapa-



reixia com a gran mecanisme eficient d’assig-

nacié de recursos i de provisié de serveis, en un
context de canvi tecnoldgic i d’'innovacié en els
sistemes productius en el qual sembla haver-hi
un nou i internacional consens que reconeix en
|’educacié una importancia decisiva en la pros-
peritat futura de les persones i de les nacions.

Aixi, mentre que el sistema educatiu sorgit del
consens socialdemocrata-democristia de la post-
guerra de la Segona Guerra Mundial es va anar
blasmant com un dels elements causants de la
manca d’empenta economica i de la burocratitza-
ci6 general a partir de la crisi dels setanta, mai

no es va arribar a qliestionar la capacitat de I'edu-
cacio de transformar i formar les elits necessaries
per als nous temps. Al contrari, a hores d’ara,
sembla haver-hi una gran coincidéncia en tot
|'espectre politic entorn de I'educacié com un ele-
ment clau per a la futura prosperitat econdmica.

Es va consolidant la idea que educacié i tre-

ball estaran cada cop més lligats, plantejant la
subordinacié dels aspectes educatius (formatius,
vocacionals...) a I'estricta utilitat economica.
S’assenyala que la “terciaritzacié” economica ge-
nera clarament una demanda més clara d’habili-
tats i coneixements que només un increment en
la carrega educativa pot aconseguir, pero, per al-
tra banda, res no fa suposar que aquest augment
generalitzat dels nivells educatius acabi generant
més seguretat laboral. De fet, cada cop es pot
parlar menys que existeixi una clara correlacié
entre nivell d’estudis i estabilitat i progrés en el
Iloc de treball. Podriem dir que cada cop hi ha
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menys gent segura i estable en el mercat laboral,
sigui quin sigui el seu nivell d’estudis o el tipus
de feina que desenvolupa. Al costat de proces-
sos de reconversi6 industrial que han afectat
molts dels segments classics del treballadors de
“coll blau”, cada cop sén més freqlients els im-
pactes dels processos de reenginyeria organitza-
cional que afecten fortament també els “colls
blancs”. D’alguna manera podriem dir que els
grans impactes de la globalitzacié economica i
del canvi tecnologic provoquen, al mateix temps,
en relacié amb el mercat laboral, tendéncies a
I'augment de les habilitats, tendéncies al can-

vi d’habilitats i tendencies també a reduir la
necessitat d’habilitats (en el cas de les “feines
escombraries”).

No podem caure tampoc en el parany de relacio-
nar directament el nivell de titulacié6 amb

la productivitat laboral o I'estabilitat en el lloc
de treball. Com és ben sabut, les titulacions

sén recursos de posicié en I'estructura social

i en el mercat laboral, que pretenen facilitar i
reduir la complexitat en els processos de seleccié
de personal. Si es va produint una gran extensio
d’aquestes credencials en la societat, el seu
valor posicional es redueix, i per tant hi ha la
tendéncia de diversificar les titulacions per
diferenciar-les i a augmentar I'escala disponible
per continuar disposant del valor que déna

tenir una titulacié poc difosa. Malgrat tot, la
demanda per titulacions ha crescut i es pot en-
tendre com una manifestacié de les pressions de
les classes mitjanes per assegurar un futur millor
per als seus fills, en moments d’incertesa laboral
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i quan s’han trencat les relacions classiques i
funcionals entre anys d’estudi i posicié en el
mercat laboral. L'expansi6 d’estudis superiors
aixi ho indica, i pot anar provocant problemes
en el futur de sobretitulacié i de frustracié de
sectors significatius de la poblacié laboral.

Com més augmenta la idea que I'eficiencia
organitzacional depén de la capacitat de relacié
i de comunicaci6 interpersonal, de les habili-
tats negociadores i de treballar en grup, més
sembla que el sistema educatiu es refugia en la
vella certesa burocratica de coneixements que
interessen més als professors que a la societat

i als alumnes. Per molt que creixi el nombre de
gent amb titulacio, els qui contracten continuen
pensant que aquestes acreditacions els diuen
molt poc sobre les capacitats reals dels aspirants
a treballar en la seva organitzacid, sobre les
seves habilitats socials i de valua personal. Per
aixo, segurament es produeix un allunyament
significatiu entre la classificaci6 i la matriu de
coneixements, habilitats i practiques que s'usen
en el sistema educatiu i la que valoren bona part
dels empleats més ben situats en un mercat
insegur i volatil.

Les formes individualitzades de qualificacié,

i la dificultat d’establir parametres d’exit i de
mesurar elements més propis de la sociabili-

tat i treball en equip, no s'haurien tampoc de
menystenir. Curiosament, aquests elements de
sociabilitat, empatia i “coneixements febles”
acostumen a anar lligats a les versions més ac-
tuals de I'educacié compensatoria, i es fan servir

per tractar de “salvar” aquells que no semblen
disposar d'unes capacitats que per a molts fills
de les classes mitjanes sén vistes com a natu-
rals i procedents de la seva educacié informal i
familiar, o del que alguns han anomenat el seu
“capital cultural”.

En els darrers vint anys s’ha pogut constatar que
les estructures familiars s’han anat fent més ines-
tables i, com ja hem anat dient, el treball s’ha
fet també més insegur. Per tant, dos dels instru-
ments classics de socialitzacio i control s’han
afeblit significativament. |, pel que fa a I'educa-
cié, en canvi, hem vist com el seu rol es feia més
intensiu i extensiu. L'educacié ha anat estenent
la seva influéncia i preséncia d’una concentracio
inicial en un espai (I'escola) i un moment tempo-
ral molt especific (els primers anys de vida), cap
a tots els racons de I'activitat social i cap a totes
les fases de la trajectoria vital. S’ha anat passant
de la formacié inicial i concreta, per a I'accés a
una feina, a la formacié entesa com a palanca
permanent d’ocupabilitat al llarg de tota la vida.
Aquest canvi no ha pogut deixar d’afectar les
expectatives de la gent en relacié amb el sistema
educatiu. Si de primer es buscava essencialment
I'adquisicié de coneixements com a valor de
canvi, ara es busca també una mena de “cur-
riculum” menys explicit, mitjancant el qual el
sistema educatiu ha de ser capag de formar gent
que estigui sempre preparada per al canvi, per
gestionar de manera eficient la seva trajectoria
vital, i que reforci la seva capacitat emprenedora.
En definitiva, que sigui capag d’actualitzar els
seus coneixements a partir de les multiples fonts



d’informacié que la societat li ofereix i que tingui
la iniciativa personal per fer-ho.

'educacié ha vist, doncs, estendre la seva
influencia molt més enlla del que era habitual,
pero aixo implica, per una banda, seguir el cami
cap a aixd que s’ha anat anomenant la “socie-
tat del coneixement”, en que tots els aspectes
vitals i les activitats socials tenen components
formatius i acaben generant coneixement (amb
les conseqiiencies que aixo comporta per generar
la sensacié que qualsevol aspecte vital pot ser
objecte d’aprenentatge formal i de superacié
d’'incompeténcia). | per altra banda, la idea que
ja que tota carencia personal o social acaba
tenint alguna connexié amb una real o potencial
activitat formativa, tot és “culpa” de I'educacio,
que acaba aixi convertint-se en una gran mena
de contenidor on abocar tot el que no funciona.
Perd, pot fer-ho tot, I'escola sola?

En els darrers anys observem també un nou eix de
conflicte, derivat de la voluntat creixent d’exclusio
dins els ambits educatius, exercida per part del
sector dominant de classes mitjanes urbanes, que
semblen considerar aquests ambits educatius com
a propis. Ja hem comentat I'augment de la sensa-
ci6 d’incertesa i d'inseguretat tant personal com
social, derivada dels processos de reestructuracié
economica, d'estancament o crisi de les posicions
burocratiques tradicionals i dels riscos de mobilitat
descendent que apareixen de manera clara en
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una situacié econdmica cada cop més volatil,
dins un context globalitzat i inestable. Aquest
conjunt de factors ha anat generant posicions
més tancades de les classes mitjanes i les clas-
ses emergents, que miren de defensar i protegir
els seus avantatges. Aix0 ha provocat reaccions
per part d’aquest sector social en contra de la
pressio fiscal, entenent que és el que suporta
majoritariament la despesa publica, que des-
prés acaba servint per mantenir i oferir certes
quotes de benestar a “qui menys s’ho mereix”.
En el camp educatiu, aquest conjunt d’incer-
teses comporta que es plantegi de manera més
crua la competéncia per mantenir I'estatus mit-
jancant I'adquisici6 de credencials formatives.
Aix0 ha volgut dir més pressié per escollir el Iloc
on portar els fills i filles, deixant molts cops en
segon terme la idea de la igualtat d’oportunitats
per a tothom. En molts paisos aix0 ha comportat
que la tessitura es plantegi de la manera se-
glent: o bé se’'ns assegura el nostre dret a triar
el que creiem millor per als nostres fills i filles
dins del sistema educatiu public, o abandonem
aquest sistema, que quedara aleshores com a re-
fugi exclusiu dels qui no tenen cap altra opcié.

Després de tot el que hem dit, no pot resultar
estrany afirmar que estem en ple procés de rees-
tructuracié educativa. Es un procés que podriem
considerar general, com general és el procés de
reestructuracié economica, social i familiar dels
darrers vint anys. Hem de recordar que un dels
elements caracteristics dels neoconservadors és
la idea que la igualtat d’oportunitats és un simple
problema d’igualtat aparent d’accés i no té res
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a veure amb els resultats finals. Que una per-
sona acabi aprofitant, més o menys, aquestes
oportunitats que se li donen dependra de les
seves capacitats individuals, i per tant sera un
“guanyador” o un “perdedor”, depenent de les
seves habilitats, i sense que els poders publics
que ja han actuat assegurant I'accés al sistema
puguin demanar mecanismes compensatoris.
Des d’aquesta perspectiva, cal assegurar que

els alumnes entenguin que el seu éxit o fracas
futur depen del seu esforg i de la seva capacitat
d’aprofitar els recursos que la societat els ofereix.
Si sén capacos de rendibilitzar aquesta inversié
social, i aconsegueixen forjar una capacitat em-
prenedora i una forta iniciativa individual, tot els
sera possible, altrament deixaran de tenir accés
als millors llocs socials. La mercantilitzacié edu-
cativa acaba aixi materialitzant-se en el sistema
i en la propia concepci6 educativa.

Fins ara hem vist que les coses han canviat molt,
que la pressié sobre I'educacio i els centres
escolars ha augmentat, i que també tendeix a
fer-se més clar el conflicte social i ideologic en
el funcionament del propi sistema educatiu.
Quin paper té I'entorn en tot aquest escenari i
fins on és important tenir-lo en compte a I’hora
de promoure un sistema d’igualtat d’oportunitats
millor en la politica educativa catalana?

Si partim de la idea que alld que ens preocupa,
el que ens hauria d'interessar, és com millorem

la qualitat del sistema educatiu a Catalunya,
com preparem millor les futures generacions

per sortir-se’n dels grans reptes plantejats i, des
d’'una perspectiva progressista, com ho fem man-
tenint a més a més els lligams i la cohesié social
i comunitaria, aleshores el binomi escola-entorn
ha d’encarar-se d’una manera decidida.

D’entrada hauriem de prestar atencié a la impor-
tancia del factor proximitat en la millora de la
qualitat de les politiques de serveis personals,
en general, i en la politica educativa en concret.
En els darrers anys hem anat passant d’una
concepci6 de les politiques de benestar que
incidien basicament en I'accés universal als ser-
veis, a concepcions que, partint d'aquest accés,
es preocupen de la qualitat de les respostes,
centrant-les en la capacitat d’atendre de manera
no rigida demandes heterogenies i especifiques.
D’altra banda, cada vegada es fa més evident
que la realitat social presenta fenomens i riscos
d’'exclusi6 que requereixen perspectives de
resposta transversal i integral. Tot plegat exigeix
reforgar els aspectes de disseny de les politiques
i de capacitat de formular projectes concrets, es-
pecifics i amb atribucié clara de responsabilitats.
| en aquesta tasca, fer-ho des de I'entorn i amb
I’entorn resulta un factor essencial.

El major pluralisme social i les noves concepcions
en les politiques publiques apunten cap a un
increment de la interaccié entre actors publics

i no publics, tant en la seva formulacié com en
la seva posada en practica. La politica educati-
va comparteix aquests mateixos elements, pero



augmenta la seva visibilitat i augmenta la pressid
social a que estan sotmesos els diversos agents
educatius, en convertir-se, com ja hem avancat,
en un element central de la capacitat individual

i col-lectiva per afrontar les dinamiques accele-
rades de canvis en les esferes productiva, social

i familiar.

Des del nostre punt de vista, els grups primaris,
com la familia, perd també d’alguna manera
altres ambits tradicionals de socialitzacié com
|'escola i la feina, continuen essent les realitats
vertebradores de |'experiéncia diaria de la gent,
i son per tant els seus ambits de quotidiani-
tat, els ambits en que acaben definint-se les
necessitats i les respostes considerades satis-
factories per cadascl. Contra I'atomitzacid i la
comparticié que caracteritza les ciutats o altres
grans agregats socials, podem mirar de faci-
litar I'aparici6 d’esquemes de solidaritat vells

i nous. Contra la degradaci6 de la qualitat de
vida necessitem generar convivéncia. Davant la
irresponsabilitat i I’egocentrisme que pot anar
generant una societat que només privilegia la
llibertat i la diferéncia, hi caldria buscar nous
referents morals, nous valors civics. Allo que
se’n diu identitat comunitaria tindria aquest
sentit. Seria una manera de denominar aquesta
identificacio, aquesta implicacié responsable
amb una realitat entesa com a natural i propia.
Les relacions que es van generant en aquells ni-
vells, les xarxes que es creen generen solidesa,
generen regles de confianca i vincles basats en
reciprocitats que acaben construint sentiment
de pertinenca i voluntat de participacio en la

recerca de solucions als problemes propis i
col-lectius. Més enlla de les definicions d’en-
ciclopédia d’un concepte com “comunitat”,
ens agradaria remarcar la carrega de relacions
conscients, de dependéncies mutues. Creiem
que no pot acceptar-se la comunitat com una
realitat que vagi més enlla dels membres que

la componen i que s’hi relacionen. La comuni-
tat existeix si la gent que la compon pensa que
existeix. |, per tant, la multiplicitat de relacions
formals i informals de la gent pot generar i gene-
ra multitud de comunitats reals o potencials, que
existiran més o menys realment en funcié de

la implicacio6 dels seus components, de I'Us,

de la vida que li injectin, fins que acabin sen-
tint-se’n part.

En aquesta linia, de fet, podem sentir-nos part
(potencial o real) de molts diversos tipus de co-
munitat. Hi ha comunitats més vinculades al ter-
ritori, en les quals la proximitat, el veinatge, sera
decisiva. D'altres poden ésser comunitats sense
proximitat, on el que prevaldra seran interessos
compartits. Perd tant en un cas com en I'altre, la
vida d’aquestes comunitats ha d’entendre’s com
a més vinculada a processos d’intercanvi natural
entre els seus components que al resultat racio-
nal d'una especie d’organisme jerarquicament
superior. En aquest context defensem que el
municipi, el barri, el territori dotat d’una certa
especificitat, poden ésser, des d’un punt de
vista sociologic i psicosocial, ambits territorials
favorables al desenvolupament de processos
comunitaris i, per tant, espais privilegiats per a
la potenciaci6 de noves vies de participacio i
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d’implicacié ciutadana en assumptes col-lectius,
i per tant també en les politiques educatives.

Com ja hem anat veient, el concepte de comu-
nitat ens trasllada a una realitat situada entre
I'ambit més general de la societat i el més
particular de grup o familia. Entre els diversos
tipus de Iligam que explicarien I'existéncia d'una
comunitat determinada (lloc de naixement,
veinat, interessos comuns...), I'escola com a
institucié genera una xarxa de relacions i inte-
ressos prou especifica i intensa per poder usar

la nostra “metafora” de comunitat sense gaires
problemes. De fet, ja és habitual referir-se, sovint
de manera retorica, a la “comunitat educativa”

0 a la “comunitat escolar”, entesa com una
agrupaci6 de mestres, alumnes, pares i personal
de servei que comparteixen certs objectius i
vincles (encara que, de fet, I'expressié acostuma
a remarcar més els aspectes educatius comuns
que no pas els més especificament comunitaris).
L'escola no té probablement els forts Iligams
afectius d’una familia o d’un altre tipus de grup
primari amb forta densitat de relacions i vincles,
pero I'especificitat i la intensitat de la tasca que
es desenvolupa als centres escolars (durada en el
temps, moment vital especialment significatiu,
lligams afectius molt presents...) generen una
trama d’interessos comuns que pot produir forts
processos d’integraci6.

L'escola té limits clars en la seva configuracié

(fronteres d’edat, plans d’estudi...), té tradicions
i valors especifics. Al seu interior trobem grups i
xarxes de grups que connecten amb altres grups

i xarxes d'altres escoles (i que aixi mateix tenen
punts d’entrecreuament amb altres xarxes co-
munitaries presents en la societat). Existeixen,
doncs, tots els ingredients del que hem anome-
nat comunitat. | a partir d’aquesta concepcié
podem configurar de manera diferent les tasques
i les maneres d’entendre I'escola i la seva relacio
amb I'entorn.

La comunitat escolar no pot quedar reduida a
una institucié reproductora de coneixements

i capacitats. Ha d’ésser entesa com un lloc en
que es treballen models culturals, valors, normes
i maneres de conviure i relacionar-se. Es un lloc
en qué conviuen generacions diverses, en que
trobem continuitat de tradicions i cultures, i és,
aixi mateix, un espai per al canvi. La comunitat
escola i la comunitat local han d’entendre’s,
creiem, com a ambits d’interdependencia i
d'influéncia reciproca, ja que, com hem avan-
¢at, individus, grups i xarxes que sén presents a
I'escola ho sén també en la comunitat local, i no
s’entén una cosa sense |'altra.

Els models utilitzats a I'interior de la comunitat
escolar, sigui per afrontar temes especificament
escolars, sigui per abordar problemes de convi-
vencia, han d’ésser entesos des de logiques de
context que ens traslladen al territori local,

i que pensem que no poden ser afrontats des de
logiques estrictament institucionals i educatives.
Perd també des de la comunitat escolar és pos-
sible i ha de posar-se en qiiestié com es poden
abordar aquests problemes en I'ambit de la
comunitat local, en una relacié que és inevitable,



perd que no s’ha d’entendre des de posicions je-
rarquiques o d’especialitzacié tematica estricta.
Des de I'escola es pot fer cultura, civisme, terri-
tori, i des de la comunitat local es fa educacio, i
es pot discutir d’ensenyament i de continguts

i valors educatius.

El comportament dels individus a I'escola, des
d’aquesta concepci6é comunitaria, haura d’enten-
dre’s a partir de les interdependéncies existents
entre factors ambientals i factors personals. El
comportament individual té, doncs, forts compo-
nents grupals. Les actituds considerades “des-
viades” d’un alumne o d'un professor hauran de
ser interpretades en el context dels Iligams

i vincles existents amb la comunitat local. La
manera de “tractar” el cas sera una oportunitat
per canviar, per buscar col-lectivament formes

i maneres, no de solucionar (en el sentit d’acabar
o de “normalitzar”, tornar a la pauta) el cas, siné
de refer el trencaclosques de persones, valors,
models i estructures de poder, buscant noves for-
mes de relacid, d’evolucié. Si la manera d’afron-
tar aquests temes és assumida pel col-lectiu, per
la comunitat, es converteix, aixi mateix, en un
valor també fora de la comunitat escolar. Tothom
és responsable del cas, ningl no és acusat o
acusador, tothom té (poc o molt) poder per can-
viar, tothom és cridat a passar de la passivitat

a la recerca de noves vies d’equilibri.

Les repercussions d’'aquestes idees a la co-
munitat local s6n evidents. L'aprenentatge de
|"assumpcié de responsabilitats, el respecte a la
diversitat, el pluralisme d’idees, la capacitat de

critica a l'autoritat i al poder sén una conse-
qlencia d'aixo. | per aixd és basic canviar els
models de relacio vertical (professors-alumnes;
savis-llecs), horitzontal (alumnes-alumnes; pro-
fessors-professors) i intercomunitaria (escola-
comunitat local).

Ja hem esmentat el fet que el futur de les ciutats
depén cada vegada més del futur de la seva
gent, dels seus ciutadans, i aquest futur esta
cada vegada més marcat per I'esforg i la qualitat
formativa de les diverses comunitats urbanes.

En alguns municipis s’han comencat a prendre
iniciatives sobre aixd, potenciant reflexions socials
tan amplies com és possible sobre el binomi
ciutat-educaci6. Les ciutats necessiten un siste-
ma formatiu que eduqui en els valors civics que
avui dia sén considerats imprescindibles per a la
convivencia i la cohesié social: pluralisme, dret i
respecte vers la diferéncia, solidaritat, compati-
bilitat entre localisme i universalisme, educacié
en la flexibilitat i adaptacio, compatibilitat i com-
plementarietat entre humanisme i ciéncia. Per

la seva banda, el sistema educatiu de qualsevol
ciutat necessita disposar i considerar I'entorn
urba i els seus habitants com una cosa no aliena
al fet escolar. La ciutat-escola i I'escola-ciutat
constitueixen un binomi inseparable per a una
formacié civica completa, entenent el civisme
com una veritable virtut privada d’innegable
utilitat publica.
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Precisament en aquest context alguns municipis
han llancat propostes que, sota diverses deno-
minacions, plantegen establir o tragar projectes
educatius de ciutat. Aquests projectes educatius
de ciutat s’entendrien com un compromis per
potenciar, impulsar i fer créixer aquelles inicia-
tives que trenquin les fronteres entre educacio i
escola, entre escola i ciutat, entre la comunitat
educativa i les comunitats ciutadanes. No pot
ésser entes, doncs, com una cosa dirigida des de

les institucions publiques, siné com I'enfilada
d’una pluralitat d’actors implicats en el futur

de la ciutat. La ciutat troba en I'escola una
col-laboracié essencial per preparar i educar els
seus conciutadans en els valors civics i en les
capacitats intel-lectuals necessaries per afrontar
les noves exigéncies productives i culturals. |
I’escola (juntament amb la resta d’agents forma-
tius) ha de poder trobar en la comunitat local,
en la ciutat, el marc essencial per integrar-hi

el seu treball, projectar-hi tota la seva poténcia

formativa, aprofitant les grans potencialitats
educadores de I'entorn local i comunitari, i
coresponsabilitzant-se els uns i els altres dels
problemes comuns i de les seves possibles solu-
cions. Creiem que ja no pot entendre’s el futur
de cap ciutat sense tenir en compte I'’educacié,
sense tenir en compte els seus centres educa-
tius, ni podra treballar-se en el futur de I'escola
separant-lo del futur de les comunitats locals en
que s’insereix.

Un plantejament d’aquest tipus no pot quedar
circumscrit a la institucié escolar. Parlar avui
d’educaci6 i de formaci6 exigeix referir-se a una
trama d’institucions i actors que desborden I'es-
tricte marc escolar. Aixi, quan parlem de relacié
comunitat-escola, ho fem amb la conviccié que
en I'ambit comunitari no solament existeixen
recursos formatius per a I'escola, sin6é que també
existeixen espais i actors protagonistes d’accions
formatives especifiques. Un dels trets distintius
del que hem anomenat “projectes educatius” de



ciutat resideix en la redefinicié de les relacions
entre educacio i territori, entre escola i entorn,
partint del que avui és aquesta relacid, i en la in-
corporacié del conjunt de practiques formatives,
existents o potencials, que tinguin o puguin tenir
incidéncia en el procés de desenvolupament i
socialitzacié.

potenciar. Doncs bé, tota comunitat requereix
una certa capacitat de reconéixer-se com a

tal i d’ésser, aixi mateix, reconeguda externa-
ment. Tenir una identitat té a veure amb el fet
de tenir una historia, té a veure amb el fet de
poder col-locar la propia realitat entre passat i
futur, integrant en la realitat aquesta historia
i aquest nou projecte. Podriem afirmar que, si
no s'és conscient de quina és la propia iden-
titat, dificilment es podra determinar que és
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L'ESCOLA REPRESENTA UNA CERTA FORMA DE COMU-
NITAT, QUE ES LLIGA | SENTRECREUA AMB ALTRES

COMUNITATS PRESENTS AL TERRITORI, | FORMEN

UNA MALLA QUE SEMBLA POSITIU DESENVOLUPAR

| POTENCIAR

LESCOLA COMUNITAT

A partir d’aquest conjunt de reflexions, creiem
que podem avancar les nostres hipotesis, unes
hipotesis que ens han guiat en algunes inves-
tigacions empiriques que hem dut a terme.

La nostra aposta fins aqui ha estat considerar
que l'escola representa una certa forma de
comunitat, que es lliga i s’entrecreua amb
altres comunitats presents al territori, i formen
una malla que sembla positiu desenvolupar i

alld desitjable i allo rebutjable. La construccié
d’aquesta identitat col-lectiva d'una escola

no pot derivar-se d’'una mera reflexié individu-
al o singular d'un o uns membres escollits o
designats d’alguna manera per realitzar aquesta
tasca (sobretot si ens referim a centres finan-
¢ats amb recursos publics). Aquesta especie
d’identitat social només es construeix en i des
de la xarxa de relacions i fluxos d’informacié
entre els membres d’aquesta comunitat escolar
i en relacié amb altres comunitats. Evidentment,
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un dels elements centrals d'aquesta identitat

el constitueix el conjunt compartit de valors, de
normes, de maneres especifiques d'afrontar i
tractar de resoldre els problemes quotidians. Po-
driem dir, aixi, que hi ha una correlacié positiva
entre identitat i sentit de comunitat.

Un dels primers recursos d’'una comunitat és la
capacitat de reconeixer les propies necessitats.

| és necessari després disposar de capacitats
per afrontar-lo i per satisfer aquestes necessi-
tats si aix0 és possible. Sovint, i I'escola és un
bon exemple d’aix0, es pensa que la determi-
nacié de les necessitats d’una comunitat és un
assumpte que ha de reservar-se als experts. Perd
cada vegada és més evident que no hi ha ningu
millor que la comunitat per determinar el que és
desitjable per a aquesta mateixa comunitat. Per
fer aixd cal tenir competéencies, perd no circums-
criure aquestes competéncies a coneixements
técnics o cientifics. Tenir competéncies vol dir
tenir capacitat de coneixement dels problemes,
ésser capag de prioritzar, d’escollir les vies i
gestionar els recursos per afrontar-los. Quan
parlem de poder ens referim a la capacitat de
fer que passin coses. Els recursos, les compe-
téncies que la comunitat pugui tenir, necessiten
una certa capacitat de poder perque es puguin
desplegar amb efectivitat. Si reclamem respon-
sabilitat de la mateixa comunitat cap als seus
problemes, cal que aquest grau de coresponsa-
bilitat vagi acompanyat d'una capacitat de fer,
tant pel que fa als problemes interns d’aquesta
comunitat com, sobretot, pel que fa als externs.
Poder, en aquest sentit, vol dir capacitat de

controlar, capacitat de determinar la propia
realitat i d'impulsar els canvis necessaris. No
parlem de poder en abstracte. Entenem el poder
com el resultat de la capacitat de participacié
social en el context general i institucional en que
s'insereix la comunitat. Si volem comunitats més
responsables, hauriem de tenir comunitats més
participatives. Desenvolupar la comunitat haura
de voler dir també desenvolupar la participacié i
la cultura de la participacié. Pero, perqué aques-
ta participacié no es vegi rapidament frustrada o
engabiada (com ha passat moltes vegades amb
els mecanismes participatius previstos en I'en-
torn escolar), cal que la capacitat de decisio, les
coses sobre les quals es debati i s’arribi a acords
siguin significatives per a la comunitat, i aixo

vol dir tenir poder, poder per distribuir recursos,
poder per canviar.

Ens referim també a 'autoestima. | ho fem
perque és un concepte que d’alguna manera re-
sumeix altres coses ja vistes. Una comunitat amb
recursos i amb sensacié de poder decidir sobre
els seus problemes és, en principi, una comuni-
tat amb una autoestima alta. Si la comunitat té
una autoestima baixa, probablement la conse-
gliencia sera una certa tendencia a la paralisi.
S’esperara que les solucions vinguin de fora o
es tindra una posici6 critica perd poc activa, poc
disposada al canvi. Evidentment, aquest és un
concepte que també esta molt vinculat a la per-
cepcié externa que es tingui d'aquesta comuni-
tat. Si la imatge que d’una determinada comu-
nitat a I'exterior és negativa, podem suposar que
I'autoestima d’aquesta comunitat sera baixa i



necessitara molts incentius per treballar-hi o
invertir-hi. Es aquest, doncs, un aspecte impor-
tant i que s’haura de tractar amb delicadesa,

ja que sovint es justifica la intervencié en una
certa comunitat pels greus problemes que s’hi
presenten, i precisament aquesta intervencio
externa pot reforgar la sensacié difusa d’incapa-
citat o d'impoténcia, i generar mecanismes de
defensa negatius. Esser conscients d’aquest fet
és, doncs, important en el moment de pensar en
les formes d’intervencid.

A partir de tots aquests elements, entenem

que la comunitat escola no pot reduir-se a una
institucioé reproductora de coneixements i capa-
citats, i que ha d’ésser entesa com un lloc en
que es treballin models culturals, valors, normes
i formes de conviure i relacionar-se. En aquesta
perspectiva, comunitat escolar i comunitat local
s’entenen com ambits d’interdependéncia i
d’influencia reciproca. Podriem, doncs, anome-
nar escola comunitat aquells centres caracterit-
zats tant per una forta implantacio al territori i
per una activa acceptacié de la diversitat social
d’aquest mateix territori, com per una forta iden-
tificacié dels seus components amb un projecte
de centre ben definit. Entenem que aquest tipus
de centres garanteixen el servei a la comunitat

a la qual s’integren, i alhora, projecten la seva
activitat en aquest territori, en aquella xarxa

de comunitats. Pensem que aquest és un tipus
d’escola que, a partir de la seva bona implanta-
cio al territori, acaba essent punt de referencia
no sols per als seus usuaris, sind que és valorada
també per la comunitat local com un nus de-
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cisiu a la xarxa social. La seva forta identitat li
permetra probablement utilitzar els seus propis
recursos i els recursos aliens que tingui a la seva
disposicid, i que trobi la manera de relacionar-se
amb la realitat exterior, sense por de canviar les
coses. Aquest conjunt de factors pot permetre
que s’estigui disposat a assumir més protago-
nisme i responsabilitat a partir d’una concepcié
participativa dels mecanismes de decisio, i que
tingui, per tant, una autoestima elevada i una
dependéncia menor. Tot aixo configura una es-
cola i una comunitat més capag d’encarar amb
exit els reptes de futur que tenen plantejats les
nostres societats. El fort sentit de comunitat es
combina amb una alta capacitat de convivéncia
i d'acceptaci6 de la diversitat.
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01. Recull d’eines tedriques

EN PREPARACIO

e E| centre educatiu acollidor

e ['aula d’acollida

e E| teatre: un bon recurs educatiu

e La cultura gitana al centre educatiu

e ['educaci6 intercultural

e Els usos linglistics al centre educatiu
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és una col-leccié de documents breus, que té com a principal destinatari el professorat
de I’ensenyament obligatori, perd també altres professionals de I’educacié en un sentit ampli.

té com a ambits tematics preferents la didactica i I'Gs de les llenglies, I'educacié
intercultural i la cohesié social.

es proposa aportar, com el seu nom indica, eines metodologiques —tant de clarificacié
conceptual com d’intervencié professional- que representin una ajuda en la tasca de reduir I'exclusio,
i també en la d’educar ciutadans autonoms i critics, pero solidaris i respectuosos amb les heterogénies
manifestacions de la diversitat humana.

vol estar present a tots els centres educatius, de manera que estigui a I'abast del
professorat que necessiti aquestes eines, tant a titol individual com per utilitzar-les en sessions
de debat, de reflexié o de formacié permanent dels equips docents o dels claustres.
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