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1. Introducció 
A partir de les crisis economiqucs deis anys 70, la població juvenil 

passa a ser un deis coHcctiU$ més afectats per la desocupació. D'una 
manera especial es produeix, primer "de facto", i després "de iure", 
un increment de ['edar d'entrada en el sistema productiu. Als 14 anys 
s'acaba ¡'escola pero cncara no és possible treballar. Entre cls 14 i el 
16 anys aparcix un [ereenr de ningú que generara divcrses situacions 
de confIietc educatlu ¡social. 

En una primera etapa, percentatges molt importants d'adolescents 
resten fora de qualsevol sistema. 56n e1s «nois i noies del carrer», 
obligats a passar si més no dos anys de la seV3 vida sense fer res, 
exclosos prec~ment del sistema escolar i sense poder incorporar-se 
al sistema productiu. 

Progressivamcnt, la millora de les condicions educatives de ¡'EGB 
i "ampliació de I'oferta d'educació secundaria permeten una gran 
extensió del nombre d'adolcscents formalment escolaritzats. Laban­
dó preco~ i els result.1ts negatius, pero, acompanyen aquesta recol·­
locació deIs adolescents a les aules. 

És una dada coneguda que els processos de dificultar i conflicte 
social estan intrínsecament rc1acionats amb dificultats i conflicres amb 
la institució escolar. També és conegut que per poder treballar amb 
adolescents en situació de dissociabilitat és necessari trencar ¡'anomia 
espaia! i temporal que comporta la vida de carrer i situar-los en espais 
formarius en els quals sigui possible influir en el procés de socialirza­
ció. Alhora, les possibilitats d' incorporació al sistema productiu -difí­
cil pcr a tochom- csdevenen impossiblcs pcr a agu est coHcctiu si el 
seu bagatge escolar es queda en els nivells mínims i problematics amb 
els quals acabaren I'EGB. 
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L'educaóó compromesa amb allo social, i respcctuosa amb la di­
versitat, ha ringur duran! I'última dCcada una especial preocupació 
per evitar l'exclusió definitiva del sistema escolar d'aquells adoles­
cents que tenen més dificultats socials, alhora que treballava perque 
poguessin retornar els exclosos. Una gran pan d'aquesrs esfor<;os po­
dríem agru par-los a l'enrorn de l'expressió «educaci6 compensatoria» 
(si més no perque les fonts oficials de finan~ament provenien d'aquesr 
concepte). 

Dintre del sistema reglar s'han produTt diversitar d'expericncies, 
no gaires, amb noms diferents segons el moment historie: prc-forma­
ció profcssional, grups flexibles, blocs d'espeóalitats integrades, trae­
tament de la diversitat, etc. 

Tot i aixo, grups significarius d'adolescents, entre els 14 i els 16 
anys, seguien al marge del sistema escolar i sense poder accedír als 
recursos de formació ocupacional i laboral que s'anavcn creant per 
esmoneir l'impacte de l'amr entre els joves. 

A nombrosos muniópis de Catalunya, principalment des d'ambits 
de trebal ] i educació socials, van sorgir iniciatives d'cducació no regla­
da destinarles a acmar sobrc eIs que quedaven fora del sistema i pre­
sentaven mancances i dificultats socials, facilment abocats al conflicte 
social i a l'cxclusió. Aquestes experiencies, bastant diverses, rebien 
noms com ara .. aula taller», «pretallcr» o «centre abert». Totes elles 
padem dir que tenien en comú el fet d'ocupar-se d'adoleseents no 
incorporables al sistema educatiu reglat (en les condicions que I'esca­
la secundaria té o tenia en aquell moment en el seu municipi), en el si 
d'un projecte més global d'imervenció, müjan!ram procedimenu de 
seguimcnt educatiu, amb proccssos d'aprenentatge molt lIigats a la 
manipulaóó i la practica, connectats amb les seves motivacions ado­
Icscents i amb una cena projecció laboral. 

Aquesr panorama canviara radicalment quan en els propers cursos 
es produeixi a Catalunya la implantació general de la reforma educa­
tiva, que converteix l'educació secundaria obligatoria en una etapa 
comuna i universal per a tots els Dais i noies fins als 16 anys. Les 
experiencies fora del comext formal reglar han de desaparcixer, per­
que l'escolaritzac¡ó fios als 16 anys ha passat a ser un dret per a tot­
hom que I'escola normalitzada no pot obviar. En I'cscolarització 
obligatoria hi ha implícita l'obligació de tenir en compre la totalitat ¡ 
la globaJitat de l'adolescencia en un territorio 

Tanmateix, la realitat n() canvia per reial decret. MoIts deIs profes­
sionals que fins ara han organitzat solucions alternarives no creuen 
que I'escola pugui entornar aquests nois i noies amb els quals clls tre­
bailen. En qualsevol cas ror dependra de com es plantegi la seva aco­
Ilida. També, el fet que d'aquests adolcscents ja se n'ocupi formalment 
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el sistema general d'cnscnyamem por fer pensar a les administracions 
locals i als departamenrs especialirzats que ja no cal ocupar-se d'ells. 

Sembla raonable pensar que aquest procés d'integració es faci te­
nim en compre les experiencies ¡ cercam fórmules organirzatives que 
incorporín les maneres de fer que fíns ara han fer reeixir les actuaei­
ons que es duien a terme fora del sistema. Els nois i noies amb dificul­
rats soeials tenen dret a ser escolarirzats fins als 16 anys en condicions 
mínimament atractives i engrescadores. Els educadors i trehal1adors 
socials han de dissenyar els seus projectes d'intervenció comprant amb 
I'escola. Perque les dues coses siguin possibles parser és necessari pen­
sar els projeetes educatius deIs propcrs anys a partir de les cxperienei ­
es alternarivcs creades i mantingudes fins ara fora del sistema escolar. 

Aqucst text pretén no sois rescatar de ]'oblit una part imporram 
d'experiencies i plantcjamems educarius. Asplfa a ajudar en la refle­
xió pracrica que en els propers anys haura de produir-se, tam emre ds 
responsables i els educadors i educadores de secundaria, com emre els 
responsables i professionals de !'atenció social. Els can vis en la realitat 
deis adolesccnts deis barris i la implantació de la secundaria ohligat<':l­
ria creen un mare nou per al disscny i organització de recursos d'aten­
ció, d'acompanyamcnt i d'educaci6 deis adolescents. 

A les pagines que segucixcn trobareu en primer Hoc -després d'ex­
plicar com hem obtingut les idees i les propostes- una rcflexió general 
sobre la relació enrre adolescencia i escola i l'abast del scus conflietes. 
A continuació comcncem I'analisi de la petita historia i l'cvoluci6 de 
les aules taller així com d'algunes de les contradiccions que s'han anar 
produinr. Després, recondurm el debat cap a qui són i com s6n els 
adolesccnts que avui sún a les aules, així com les necessitats basiqucs a 
les quals haurien de tenir resposta. La part central la constitucix el 
resum d'allo que es fa a les aules j alguncs de les diverses maneres de 
fer. 

Acabem el text amb una sfmesi del que considerem elemenes clau 
d'aquestes expcriencies i amb una serie de proPOStCS de furur, tam per 
a l'escola com per a la transformació de les actuals aules taller. Final­
mem. hem volgut complementar el treball sistematitzant algunes rc­
flexions sobre les possibilirats que I'ESO dóna per considerar la 
diversitat, així eom sobre el que haurien de ser els elcmems basics 
d'una proposta dc treball de l'Administració local amb I'escola secun­
daria obligatoria. 
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2. Metodologia de l'estudi 
i ubicació de les "aules taller" 

Aquest treball ncix d'un encarree de recerca fer per la rundació 
Serveis de Cultura Popular. El seu nudi principal té com a base [es 
experiencies d'una dese na d'aules taller, de diversos ¡ndrers de 
Catalunya. que encara funcionaven el eurs 95 -96. Es van seleccionar 
en base a tenir presents experiencies barcelonines i expcriendes d"al­
tres municipis més petits i amb altres estructures de població. S'han 
eswdiar o rganitzacions ¡recursos més vol ummosos ¡perites auJes ta­
ller. També s'ha vOlgul cenir preseot la diferencia entre aules taller 
municipals i aules promogudes i gestionades per diferents iniciatives 
socia15. 

La forma essencial de treball ha estar: 1) una visita al recurSj 2) 
una o dues converses de Ilarga duradó-a partir d'un guió oben comú­
amb responsables, edllcadors ¡educadores implicats en la seva gestiój 
3) la recollida de materials basics, prineipalment c1s projectes educa­
rius, les últimes memories i algunes propostes did:ictiques. Les con­
verses i ds materials han estat transcrits i analitzats amb posterioritat 
d'acord amb uns criteris per tal de considerar allo més significatiu. 

Després d'un pnmer buidat es va fer una sessió de debat conjunt, 
en la qual van participar educadors entrevistats de rotes les aules i 
algunes persones alienes, pero implicades en l'educació O I'atenció 
social. El debat conjunr va girar a I'emorn de qüestions que no eren 
coincidems en totes [es experiencies, així com d'interrogams que ne­
cessitaven respostes deis professionals directament implicats. Mateti­
nls redact.Jt5 incomp1cts han estar donats a llcgir als cducadors i 
educadores implicats perque poguessin fer noves aporracions. 

Alguncs idees provenen rambé de la participació de I'autor en es-
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pais de debat conjunt o de formació, sobre temes similars, gue s'han 
celebrat durant aguest cursI. Al marge del grup d'aules més estudiat, 
també s'han ringut en compre materials i experiencies escrites d'altres 
aulcs. 

El grup principal d'experiencies que ens ha proporcionat les idees 
és el següent : 

NOM LOCALlTAT T1PUS D'ENTIBT 

Centre Esciat. Aula taller L'Hospitalet. Bdlvitge Iniciativa social privada 

Pretal/er Mantesa Municipal 

Pretaller Igualada Municipal 

Centre juvenil Marti Barcelona. Iniciativa social privada 
Codolar. Aula tailer Zona Hona·Moncbau 

Centre Oberl Sant Roe Badalona. Sane Roc Municipal 

Aules Taller L'Hospitalct Municipal 
CoUblanc i Gornal 

hetaller "Crud/aH Barcelona. Iniciativa social privada 
Ciuta! Meridiana 

Centre infantil i juvenil Sant Boi. Mananao Iniciativa social privada 
de Mariallao. Aula taller 

Cun; d'aprenentatgeo L'Hospitalet. Bellvitgc Iniciativa social privada 
professionals Centre d'Estudis Joan XXllI 

No hem ampliar el grup d'experiencies a esrudiar, al marge de les 
limitacions de temps, perque creiem que aquestes representen la gran 
majoria de variables diferents que cal considerar, i perque hcm pogut 
constatar que, malgrat les diferencies, el discurs educariu i social és en 
gran part coincident i repetiriu, per la qual cosa no s'amplia excessi­
vament considerant un nombre més ampli de casos. En algun cas hem 
volgut tenir presents diferents experiencies en un mateix munieipi, 
pero que comportaven un ventall de propostcs, a l'cntorn de la matci­
xa població. 

Per un criteri purament pragmatic hem optat pe! nom generie 
d' «aula taller» per designar les expcrieneies analirzades. No tenim 
c.ap raó per dcfensar-lo per sobre d'altres, és una simple fórmula prac­
tica. 

Simulraniament, a més de les aules taller existeixen experiencies 
similars en edats properes i en contextos insritucionals diferents que 
cal tenir presents. Com que en els materials, llibres i artides es fan 
servir noms diversos hem construIr e! quadre següent perquc se situin 
les experiencies del tipus aules taller en el conjunt de les similars. 

I Per cxcmple: 
~Pretallcrs i orientaciú de fu!ur en el marc del~ serveis socials • . San! Boi, novcmbre 

1995 . Diputaciú de Barcelona. 
«EI~ 14· 16 anys: prob1cmatica escolar i inserciú social •. Barcelona, octubre 1995. 

Universitat Ramon Uull . 
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PRINCIPA15 EXPERlü\'OES DE RF.CUPERAOÓ EDUCATIVA 
Al VOLTAr.'IT DELS ADOlESCENTS EXCLOSOS 

DI:'liS DEL SISTEMA NmiS PRml\sroNS SITU.o\C1Ó Acrul,l 
ESCOLAR 

"" .. 
Cidt S\I~rior d'EGtI • Prrulln' Es rlleta de fórmy !es Prklicamenr en d=-

• Aula talkr di,.~ decrae reC1Jr, panció touJ 
· EdI/C.4J(¡,jÜ>m~- .os i rtfo~ cumple-,,,. menuri~, dins de 

!'esco!a d'EGB, per 
redyir e\ fucas que es 
manifesl3 en els úitims 
an~s d'escobrinació 
!lb igarona 

Fl'-I • Pre FP Redyir , [ nombre v.. n~i:<er amb la FP en 
J'alum"esque~bo>.nd()- t ls cemrn \juc $'obricn 
naven amb facilirar la en barris amb forta 
FP i ti nombre deis ~ue marginaliut social Pro-
ni tan soIHS IffiltriCU a· grrssi,-amcnt va dcsapa-
,ro r~ixel o 101 ser tanviada 

per altres proposte! 
d'alcnciúa la divcrsitat 

• Aprtntntalgt J'o{lcis AWp¡:¡ció de la for=· Crcal en algunes esco-
(AD) ci~fessional> amb les, 3mb fónnu!es diver-
• FP<UÚ/ptada PI ini delaacrivi- ses, en el mare de 

talS de talle r, destinada l'educació COmpensalO-
a gru[lS d' adolescenlS ria. Desapareixen amb 
que es prc,·cu que no la implanució de \'ESO. 
;molir;¡n els ObJ~liys 
generals 

No rtglu 

FP·! • Cur.; d'aprtnln/4tgl!S n pretellSÍonsd'acolli- Ha de transformar-se 
prof=ioMls i ol"ts a· da d'adoJescenrs qye amb J'aplicació de 
periinál!S simil¡W poden ser udosos del l'ESO ¡ podri3 dcsapa-

sistema l;$Cobr. Propo- rrixer SI no tL ropon 
sa una actuac.iÓ dins de institucional. ( porta-
I'escola r,ero profunda- da a terme en escoks de 
meot di eren! de la fUI- barri colI(:en~dcs) 
madó ~rofc~sioDal 
rcgblb. Clén facili!-1r 
['a(cés a la formació 
OCIlp:tcional u sitn.ibrs 

Escoles d'aduhs • Accis o/gradual tsro- Re~r nois i noies de En d~parició, Depen-

"" ~umlC i ~ze ~nys fora drl de com !'S re-defi-
el simma ~colar i nelxtn ," escoles 

moo\OIrs ptT obtenir un d'adults respeCle als 
trtOI mfnun. ¡ntemen la programes de garantía 
deseon f1iclualitlaci Ó social (reS) 
deis aprcnentalg!'S i Ll 
mO!iV3Ció per alguna 
furmació pcrmancDI 

! Es trana d'expcnenm:s que cstan din~ del mare regia! pero que no s'ajusten a 
totes Ics formalitats i segueixen maneres de fer molt més flexibles i erealives. 
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FOM DEL SISTEMA NO~1S PRETENSIO=-,S SITUACIÓ ACTlIAL 
ESCOLAR 

< de H an}'~ 

nn educaciú en ellltu· En siruad6 de transfor-
re ~ro t1mbé ~umei- rnaci6 i elnI;' Mol! hi· 
xen ¡as¿uc, de potC(Cado perqu~ han 
s<:guiment e I'infam i d'acollir majorililria· 
de la seva familia, Or' ment ~blad6 de Ben-
glni tzcn actil'itars de estar ial 
ldor~ tsColar ° d'apre· 
ncntltgl'S insrtumenuls 
complemenraris. AIgu· 
Des són acri~itals de tII-
lIu 

14-16 an)'s 

• Clntre5 oIxrts' És el grop d'cx~rim. Obligades a ¡¡ansfor· 
' {;mtnobm cio al qual es refcr~x mar-st fr.r la implama-
• Pmaller ¡quest trehal} $OU el ci6 de 'ESO 
• Aula taller nom s:ocohic 'aula ¡a-

lIet, 'n experi!ndcs 
fora del sistem;¡ escolar, 
acollidores deis adoles· 
cents, amb projectes 
forrn.atius ¡preocupa. 
des per 1'<Kompanya, 
rnent cap 2 recunos 
formalius conn«uts 
amb el sistema laboral 

> de 16 an)'1 

• &coles ¡"Ikr fottIlólciú laboral. ¡'m' Nu ha esta! quasi rn.ai 
torn d'un pro tete de un imtrumem de 001 
Khabilitació, e cons· acds per als ¡o,.'es que 
In=ió o d'inrervtnció ¡mien dificululS i 0011-
sobre el medí. Amh foro flieles socials. El seu 
mal laboral i pensada ma te reguladur n de 
per faci litar l'accfs al I'!NEM. Tendcixen a 
treball de col·lwius d=pareÍller 
amb dc¡erminades dif¡ · 
cu]¡ats pe.- a ftr·ho 

• For17luóons OOlfJtJCi· forJt\3ciom de diversa En augmenr i procEs de 
onal, durada, lIigade$ a un eanvi. Neeessi tcn 

ofKi o ocupaci6 CUIICK- d'adaptad6 al nou sis-
la. Algunes estan dis· tema escolar i a les ca· 
seojJdes per ah rart eríSI¡que~ deis 
col· ectilll joves ~mb adolescenrs ¡ joves 
cspeeials ificullats 
d'inserció 

J Alendó al fel que !'cxpressió centre obert rcflc.::ttÍx tres rc.::uI'SOS diferents: 
• un <;lpai residencial pcr a menon "tuc ~J oben, "J ~ di r que el~ menor, SUrten i 

enl ren (Centre de menon; oben ) 
• un espa! tan !>GIs diOrn, en el qual es fan diverses aecions de suport als infantS, des 

de l'acompanyamem marinal a J'escola o el dinar del migdia 
• un espa! de temps lliure, normalmen! de u rda, en el qual es fan al:nviut$ d'edu­

cació en el Heure ¡ de supon a la familia i a l'escola.r¡[l;ldó, 
Aquí ens rcfeTÍm a aquestes dues últimcs proposlcs. 
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3. I.:adolescent, l'escola i els seu s 
conflictes 

Abans de considerar el que han estat les aules taller i el balan>; 
educatiu que avui poden aportar al procés d'aplicació de I'ESO, així 
com a la construcció d'estructures i fórmulcs pcr atendre la divcrsitat, 
he considerar oportú indoure una reflcxió general sobre el que com­
porta posar en rdació obligatoria I'escala i ¡'adolescencia. Les aules 
taller no són altra cosa que respostes educatives a diferents adoles­
ccnts que, per faoos diverses, han entrar en incompatibilirat i conflie­
te (mutu) amb ¡'escola. Pcr entendre el seu sentir, la seva ]ogica, cal 
comen¡;ar adarint el sentir d'aquesta relació. 

3.1. RECORREGUTS PARAL·LELS, MÚTUAMENT DETERMI­
NATS, AMB POSSIBILITAT DE CURTCIRCUIT 

Malgrat que sov!nt la definició de la mtcrclaCló entre adolescencia 
1 escola apareixera en termes de confrontació i conflicre, hauríem 
d'analitzar-Ia en termes de recorreguts paraHels, sovint coincidents i 
amb influencia positiva mútua, a vcgadcs confrontars. El recorregut 
adolescent no s'entén sensc el rccorregut escolar. L'itinerari escolar 
no té vida autónoma separar de l'itincrari adolcscent. l'adolescencia i 
l'escolarització comporten una historia, un recorregut marcat per 
encontres i des-encontres, esdeveniments felis:os ¡ mfelis:os. 

Podríem dir que, per tal de considerar les dificultats, les friccions 
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que poden apareixer en aquesta relació, cal considerar tres ti pus de 
passibles confront3cions: 

a) Les discordances culturals. L'excessiva distancia --<> la discor­
dan\ra- entre les cu ltures vitals, existencials, del grup adolcs­
cent en que s'inscriu I'alumne i la cultura institucional i educativa 
de I'escala a la qual ha d'anar. Distancia que de vegades ells i 
elles arriben a situar entre allo que és viu (el seu món) i allb que 
és morr (malees activitats i materies de l'escola), peró també 
entre les cultures de la diversió i I'obligació, entre el reglamcnt 
d'ordre intern i les seves visions de la responsabilitat, entre un 
estil de vida i unes practiques escolars4

-

b) Les discordances evolutivcs. Loblit escolar que quasi tar el que 
fan i el quc són té una explicació en clau adolescent. El posar-se 
d'esquena i no enrendre que la condició adalescenr ha impreg­
na toro Des de la seva perspectiva, és la distancia de qui se scnt 
bullinr, alterat, enmig d'una situació complexa que li provoca 
entusiasme i neguir alhara. Una situació que amb facilitar pro­
vocara curtcircuirs amb les demandes i pressions de I'escola. 
L'adaptació o la inadaptació, el conflicrc, I'cxit o el fracas depe­
nen de com visqui la seva adolescencia ¡ de eom sapigucn els 
educadors i educadores estimular-la 0, si més no, no interferir­
ia. 

e) Les diseordances acumulades. En arribar a I'adolescencia els 
nois i noies ja han tingut una lIarga historia de relació amb l'es­
cola, els educadors ¡educadores i els aprenentalgc:s. Una pan 
important de la seva identitat infantil és idemitat escolar. Una 
pan del seu posar davant de la instirució, els seus profcssionals 
i les tasques a fer eSta condicionada per I'experiencia acumula­
da. Les tcosions entre J'adolescent i I'escala secundaria no apa­
reixen, en part, si la proposta escolar és viscuda com a nova, 
com a difcrent, si la relació educativa és d'una alrra mena, si no 
es basa en la idenrilar negativa adquirida, si planteja alttes tas­
ques a fer o, si més no, a fer-ho d'una altra manera. 

3.2. CAP A UNA VISIÓ GLOBAL DE ~ADOLESCENT ALUMNE 

Amb freqüencia he insistir en el fet que la dificultar per abordar els 
problemes deIs adolescents sorgia de la nosera dificultar per cntendre 

• Segons DUBET, f. {1991J. "Les Lycüru~. París, Ed. Seuil. Els adolc;ccnn c;colars 
entcnen, J""T exemple, pe< "materia vivaH aquella que "eSfa obena 3 Ja socict:u i por ser 
controlada per ¡'mumneH

• Las "mates" no ho són perque "Com es por reflexionar 
sobre coses mones i qüesrions que prohibcixen les rcsposres pcrsonals?" 
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i comprendre els adolescems. A vegades, des de la perspectiva clínica 
o des de la simple sociología, fem aproximacions reduccionistes a l'ado­
lescencia. Des de l'escola, de vegades, ni tan sois aixo. Pero és neces­
sari tenir una visió una mica més global, uo apropament que integri 
diverses perspectives. Al meu enteodre és oecessari observar i com­
prendre els adolescents com a mínim amb uoa triple perspectiva, sen­
se que sigui possible preodre posició tan sois en una d'elles: 

1. Els i les adolescents com a producte social ¡historie concrer. 
2. Els i les adolescents com a subjectes que estaD vivinr uoa etapa 

evolutiva i que teoen uo conjunt de trets psicologics comuns. 
3 . Els i les adolescents com a petsonatges que ja tenen historia i 

que han acumulat alguoes dificultats que sorgcixen especialment 
en aquest momento 

Cadascun d'aquests enfocs -no separables- eos aporta elemems 
per a comprendre e1s tres tipus diferents de discordances amb I'esco­
la. 

3.2.1. Adolescents per for~a, amb els seus estils de vida i les seves 
tribus acollidores 

Per resumir la primera línia d'aproximació s'ha de comen~ar per 
recordar que l'adolescencia fa molt poc que ha passat a ser una etapa 
universal, que vivim jusrameot el moment eo que s'ha coosolidat (eo 
la nostra societat occidental) com a etapa obligatoria i inevitable. Du­
ram uos anys els individus es traben condemnats a no ser nens, a 
intentar ser joves, a traositar, a poe a poe, cap a la vida adulta. Com a 
primer enfoc, cal considerar l'adolescent coru a membre d'un coojunt 
social difereociable, per raons d'edat i per raoos de geoeració. 

Durant anys, la seva definició social sera el «no-ser», 00 ser un 
neo, 00 ser grao, i pereebre que els que l'envolten tampoc s'aclarei­
xen sobre allo que esperen d'ells, ni de que els fan respoosables o que 
els perrueten fer. Seran bastants anys d'indefinició J d'expectatives 
coofuscs. Ni dls ¡ elles ni nasal tres sabem que pinten dios la societat. 
Se'ls ha allargat el temps del dubre i la inccrtesa. Ens equivocaríem si 
pretenguéssim exigir-los una maduresa i uns comportamems adults. 

L'adolescencia, com a nova categoria social, és massiva (els adoles­
cents ¡ joves han estat el grup més nombrós de la soeietat) pero, també 
és diversa. No existeix l'adolescencia, existeixen diversos grups d'ado­
lescents. No hi ha un projccte educatiu universal per a dls. Treballar­
hi implica coneixer el barri en que viueo, la historia de taqual provéoen. 
No es pot ser especialista permanent eo adolescents. Cada realitat 
social i cada context historie produeixen grups d'adolescents enor­
mement diversos, fios i tot enfrontats entre si. 
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Representa un error parlar deis adolesccnts en ahstracte, sense te­
nir present el barri, el medí social i físic, el context en el qual es de­
senvolupa la seva adolescencia. Moltes de les incompatibilitats que 
sorgeixen entre l'escola i l'adolescencia són en primer Iloc fruit d'un 
profund distanciamenr entre escola i medi social, escala i entorno Dis­
tanciament que, a més, és entre escola i tipus d'adolescem que hi 
aeudeix, especialment d'alguns. Si, ta! com deiem, la generalització 
de !'esco!arització en aquestes edats ha componat I'aparició per aules 
i passadissos de nous escolars, aixó va! dir que caldd revisar alguns 
patrons sobre el que considerem alumne idoni, escolar acceptablc.l. 
AIguns tipus (algunes "tribus" si utilitzem elllenguatge de moda) no 
s'assemblen gaire a aquest patró, pero aixo no vol dir que siguin ene­
mics de I'escola i de nosaltrcs. 

Els projectes educatius s'han de fer pensant en uns territorls, en 
uns harris i en uns tipus d'adolescents. La primera diversitat amb que 
cal comptar és una diversitat de territori, una diversitat d'adolescen­
eles. 

Sense negar la seva existencia (cosa que potser en un moment d'ide­
ologia conservadora pot estar de moda), no em rcfcreixo aquí simplc­
ment a les explicacions sociológiques que ens fan recordar que l'exit ¡ 
el fracas escolar, l'adaptació i la inadaptació a l'escola estan lligades a 
les condicions socials6

• Ni tan sois vull recordar que ser o no ser ado­
lesceot, temr un tipus o un altre d'adolescencia té a veure amb les 
condicions materials, amb les condicions socials i culturals en les quals 
es VIU. 

El que valdría destacar és que parlar d'adolescents i de joves avui, 
és parlar d'estils de vida, de cultures, de processos de socialització en 
espais i contextos molt diferents de les generacions anteriors. Allü 
que, de vegades, s'imerpreta com a conflicte o violencia sovim no 
deixa de ser l'expressió d'una estetica dominant dura. ABo que, de 
vegades, interpretcm com a desimeres, sovim és interptetació de la 
vida en funció d'alnes cultures (subculrures) de! plaer i I'ohligació. 
Fer "campana" e! di !luns al mad pot no ser un problema d'ahsentis­
me, sinó de prolongació necessaria del "descans" del cap de setmana. 
Etc. etc. 

s En general, el "bon" alumne ¿s el que és efica<;: en les tasques escolars, es mostra 
imt'ressa[ i actua educadament, amb conesia i amahilitat. (Vegeu, p.e. 1"" opinions 
r .. caHiJes ~ DUBET, E) En diverso, e,rudis en Cm, robre ~pl;cació de I'ESO, hem 
pogut constatar que els allImnes c1a,sificars pels [UtoTS com a "'indisciplinar,", o que 
tenen una Kactirod desafiadora", no aconsegueixen el títol final pracricament en cap 
caso 

• En cstudis Cn eurs hcm pogut eomprovar que les difer~neics de condieió social 
poden duplicar o triplicar la insuficiencia al final de PESO. 
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Malamcnt podrícm entendre el món adolescent sense saber com 
es conserueixen els estils de vida, quin valor té "disfressar-se" d'una 
manera o d'una altra, tenir un !lenguatge propi, entusiasmar-se per 
una música a un soroll. El seu ruón escolar no és explicahle sense 
l'extraescalar, la setmana sense el cap de setmana. Educar, aprendre, 
tenen a veure amb les maneres d'actuar, amb les activitats dominants, 
amb les maneres de relacionar-se, amb les maneres d'interpretar els 
esdeveniments, amb les maneres de gaudie o de patie (tot aixo són 
cultures o estils de vida que els diferencia). 

Si l'adolescencia és fonamentalment una part d'aquest llarg procés 
de transició des de la infancia fins a la vida adulta, una part clau d'aquest 
itinerari esta constituida per alió que anomenem el procés d'adquisi­
ció i integració, en la seva persona, de les logiques de funcionament 
de la sacietae en que viuen. Aquest pracés és habitualment difícil per 
a la majaría d'ells i té lIoc en alió que acostumem a anomenar un 
context de dommancia múltiple. És a dir: no s'esdevé basicament ni a 
la família ni a l'escola, sinó sota la múltiple influencia de les rc1acions 
informals, del carrer, deis espais de lleure, deis mitjans de comunica­
ció, etc. És en el si d'aquest context múltiple on es troben els estímuls 
per a viure i, fins i tot, per a anar a I'escola. 

3.2.2. La lectura en clau evolutiva 

La consideració de l'adolescent com a personatge evolutiu, que 
compartelx amh c1s seus coetanis un seguit de trets característics, de­
rivats del seu procés de canvi i transformació, de la seva entrada en 
una ctapa diferene de la vida, és la més tradicional dintre del món 
educatiu . Sempre hem defensat la necessirat d'adaptar a les caracterís­
tiques evolutives la manera d'instruir i educar. La teoria deis cicles 
educarius es basa en gran mesura en la deis cicles evolutius. En parlar 
de l'adolescencia com a període evolutiu el que fem és destacar el 
procés de personalització dcls nois i noies d'aquesta edat, destaquem 
el conjunt d'elements que expliquen, des d'una gran part de les seves 
condllctes, fins a les maneres i condiclonaments de les seves formes 
d'aprendre. 

Sense contradir el que hem destacar a l'apartat anterior, sense ne­
gar la necessitat de saber quelcom sobre la música maquina o els bars 
benevols on es refugien els alumnes, dedicarem una mica més d'espai 
a reflecti r com són per dintre cls adolescents i com afecta aixo en la 
seva relació amb l'escola. És la seva condició evolutiva adolescent la 
que determina les nostrcs possihi litats d'educar, les scvcs possibilitats 
d'evolucionar positivament. Si resumim aquests condicionaments 
podríem dir que són, substancialment, de dos tipus: 
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D'una banda la implicació i simbiosi pregones entre el momcnt 
vital, el moment evolutiu i el procés educatiu (inclosos els apre­
nentatges) . 

• De l'altra, el caraeter especial i específic de la rclació que s'esta­
bleix entre I'educadora o educador i els seus alumnes. 

Sense poder renunciar a la perspectiva més «social», també hem de 
mirar els adolescems com a personatges que es troben en una etapa 
evolutiva de la vida, que passen per una etapa amb una logica i unes 
característiques propies. Tampoc es tracta ara de fer el resum de la 
psicologia evolutiva de l'adolesd:ncia, sinó de destacar alguns trets 
que cns ajudin a entendre una pan del seu mÓn . 

Primer de toe són adolescents. És a dir, per trobar sentit a tot aIlo 
que fan, en primer 1I0c, cal posar-se en clau adolescent, saber obser­
var-los, escoltar-los, llegir-los, interpretar-los (sense esbiaixaments) 
en tant que personatges que passen per una etapa de la vida amb un 
sentit evolutiu propi, Abans que psicopates són adolescents descon­
tro[ats, abans que personatges sense interes són suhjectes abstrets pe! 
que els passa per dins, abans que transgressors són personatges a la 
recerca d'una identitat; I'adaptaeió o la submissió poden ser difíeils 
perque aixo comporraria semblar que tornen a ser infants, I'expressió 
d'un conflicte pot no coincidir amb la realitat objectiva del conf1icte, 
etc. etc. La majar part dc les tcnsions cntre adolescencia i escola cs 
produeix perque aquesta no té present aquesta condició deis seus alum­
nes. O continua considerant-Ios infants, o no vol tenir present de cap 
manera aquesta condició basica seV3. 

3,2.3. Situar adequadament els conflictcs 

Ha de tenir-se molta cura en parlar dc conflictcs a I'escola secun­
daria. l'alumne en conflicte és priorirariament algú que ha traspassat 
al procés d'escolarització totes les tensions de la seva adolescencia, 
sense que I'escola hagi tingut habilitat o capacitat per a derivar-les o 
canalitzar-Ies. O, viceversa, algú de qUl ¡'escola no sap tenir present el 
paper dcterminant de la seva condició evolutiva. La incapacitat per a 
llegir e1s adolesccnts porta a l'atribució de problemes allii on no n'hi 
ha, a la generació d'incompatibilitats mútues, a la consideració de 
determinats adolescents com a personatges problcmatics, a la genera­
ció d'imporrants processos d'exclusió que, en alguns casos, compor­
taran problemes d'exc1usió social. 

Si féssim un diagrama comparatiu de quins són e1s conflictes que 
s'esdevenen a les aules de secundaria hauríem de manten ir unes pro­
portions més o menys com aquestes: 
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, ~lJ, .. m_ ..... 
SituaciOI\$ conflicrÍ\·es prop¡es de tadolescencia 
,qlle requ~cn ~lIir, ii~a detenIlÍnooa 1000ca 
, ' . per a 'ser moltc.<¡ 
~ ... """"""'¡""",¡:¡ 

Personatges temporalrnCl1t 
problemii.tics 

(que no deixen de ser 
adolescents) 

·Casos· difícil¡ 
(ara adolcscmt~) 

Cal tcmr present aquest panorama perquc nornés quan es tenen 
previstes les respostes genera[s són possibles les particulars, [es espe­
cials. En general, un conflicte sempre fa referencia a una incompatibi­
litat. A I'ESO, sovint sed una incompatibilitat entre la condició 
adolescent i les formes, les circumstancies de l'acció educativa, o en­
tre el projccre educatiu nccessari i el format institucional que s'adopta. 

3.2.4. AIgunes dimensions del conflicte escolar 

En un trehall recent estudiavem algunes d'aquestes incompatibili­
tats al final de l'EGB, el BUP i la FP i descobríem que era persistent en 
tots tres nivells educatius la presencia d'un grup d'alumnes als quals 
vam considerar "en confIiete". Vista la seva composició esdevenia clar 
que no es corresponia exactament amb I'esrereoripada categoria 
d'alumne sOClalment conflictiu. Ans al contrari, apareixia L'lmbé en 
escoles de clientela social afavorida ¡ barris sense mancances. Vam 
interpretar que un dcls components que ha provocava no era estricta­
ment social, sinó que estava determinat per la presencia de compo­
nents evolutius derivats de la transformació adolescent que s'havia 
encetar, o que havia dominat I'escolarització secundaria. 

Aquesta situaóó de conflicte es definia de la manera següent: 
"'Hi ha un grup d'alumnes -que en el nostre estudi és del 13%­

que acaba l'escolarització basiea en una clara i definida situació de 
confIicte personal j institucional. Els trets més significatius que defi­
lIeixen aquest grup són: 

• El tutor el considera conflictiu i no sociable. 
• Rendiment academic que podria millorar si l'alumlle donés al­

gU11a importimcia a/s estudis. Se'l considera UIl personatge espe­
cia/ment mdlldrós. 
El resultat són notes insuficients o amb algun suficient. 

• Des del seu punt de vista, la historia escolar ha esta! viscuda 
com a dramatiea, i té tilla vineulació emociQrlal negativa amb 
la institució. Erztre el/s és significatiu el grup deis que no assis­
tcixen a classe. 
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Aquest col·lectiu sembla estar format pe/s que han expressat les 
inadequacions mútues de forma crítica i amb tendencia a la ruptura. 
El resultat final és de patiment individual, de grup i institucional." 
( .. ) 

':4.1 final del BUP la categoria d'alumnes en conf/icte representa el 
9 % del grupo Igual que a l'ECB, esta definida pel conjunt d'alumnes 
que tenell una vivencia, compartida amb la institució escolar, de con­
f/icte mutu (conflictius, no sociables, mandrosos, que no donen im­
portancia als estudis, no assistents, vinculació negativa ... ). " (. . .) 

'/\ la categoria d'alumnes en conf/icte ca/dra afegir, com a nou ele­
rnent diferenciador de les altres tipologies i d'aquesta mateixa a ECB i 
BUp, la consideració d'alumnes gens capa¡;os. A la FPl s'ha produi"t, 
finalment, /'associació entre expectatives baixes i nul·les per part deis 
professors (atrihuides a incapacitats de l'alumne) i conduetes conf/icti­
ves a l'escola. De fet, podríem dir que una part del grup limitada sense 
expectatives passa a ser conflictiva. Aquesta tipologia representa el 9 % 
del grup estudiat.'" 

Per a atorgar la dimensió adequada a aquest grup d'alumncs en un 
ensenyament secundari que fins ara no era obligatori, cal tenir pre­
sent, a més a més, que un altrc grup important va portar la scva in­
compatibilitat Mns a 1'extrem d'abandonar l'escola. Concretament, al 
BUP ja havien abandonar abans d'acabar un 12 % i a la FP-1 un 29 %. 

Com després assenyalarem, una part important deis nois i noies 
ado1cscents que asslstclxcn a les aules són deis "personatges tempo­
ralment problemitics", que potser ho eren abans fins a un cert punt, 
pero que, sovint, en aquest moment traben una incapacitar institucio­
nal de l'cscola i deis seus professionals per a reaccionar adequada­
ment a la seva explosiva adolescencia. En alguns casos, fins i tot es 
tractara d'adolescents despenjats, amb una pcrdua total dcls seu ¡nre­
res per l'escola. 

3.2.5. Sota el caliu cl'un clima emocional iflrens 

Són personatges que estan deixam de ser nens i nenes i en aquesta 
evolució es produeixen transformacions, organitzacions i desorganit­
zacions de la seva persona. Es deixa dc ser i s'intenta ser; s'avano;a i es 
retrocedeix; es busca segurctat per pal·liar la permanent inseguretat, 
es té la scnsació que alguna cosa d'un mateix se'n va amb cadascuna 
de les crisis quoridianes. Alhora, la majoria no són personatges tort\!-

7 CASAL, j.;FUNES, J.; HOMS, O.; TRILLA, ]. (1994). "&it i fracas escolar a 
Catalunya H

• Fundació 1- Boíil!. Políriques 9. Barcelona. 
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rats, patidors, en perenne estar _de depressió. Al contrari, si alguna 
vegada cls he fet definir-se amb algun adjectiu (especialmcnt quan 
tenen al voltant de quinze anys) ha fan majorit~trlament amb "simpi­
cícs", "divertits", "alegres", "extrovertits", o similars. 

Si comencem per llegir-los sempre en clau evolutiva, convindú 
considerar, per exemple, el seu clima emocional i la seva aparatositat. 
EIs i le!; adolescents són persones que busquen i practiquen la seva 
identitat a empentes, que viueo en la inestabilitat de qui per un cantó 
se scnt que no és res, 1 per un altre fa ús de l'autoafirmació dura de qui 
es considera que té tot el món al seu davant. Fruit en pan d'aquesta 
situació resulta aquest clima emocional intens, molt sovint desbordat, 
en que viuen. Emocions i sentiments intensos, entusiasmes ¡ descon­
sois formen el clima dia a dia. Una part deis conflictes educatius esta 
associada a aquesta atmosfera. Necessiten sentir-se més camodes dins 
de la seva pell, pair la intensitat de les seves emocions. Aprendre a 
conviure amb l'emusiasme i amb els dies d'abúlia i avorriment d'eEs 
mateixos. Una vegada més s'haura de prevenir la lectura d'aquests 
estats en clau de problema i s'hauri¡ de plantejar la veritable qüestió 
educativa: com donar-los un cap de mi perquc gestionin amb menys 
dificultar el seu món interior. 

A més, hem d'anar amb compre amb la seva aparatositat. L'expres­
sió de les seves dificultats no coincidclx sempre amb el grau de difi­
cultar que renen. Apareixen molt sovint com a molr més problemitiques 
del que en realitat són, i s'ha de treure semprc la fullaraca ostentosa 
que cobreix la realitat. Si cls sumem la visió problematirzadora po­
dem construir una mena de coctel explosiu que en absolur ajudi a la 
construcció tranquiJ.la de la seva personalitat. Ostentosos i provoca­
dors, o viceversa, els seus problemes tindran sovint un tipus de mani­
festacions externes que hauran d'imerpretar-se des de l'equil·libri i la 
tranquil·litat. 

3.2.6. Adults frontó amb parets toves 

Dels altres aspectes que conformarien un cert retrar robot de l'ado­
lcsccncia, cm centraré només en dos més: la rclacló amb els adults i la 
relació entre iguals. Del primer, recordaré que els adolescents es cons­
titueixen per oposició i per imitació ¡que !'aprenematge no s'escapa 
d'aquesta lógica. 

S'oposen, ens neguen, en la necessitar d'afirmar-se. S'oposen a alió 
que diem i som per afirmar que són diferents. Les normes i els límits, 
justament perque vénen del món adu!t, est:m destinades a ser trans­
gredides. 

Amb freqüencia correm el r¡sc que tot el que té a veure amb la 
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J'eseola eaigui de pie en el frOnt de eonflicres amb cls adoJeseents. No 
solem adonar-nos que contestar, transgredir les normes, fumar o beure 
a la vorera, formen part de l'exercici de la provocació, formen part de 
la seva afirmació de la diferencia. En la mesura que sigui possiblc cns 
les hem d'enginyar perque tata la rclació d'aprenentatgc no entri en 
aquest tipus de rclació 0, si ells ho pretenen, no implicar-nos-hi. En 
aquesta mateixa Hnia s'ha de relativitzar l'efecte real de les normes j 

de les prohibicions i no confiar exeessivamem en cls seus efeeres. 
Darrera de qualsevol prcjeele d'aeeió educativa amb els adoles­

eenn ha d'haver-hi l'habil peclagogie de la selecció deis ccnfli elcs, la 
capacitar de prendre dislancia, I'habililat per apJa~r les respos les. 
Quan haig de traetar aquest tema amb les marcs ¡pares d'aclolescents 
poso en relleu la facilitat amb que qualsevol dia de la sctrnana poden 
apareixer infinitat de eonflietes, 6ns i [O[ abans que arribi el migdia 
(des deis mitjons o les calces al mig de !'habitació fjns a I'hora que 
tornen de classe, pas a pas, passen per la forma amb que conresten a 
un simple suggerimenr)', i mirem d'arribar a la conclusitl que cal es­
eoUir els eanHietes. 

A l'eseo]a passa el mateix, no podem vime amb els nois i noies 
adolcscems en peu de guerra conrínua. Hi ha transgressioos ¡ provo­
eacions qu e cal no veure, d'aleres que cal veure uns dies sí i altres no. 
Hi ha rransgrcsslons i provocacions que tenen més importancia que 
d'ahres i no totes rcquereixen el mareix grau de resposta, ni per a [O[s 
els adolescents igual. La importancia de la provocació no depcn del 
nostre orgull adult, de la nostra aurorirat posada en qüestió. No sem­
pre cal respondre. No scmpre és possible fer-ha sense afcgir-hi con­
mae i entrar en un carreró seose sorrida. Els nois i naies adolescents 
són provocadors nats i justament el que busquen és la nostra desesta­
hilització. 

No és possible viure en una mena de "pax romana" amb ells i 
elles, lIevat que s'aceepti un forr nivell d'exclusió i de submissi6. Com 
a adules, cls educadors i educadores són la paret del fremó que es 
necessira perque la pilota [Orn; i seguir jugant. No poden afirmar-se 
seose nosaltres. Som pero, de vegades, una paret tova que no sempre 
retorna la pilota amb la mateixa intensitat, que a vegades I'esmorreix 
o la deriva fora del campo 

Sovint repeteixo que una pan important de la clau d'cxit de I'ESO 
lé a veure amb el reglamcnl d'ordre ¡ntero amb el qual es dori I'esco­
la. És dau com es discuteix, com es revisa, com s'implanta, quin és el 
nivell de flexihil irat possihlc i, especialment, quin és el mccanismc per 

• Una proposta per a treballar aqucst tema amb els pares i m~rcs POt trobar·se a: 
FUNF.5,j. (1995). "Guí;¡ {XIra madres y padres preocupados por sus hi;os e hi;ilS adoles· 
centes. Aunque no wnsuman drogas". Cundcfn<J5 de prC'·ención FERE. Mndrid. 
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a la resolució de conflictes (no pot ser que sempre acabi imposanr-se 
l'amoritar de l'aduh). L:alumne ado[escem ha d'arribar a tenir la sen­
sació que I'escola és un cspai positiu, que por fe r-Io seu, i on també 
passen coses que li agraden. 

3.2.7_ Adults propers i positius 

Pero no és únicam cnt la funció de froncó la que ens correspon 
excrcir als adults. Es constitueixen igualment en un procés d'imitació, 
de relaeió positiva amb els adulrs que e1s envolten. Necessiten aduhs 
propers i positius que els donin idea i suport de com poden trobar 
una manera de ser, una manera d'avan¡¡;ar_ l:absencia d'adults posi tius 
al seu voltant els delxa en una solitud plena de dificulra ts i sense cap 
projeere de persona en el qual mirar-se. Si durant molr anys estaran 
en itinerari, en camí, en transici6, no necessiten tuteles ni guies, pero 
sí acompanyants. Els resullcn imprescindibles turors, mentors, adults 
propers i disponibles que caminin al seu costat, obscrvadors atems de 
les seves demandes, els seus dubres, els seus entrebancs. 

Una vegada més caldd repetir a110 que qualsevol adult que s'aeos­
ta a un adoleseent és un educador, una educadora. És a dir, influeix, 
positivament o negativament, en el procés de maduració, representa 
una proposra de ciutada o ciutadana adults, suggereix unes maneres 
de ser id-estar en la socicrat. 

L'aduh proper i positi u no és un col·lega, pero si que és algú que 
mira de comprendre I'adolescenr en la seva globalitat. Es qui sap quin 
és el seu encarrec pero que no defuig d'entomar altres preocupacions 
i vivencies. Qui sap que ha de fer orientació del seu recorregut esco­
lar, pero també orientació educativa i, de vegades, vital. 

Aquesta disponibilitat i aquesta proximirat ens donara autoritat 
per a indicar els límits. Aquesrs límits que, per la via de la imposició, 
provoquen oposició i es fa molt més difícil fixar-Ios. No podem pre­
tendre ser els seus acompanyanrs únicamcnt i exdusivament per als 
problemes i els eonflictes escolars. 

Hem de recordar també que han adqUirir la capacitat de deseobri r 
la hipocresia i la falsedat. Més que encas[ellar-nos en una especie de 
dogma inamovible convé que ens anem preparam per a respondre a 
les pregumes imperti nems i sense resposta facil, i per a estimular la 
seV3 independencia de eriter; més que per a construir-l os un sistema 
de veritats cegues. Aptencn a ser persones en un món amb multitud 
de contradiccions. 

El segon gran factor dau d'un funcionamem positiu de I'ESO té a 
veure clarament ,amb la tucoria, amb I'aprenentatge i I'cxercici de la 
{unció de tutor. Es el tutor o tU[ora qui pot fer de pont, de mediador, 
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entre les pretensions de I'escola, de l'ensepyament secundari, i les pre~ 
ocupacions i interessos de l'adolescent. Es el tutor o tutora qui ha de 
negociar i estimular formes diverses de rdació amb l'escola j I'aprc~ 
nentatge en funció de la diversitat de situacions adolcscents. 

3.2.8. No hi ha adolescent sense grup 

Si, per últim, considerem e! grup, ens hi haurem de referir com e! 
lIoc on l'adolescent comparteix les sevcs dificultats amb uns altrcs 
que estan passant per una situació similar. En e11 comparteix prable­
mes, vivencies, papers, assaja identitats, busca afinitats. No hi ha ado­
lescent sense grupo Una gran part del treball amb els adolescents és un 
treball amb grups d'adolescents. Una gran part de la influencia que 
podem exercir és influencia sobre el grup d'adolescents. La major 
pan de les conducres són conducres de grup, tenen a veure amb la 
pertinem;:a o l'exclus¡ó d'Ull grupo 

Les reIacions escala-adolescencia no són sempre i basicamenr in­
dividuals, al contrari, passen gairebé sempre per la mediació de! grupo 
És el grup guí construeix les argumentacions vitals per a interessar~se 
o no per les activitats de l'escola. És la necessitat de mantenir o no 
una pertincns;a el que condiciona convertir-se o no en un acceptable 
escolar. És en el grup, ds grups, on ha d'arrjbar-se a sentir que l'esco­
la pot ser un rcrriron positiu. 

És també per aquesta raó que els alumnes de la secundaria arriben 
a descobrir a l'escola una gran lIibenat. Especial ment fora de la classe 
tenen la possibilitat d'escollir el seu estil, les seves amistats, el seus 
amors, d'intradulr-se, poc a poc, en un món juvenil autónom o 

Parlar de grupalitat és parlar, peró, de diversos fenómens alhora, 
des de la pressió de conformitat fjns al gregarisme. Per una banda hi 
ha tat el que té a veure amb les canductes massives (grans grups d'ado­
lescents i joves que participen en acres com ara un concert). Per altra, 
el grup de col·legues per a la diversió (amb qui se surt, amb qui es 
passa l'esrona ... ) Finalment, es traben totes les agrupacions d'amisrat, 
de persones amb les quals es comparteixen momcnts vitals, experien­
cies, dubtes. De la mateixa manera que t!ndrem en compre la soledar 
O I'a'illamem, baurem de considerar com es crea una moda o quina és 
la pressió mediatica que els fa imitar un comportament. 
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3.3. PEL MIG TAMBÉ HT HA LES NECESSITATS 1 LES DIFICUL­
TATS SOCIALS 

Ja hem recordar que les diferencies socia[s condicionen el ripus i la 
manera de viure l'adolescencia, així com cls rcsultats escolars. Tan­
mateix hem de tenir cn compte i no oblidar que, a més, cstcm parlant 
d'una edat en la qual ['element social és clau . Estem parlant d'una 
etapa en que esta en joc l'adquisició de part deis elements de la socia­
lització (de la comprcnsió de les normes I de les cultures de la socierat, 
d'arribar a sentir-se'n memhre, d'obrenir una identitat propia en rela­
ció amb els altres, ... ) 

Hem de recordar tamhé dues qüestions més: 
a) parlem d'una etapa en que la major pan de les dificultats que 

pugui tenir un adolescent en el seu procés evolutiu s'cxprcssen 
de manera social, es tradueixen en condueres i comportaments 
problematics en l'area social; 

b) aquells i aqucllcs que tinguin una historia personal de mancan­
ces i dificultats socials tindran una adolescencia especialrnent 
conflictiva. 

La manera més habitual d'expressar les seves incomodirars, les se­
ves inquietuds, les seves dificultats d'adaptació, sera la conducta, ¡'ac­
ció, el conflicte amb la instirució, les normes ¡pautes socials. "Les 
tensions s'expressen amb condllcres de bretoleria, les inquieruds amb 
actuacions arriscadcs, l'afirmació amb transgresslons de les normes, 
I'afirmació de la diferencia en estils de vida poc integrars ... "'l. Podrí­
em dir que, en gran mesura, la conflictivitat adolescent és conflictivi­
tat sociaL 

Quan els nuis i noics han ringut una infancia de mancances i dif!­
cultats, quan han tingut una infancia complexa en la seva maduració 
i personalització, l'adolescencia es manifestara ¿'una manera més es­
pectacular, amb més dosi de tensió i conflicte. No tan sois la seva 
identitat sera deficitaria u conflictiva, si encara persisteixen aquestes 
condicions, sinó que [es seves tensions afloraran ara de manera espe­
cial i tendira a acruar i ser sovinr, es manifestara en resum amb formes 
prohlematirzades. "Alló que havia estat alteració deis seus sentiments, 
dificultar per a desenvolupar capacitats i adqulfir aprenentatges és 
ara adopció de conducres problematiques, exercici de comportarnents 
desintegradors, vivencia cspccialment descontrolada de la seva ado­
lescencia"' o 

Amb l'adolescencia, s'ineorpora de pIe a ]'escola tot allo que té a 
veure amb la dissociahilitat i la marginació. Segons com es plantegi 

• fUNES J., TOLEDANO LL., VILARJ. (1996). Intervenáó psicopedagógiw sobre 
/JToblemes de de5a(Úlptaóó social. Universitat Oberta de Catalunya. 

'" ibídem 
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les relacions sera un factor reductor o agreujador deIs processos de 
marginació i exclusi6. la no vall'antiga divisió entre els nois i noies 
del carrcr ¡ els de I'escola. Uns i altres alternaran tOtS dos móns. Uns i 
altres estaran barrejats, compartiran el territori escolar. Uns i altres 
s'influiran, també, positivamem. 

No ens rcfcfim ara tan sois als "casos" hiperproblematírzats, que 
sempre hi són, a totes les etapes cscolars, sinó a un grup important ­
molt dependent del medí en el qual es trabi I'escola- que barrcja la 
seva adolescencia i les sevcs dificulrars de soclalirzació. Un grup que, 
fins ara, tendía a sortir de moltes escales, per un procés selccriu quasi 
autom~J.[¡ c. Un grup, pero, que ha anat canviant amb el temps, incor­
porant nOllS dcctius, procedents tant de les famílics fragils com deIs 
pares i mares superats, per exemplc, per I'adolescencia deis seus fills. 

Escala 1 condició social continuen estrerament interelacionades. 
No és tant soIs el fet que quí neix a determinats barris té mohes més 
probabilitars de rceixir escolarmenrl1

, també la seva manera de ser 
adolescent esdevindra més explosiva, s'expeessara en termes conduc­
ruals pravocadors dc tcnsió ¡concentrara faci lmem les "i res" dc I'es­
cola. A més, si la famí!ia pcrtany a aquelles que no existeixen com a 
tals, si genera tensió i desestrucruració, si l'abscncia d'adults prapers 
positius és total, tindrem tOts cls ingrcdiems perquc es consolidi la 
incomparibilirar mútua amb I'escola. 

Si hem de parlar de dificuhat per a seguir a l'escola, caldea tenir 
present que aquesta no és prioritariament una qüestió de capacitats 
ni d'estils d'aprenentatge. Des d'aquesta perspectiva és fonameDtal­
ment una diversitat sociovital. AlguDS nois i noies estan sotmesos a 
una profunda disfunció social entre tot alió que és la seva vida adoles­
ccnt i el seu medi més proper (des de la família al barri) ¡les propostes 
d'escolarització obligatoria que se'ls fan. Pero, perquc sigui possible 
aquesta considcració de la diversitat, patsee caldran bastants prafes­
sors i professores que dcixin de pensar que l'ESO cls ha condemnat a 
educar ds que no ha volen i a socialitzar els marginats. 

J I A I'úlrim rreball sobre c-xit i frads a l'ESO, encara en fase de realittaeió, hem 
pogut comprovar que viun:: en dcterminars barris por componar Icnir el doble o el 
triple de probabilirars de no obtenció del tírol de final del cicle.(FundxiÓ Cirem. -Des· 
igu31t3fS d'hi! a I'ESO~. No publicat) 
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4. Per a que neixen les aules 
taller. Entre el projecte de barri 
i el recurs específic 

4.1. UN XIC D'HISTORIA 

No hi ha en aguest treball cap prerensió de fcr la historia detallada 
¡datada d'uo rccurs educatiu ¡social. Tanmateix sí que hem de resu­
mir per que apareixen, per que es transformen, per que deixen d'cxis­
rides auJes taller, ates que ens interessa recollir el que ha estar el seu 
balaos: d'acció. En el seu naixemcnt scmprc hi ha la constatació d'unes 
nccessitats per part d'unes persones sensibles a determinars proble­
mes i amb unes dificultats per a trobar-hi la rcsposta més ¡donia. En la 
seva rcalitar actual hi ha !'acuffiulació d'cxperiencies i reflexions. 

El que avui tenim com a auJes taller és el resultar J'un conjum de 
canvis en [a població de [a qual s'ocupen, de la [calitar social en la 
qual estan irnrnergides, de la conso[idaóó de deterrninades maneres 
de fer, de les crisis en el sistema de serveis socials, de les dificultats per 
a construir un discurs no excloent de I'escola, de l'aparició d'altres 
recursos, etc. Fem doncs, per comen~ar, la petita historia de com nei­
xen i evolucionen. 
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4.1.1. Cal pensar en e1s exclosos 

Gairebé totes les auJes taller tenen un origen similar en les motiva­
cions, en la sensibilitat educativa que les fa néixer. Alhora cadascuna 
estaca lligada, com després veurem, a realitats territorials, socials i 
polítiques molt concretes. Pero la historia de les aules taller és la his­
toria de les preocupaClOns de nomhrosos professionals de l'educació i 
el trebal! social per les condicions en que en un determinant moment 
es troben e!s nois i noies adolescents. Preocupacions sovint associades 
a les de vei'ns, ciutadans i ciutadanes, i entitats del propi territorio 

Amb ritmes Jiferents, el final de la Jeeada deis 70 i l'iniei dc1s 80 
comporta l'aparició en molts barris d'imporrants fenomens de con­
flictivirat, quasi sempre lligats a la creació de! propi barrio Esdevé 
patent la presencia massiva d'adolescents al carrer, associada a les cri­
sis laborals i de! sistema escolar per a assumir noves poblacions. Apa­
reix un gran coHectiu d'adolescents i joves exclosos de! sistema escolar 
i sense possibilitat d'accedir al món de! trebal!. 

Els treballadors del social (educadors, treballadors socials) han de 
prestar atenció a una realitat que sovint carrega tates les etiquetes 
negatives (delinqüent, drogaaddicte, madaptat, persona amb rise so­
cial, cte.) sobre l'adolcscent o el ¡ove. Ha fan intentant que es consi­
Jeri com es produeix e! procés de marginació i exclusió, plantejant 
maneres adients de reduir-lo. 

De manera específica, e!s cducadors de carrer que han d'ocupar-se 
d'aquests nois i noies, exclosos de! circuir educatiu formal i sense pos­
sibilitats d'accedir al circuit laboral, comencen a dissenyar i organit­
zar activitats que permetin donar-los noves oportunitats educatives.A 
més a més d'estar amb ells, -diuen- que podem fer? Quins recursos, 
quines experiencies podem posar al seu abast? Entre els 14 i el16 anys 
hi ha un buit legal (no poden treballar, no han de scr a l'escola), un 
huit social (I'escola no e!s vol, ells no valen I'cscola), i un buit de 
recursos (que es pot fer amb ells i a on). Un conjunt de buits que e!s 
cJucadors intenten omplir posant en marxa -entre d'altres experien­
cies- e! que acabarien sent e!s prerallers, centres oberts o aules taller. 

Aquestes i d'altres experiencies similars tenen un objectiu basie; 
els nois i nois adoJescents immersos en processos de marginació i ex­
dusió (escolar, familiar, social) necessiten un període d'acompanya­
ment que redueixi les condicions de conflicre i eviti la seva entrada en 
una situació greu i irrcversible (necessiten persones a prop seu, que 
estiguin pcr dls, que els esrimulin processos d'intcrcs i motivació, que 
els facin de pont amb l'entorn, ete.) 

Hauran de passar anys fins que es formuli una definició de! recurs 
de la manera integradora que transcrivim a continuació, pero -des-
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prés de processos d'aprenentatge, crisis i can vis- les auJes taller po­
drien ser definides així: 

"El pretaller és Uf! equipameut social que duu a terme a/hora 
una tasca educativa ¡formativa, ceutrada i adrefada a/s ¡oves d'ell­
tre 14 i 16 allys que pateixeu uua absimcia o pobresa de recursos i 
habilitats socia/s, per prob/emes socials i a vegades perso1W.ls, i que 
e/s poden origiuar dificultats d'integració social. 

En aquest seutit, el pretaller reabtza tres tipus de {uncious: una 
tasca preveutiva que evita les situacions de risc, una tasca compen­
satoria deIs deficits socioeducatius d'aquests ¡oves, i una tasca 
socioeducativa que e/s promociona socialmeut. 

És un recurs especialitzat deis serveis d'atenci6 primaria de 
l'A;untameut i como a tal, esta integrat en l'ambit d'illfancia del 
Departament de Benestar Social i Sanitat". 11 

4.1.2. Neixen en barris concrets, de la preocupació pels seus joves 

En qualsevol cas, cadascuna de les cxpcricncies tindra un origen i 
una evolució parcialment diversa. Són en territoris i en barris con­
crees amb multiplicitat de diferencies. Són barris que, de vegades, co­
incideixen en moments similars de dificultar, pero que després no 
evolucionaran de la matcixa manera. Barris en ds quals en un deter­
minat moment coincideixen sensib¡¡itats, pressions socials i conjuntu­
res políriques, que fan possible posar en marxa el recurso 

Tares les experiencies, pero, neixen en un harri i com a eina per a 
fer treball educariu amb els adolescents i e1s joves d'un barrio Poques 
cxperiencics d'atenció social poden ser comparades amb aquesta en 
el que representa de vinculació al territori i en voluntat de respondre 
a les nccessitats d'una comunitat. Com a mínim sera el producte de la 
preocupació per saber que es pot fer amb els nois i noies de carrer del 
barri i, en alguns casos, fins i rot respondd al disseny d'un pla integral 
d'intervenció sobre un espai territorial i un conjunt huma. 

Aquesta consrant s'acomplid també quan l'aula taller respongUl a 
l'esfor!< d'un grup d'iniciativa social (grups associats aparroquies, as­
sociacions d'educadors o entitats del barril. La preocupació del grup 
per implicar-se en la transformació del medi social en el qual són 
porta amb freqüencia a pensar primer en els joves amb dificultats 
socials 1 a posar en marxa activitats que tinguin a veure amb ells. 

" Pretaller de Manrcsa: Pro;ecte Educatiu. 1993. 
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4.1.3. Primer van ser un centre a bert 

La lugica del treball amb nois i noies que estan cxclosos de les 
insrimcions fa pensar que, després d'aproximar educadors al scu medí 
(educadors de carrer) cal pensar a disposar d'espaís, cn 1I0cs de troba­
da. Per aixo quasi totes les auJes van néixer primer com a "centres 
oberts", com a cspais físics amb pones obcrtes als quals torhom podia 
accedir, com a espais de trobada i de contacte. Sera la necessitat d'or­
ganitzar i de programar activitats i la constatació de les greus mancan­
ces educatives de la població que arriba les qüestiOllS que faran poc a 
poc apareb::er projectes educati us, a mig camí entre alió laboral i allo 
escolar, i que conformaran finalment les aulcs taller. 

D'aquest plantejament inicial es mantindra fins 3vui la Influencia i 
el paper d au de I'ed ucador a educadora malgrat que es plantegin 
tasques d'aprenentatge, aixJ com -en alguns casos- el manteniment 
de l'aula taller dintre d'un projecte més ampli d'acollida deis adoles­
cents. 

Les propostes de centre oberr, que sovint són a l'inici de mol tes de 
les experiencies i la fórmula cap a la qual deriven parcialment algunes 
actualment, scgucixen una ¡agica de cerdes concentrics, en els quals 
poe a poc intenten ampliar la seva area d'influencia. De centre oberr 
per a infants es passa a acollir també adolescents. De la simple oferta 
d'cspai on estar-se i on diverti r-se es passa a I'organització conjuma 
d'activitats, a J'estructuració de grups més o menys estables. De les 
simples portes oberres a tothom es passa al seguimenr cducatiu d'una 
part deis adoJeseenrs que hi acudeixen. De la mateixa manera, en les 
aetivitats prioritariamenr lúdiques es descobreixen les neccssitats i s'in­
corporen noves activitats de formaeió compensatória escolar, d'ori­
enraciólaboral, d'aeompanyamem en el proe¿s d'inserció. 

Aula taller i centre oberr adolescem comparteixen així una zona 
d'influencia i, quan són part d'un projecte global, influeixen conjun­
tament sobre alguns nois i noies. De fer, cal tenir present que si féssim 
la histo ria completa de les aulcs taller hauríem de fer-la eonjuntarncnt 
amb la deis cemres obcrts. AIgunes encara són consideradcs com a 
centres obcrts, i molts d'aquests han estat o han passat a ser, parcial ­
mem, en algun momcnt un espai en que es feia taller. 

EIs mntejos, la recerca de fórmuJes idonies si tuaran totes les expe­
rienc¡es en continus processos de can vi, i anican separam poe a poe la 
simple acollida de l'organit7 .. 'lció d'aetivitats d'aprenentatge, progra­
mades i amb objectius avaluables. Enmig, eanvis eom ara I'escolarle­
zació massiva vincularan I'aula a programes com el de I'absenrisme o 
I'oriencació escolar en acabar vuite. De la mateixa manera, les dificul­
tats per a la ínserció laboral ¡ntroduiran fórmules proximes en alguns 
aspectes a I'ocupació. Tindrem així ja I'aula taller conformada com a 
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espai d'acollida adolcscent, con a lloc d'aprcncntatge, com a pont 
amb l'aetivital laboral, com a sistema per al seguimcnt deis adoles­
cents en dificultar. 

4.1.4. Han de servir per als menors en situació de dific ultat social 

En el períodc d'actuació que estucliem (entre els deu i quinze úl­
(ims anys) també s' han prodult altrcs rransformacions i influencies. 
Les dificultats socials entre els adolescents, com hem assenyalat, no 
s'expressaven tan sois cscolarmem. Els seus conflictes arribavcn als 
tribunals o les condicions de vida comportaven un vcritable abando­
nament, una situació de desempar. Durant la decada dcls vuitanta no 
soIs hi ha l'aparició de respostcs més o menys normalitzades a les 
necessitats i dificultats socials de la infancia i I'adolescencia. També es 
desenvolupen i transformen les polítiqucs que tenen a veure amb els 
Trihunals Tutelars de Menors i la prorecció de menors en general. 

EIs professionals que han d'encarregar-se d'aplicar les mesures dic­
tades per la J ust(Cia de Menors o d'assumir la responsahilitat educati­
va deis menors desemparats (en situació legal de desproreeeió), han 
de buscar recursos, aerivitats que puguin servir als nois i noies deis 
quals es fan carree. La renovació que a Catalunya s'introdueix en cls 
dos ambits, a partir de 1981, que prioritza les intervencions en el 
propi medi obliga, especialment als delegats d'assistencia al menor 
(DAM) que es creen, a estimular la posada en marxa d'aquest tipus de 
recursos i a introduir [es activitats deis ceneres obens i de les aules 
taller en els projecces educatius dcls menors en el scguiment sanciona­
dor o protector. A [es aules taller poden donar contingut educariu a la 
mesura imposada pe! jurge, o poden comptar amb un cspai educatiu 
durane el dia pcr als nois i noies inrernats o en situació precaria a casa 
seva. 

Les aules csdevindran així, cambé, un recurs educatiu per a nois i 
nois del propi barri que ja són objecte de l'atenció i el seguimem 
d'altres professionals de la salut, l'acenció o el control social. Les au­
les, amb les scves diverses formulacions, csdevenen -com a altres in­
drets d'Europa- una pan important deIs recursos hasics per fcr alió 
que anomenem educació en medi oben. 

4.1.5. Esdevenen recursos especialitzats 

Han paSsat pero alguns anys des del seu iniei i -a banda que moltes 
avui en dia han desaparegut- totes han sofen canvis profunds (alguns 
per dificuhats i conrradiccions a que després ens referirem) en aquests 
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proposits inicials. Poques de les que encara queden són avui un pro­
jecte !ligat a[ barri i, fins i tot les que funcionen dintre d'un programa 
més global de territori, s'han vist obligades a incorporar nois i noies 
d'altres indrers. Pcrdut el caire de recurs integrar en una aceió comu­
niraria, molres aules esdevenen una mena de recurs de "tractament", 
de reeurs socioedueatiu per a atendre adolescents . 

La disminució de determinades problematiques socials així com 
una millora en I 'accés -si més no formal- a l' ensenyament secundati, 
redueix el nombre d'hiporctics usuaris de I'aula taller, segons els dis­
senys originals estretament lligats a allo que podríem anomenar inter­
venció des deis Setveis Socials. Les aules taller esdcvenen alxí una 
mena de recurs especialirzar al servei de la eiutat i sovint de la comar­
ca. Deixen de ser centres de barri i passen a ser centres de ciurar. Tan 
soIs en alguns casos -amb moltes matisacions - deis que hcm estudiat 
(Marianao, Cruma, Badalona), en gran mesura pet les condicions del 
barri en que estan ubicades (Marianao a Sant Boi, Cimat Meridiana 
de Barcelona i Sant Roc a Badalona) segueixen bastant arrelades a 
l'entorn més propcr. 

La tealitat social, els propis adolescents i les aules havien de can­
viat i ho han feto Pero alguns d'aquesrs can vis no han estat voluntaris 
ni han estat per millorar. En el recorregut s'han perdur plamejamems 
i expetiencies que avui no hi ha pero que haurien de ser en pan recu­
perables. Han estat els recursos economics i el rcconeixemcnt social i 
polític (més ben dit la manca d'uns i d'altres) les causes principals de 
desaparició o de canvi de les aules taller, sense plantcjament de l'ade­
quada transformació per a una nova realitat i uns nous projectes. 

4.2. CRISIS, CANVIS I DESAPARICIÓ 

4.2 .1. Estabilitzar les finances o estar al servei de Benestar Social 

Reconstruint la historia de les aules taller trobem dues causes de 
transformació fon;ada o de dcsaparieió, que afecten de manera diver­
sa segons siguin recursos promoguts per la iniciativa social o pels ajun­
taments. Obviament en tots dos casos els recursos economics de que 
disposen provoquen que la seva activitat sigui més o menys marginal. 
Quan es tracta dels primers, les experiencies sorgides i mantingudes 
per la iniciativa social, la necessitat de recursos (sovim per tal de man­
tenir una plantilla de professionals amb anys de dedicació) fa que es 
vegin obligats a atendre pob[aeió no prevista, derivada pels tecnies de 
I'administració que paga. {"Ens agradmia dedicar-nos al barri, pero 
no podem, més de la meitat de/llostre projecte esta fi/Ultlfat per ad-
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millistraáons de fora de la cilltat i 110 tel1im places 11; per a acceptar les 
demandes d'aquf1. 

La necessitat d'estabi linar la fonr de diners -aintre d'uDa econo­
mia sempre precaria- ha obligat a buscar convenís anuals amb el De­
parramenr de Benesrar Social o amb el de justícia. Pero aquescs convenís 
no són mai per a fer una tasca d'atenció als adolescents del barri, o del 
municipi, que creixen i maduren en condicions de dificultat social. 
Els convenís, per a poder ser estables, imposen la rescrv:\ d'un nom­
bre de places a disposició dels nois i noies atesos per la Direcció Ge­
neral d'Atenció a la Infancia o de la de Justícia Juvenil. 

En poes anys, els nois i noies de \'aula seran de barris i poblacions 
distants (en alguns casos ¡'últim curs eren el 70%), el treball afer 
difícilmcnr formara pan d'una inrcrvcnció més global i coordinada, i 
es produira una concentració a vcgades extrema de determinades di­
ficultats. Allo que va néixcr com a projecte Higat a una comunitat, per 
fer de pom i facilitar la transició deis adolescenrs en situació de mar­
ginació del barri, esdcvé Un recurs especialítzat per a I'educació o 
reeducació d'adolescenrs de multip¡iótat de 1I0cs, subjectcs ja d'una 
intervenció especialitzada. No han pogut mantenir-se com a rccurs 
adaptable a les necessitats de la zona. Un altre model de rclació entre 
Benestar Social i e1s ajuntaments, i d'aquests amb la iniciativa social, 
hauría pagut evitar aquesta situacióY 

4.2.2 . La mort per inanició ¡manca d'ubicació i supon 

Les aules taller de I'amblt municipal suportaran altres factors de 
crisi, més aviar Uigats a la manca de reconeixement i als can vis en la 
seva ubicaeió institucional. En tots els casos esmdiats, s'ha produi"t al 
llarg deis anys un procés de reducció del nombre d'au les i del seu 
volum d'activitat. Tots e1s interlocurors parlen d'aules que es van tan­
car, en e1s propis municipis en que encara en queden (són molts els 
ajuntaments que les han fet desapareixcr). 

Pel mig hi ha moltes causes, algunes de "naturals" i d'altres de 
provocades i de les quals cal aprcndre. El fet que aquestes iniciatives 
estigucssin, en el seu naixement i en la continultat, lligades als serveis 

jJ EIs Centres uberts infantils, vktimes de la política d'inf?!ncia del pars, estan .0-
ftiot avui una tra.nsformació similar a 13 que en un altre moment hem comentat sobre 
les 3uJes. Havent n"-"'uf c:ofll a CenlrC' de barri, pe. al 'estimulaci6 i dinnmicLnció deis 
nens i nen~ d'un3 comunitat amb di(ku!tats, s'han (On\'ertit -pcls efe,!e; del finan¡;a­
menr- en llocs per a atendre nois i noies desemparan (sota la tuTda de 13 DGAl) u en 
situnci6 de ri5C, pruvincnts de diferems indrcrs.. 
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socials ha fet que patissm en grau extrem moltes de les seves crisis i 
canvis. En pocs casos la política de serveis socials s'ha caractcritzat 
pCf donar prioritat a l'atendó als adolescents, per la qual cosa les 
aules taller esdevenien sovim una illa, una mena de barraca provisio­
nal, en gran pan desconnectada de tots. Situació que parser s'ha agu­
ditzar encara més amb la incorporaCló deIs educadors especialitzats a 
les unitats baslques d'atenció primicia social i, la seva dedicació a 
d'altres tasques diferents de les de l'actuació sobre el territorio 

D'altra banda, l'abandó del treball comunitari (o I'absencia d'una 
reconstrucció actualitzada) i de gran pan del treball per projectes i 
per franges d'edat ha anat descol·locant una pan de les funcions que 
aquest tipus de recursos, com ara el centre obert, tenien. La desvincu­
lació total de les arees especialment del Departament d'Ensenyament, 
anava obligant, a més a més, a recollir població residual, de la qual es 
desentenien les escoles i per a qui resultava difícil, si no impossible, 
reconstruir un irinerari edueatiu no marginaL 

El quadre podria completar-se amb d'altres dificultats típiques i 
habituals entre els que rreballen amb la marg1l1ació: les condicions 
salarials scmpre minses i la soledat en la seva feina, sense la possibili­
tat de consolidar un veritablc treball en equip i sense una rclació clara 
amb la resta de treballadors del social. Les visites a les aules munici­
pals ens confirrnarien que, en comparació amb les d'iniciariva social, 
els recursos, diners i nombre de persones implieades era sempre infe­
rior. Semblava com si I'ajumament corresponem anés deixant-!es ex­
tingir per inanició i per traves en la gestió. 

4.2 .3. Passar a ocupar-se de l'adolcscent despenjat 

El cicle viral de les aules taller que es tancad amb I'aplicació genc­
ralitzada de I'ESO també ha sofert alteracions i canvis a causa de les 
variacions en la població. EIs nois i noies adolescents no han estat 
inamovibles. També les seves característiques, l'expressió de les seves 
dificultats -com comentarem més endavant~ han anar canviant, i han 
plantejat nous reptes als professionals que els acollien. Hi ha una gran 
distancia entre el delinqüent aparentment dUf de les primeres epo­
ques i el descontrolat impassiblc de l' actualitat. Poc a poc sorgeix una 
nova població de la qual caldra parlar: I'adolescent de família norma­
litzada despenjat de tot sistema escolar i que els pares no saben on 
col· locar. 

Aquestes transformacions en la reaJitat adolescent són un factor 
influem cn una altra de les Hnies de transformació de les aules tatler: 
l'evolució cap a noves formes de centre oben (un cert retoen als orí­
gens, a d'altres coordenades), de centre d'acollida adolescent, com­
plementari d'altres espais socialitzadors, que incorpora també elements 
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d'aprcnentatge l •. Així, avui, aquests canvis fan que, quan és possiblc, 
es formulin noves preguntes: quines SÓI1 ara mateix les necessitals deis 
adolescents del ha"i, especialment deis que tenen dificultats socia/s? 
Quins projectes es poden posar en marxa des de la illstitllció, I'entitat 
en que esta ubicada ['aula? 

4.3. UNA UBICACIÓ COMPLEXA 

Si refem una part de la historia de les aules no és per fer arqucalo­
gia social. Es tracta de dedicar algunes pagmes a posar de manifest les 
contradiccions, les imuYcions i els debats que aparcixien i que, en 
gran mesura, han de ser represos per pensar en propostes de futuro 

Per emendre el que han estar les aules taller cal ten ir presem que la 
seva vida ha estat marcada per Ulla percnlle dificultar d'ubicació. En­
cara continua sense resposta la preguma basica que recorre aquest 
llibre: de qui SÓII respollsabilitat e/s 1I0;S i I/oies adolescents que han 
trencat eIs seus vincles amb {'escola i l'eseo/a amb eIls? 

4.3.1. Ni de Benestar Social ni d'Ensenyament 

Sense arribar encara a la di5Cussió final sobre: si les responsabilitats 
són del Dcparrament de Benestar Social a del d'Ensenyamem (ja ha 
farem), el cas és que practicament cap aula taller ha pogur comprar 
aqucsts anys passats amb el suport i amb la coordinació de les arces 
d'ensenyament, ni del seu municipi ni de la Generalitat. Fins i [ot hi 
ha hagut municipis en e1s quals algunes escoles d'FP posavcn en mar­
xa expcriencies d'adaptació del seu ensenyamcnt (preformació pro­
fessional, aprencntatge d'oficis, aprencntatges prafessionals,.,.) sense 
cap altra coordinació que la derivada de la bona volllntat d'alguns 
tecnics, 

Les aulcs taller mai no han estat considerades un recurs educatiu 
més. Es rcconcix, més a mcnys, el seu paper cducatiu, pero entre cl s 
nois i oaies de scrvcis socials, lluny de qualsevol proposta normalitza­
da. És curiós comprovar, per cxemple, els equilibris que fan les guies 

.. Un~ vegada mk caldri v;¡¡ilar per no eonfondre; barrejar projcctes. 131 eom esra 
aV\1i 1'arenció als adolescems infr3etOrs i ~Is adolescems desempar:m hí h3 un3 impor­
t3n¡ lle<::essímt de dispusar de eemres de día de "traetamen! ímensíu" per als prímers, 
com o recurs intermedi entre l'internamcnt residencial ¡ el seguimcnt en medi ohert. 
l'er 'lis segons cale" centres obcrt<¡ no rc.idcncials pcr a nois i noic~ a drrce Je I"Admi­
nis¡raeió, en els qllals PlIguín rebre a¡eneió educativa tor el dia i rurnin a dormir a C:¡S;l 
SCV3, Els Centre,; d 'acollida adolc.~en t poden comcmpl:¡r aquests casos, pero h::mrien 
d'cvitar com'ertir-sc de nou en centres t."$~eial¡tta¡s de Renenar Social í Justicia. 
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municipals d'informació sobre recursos educatius per situar-les. No 
passen de ser "altres serveis d'interes». 

'[mt si els esfor'ios per a acollir els adolescents amb dificultats es 
fan a l'eseola com en algun servei de serveis socials, tots segueixen la 
mateixa Jogica de creació: que podem fer amb aquests adolesccnts 
que no funcionen a I'escola o que ningú no vol a ¡'escola? Pero, po­
dem dir que en cap cas la scnsibilitat deis profcssionals ve acompa­
nyada d'una reflexió institucional sobre el conjunt de les divcrses 
situacions de dificultat, i la manera més idonia de donar-hi resposta 
dins i fora de l'escola. 

Malgrar els anys transcorreguts i les experiencies puntuals, la his­
to[ia de les aules taller sol ser la d'un a"lllament. Si hi són, mai no 
arriben a coincidir les polítiques envers el fracas escolar (la considera­
ció a l'escola de la diversitat), les políriques de seguimem de l'absen­
tisme, les de seguimem educatiu en medi obert i, menys encara, !es de 
joventut i ocupaóó. 

4.3.2. DcscoHocats entre l'atenció primaria i I'especialitzada 

Des d'una altra perspectiva, els problemes d'ubicació han tingut a 
veure amb les dificulrars, can vis i rransformacions que s'han produTt 
en els serveis socials, i deis quals les aules rebien una bona part deis 
efcctes. En alguns moments eren un recurs no adscrit a una estructura 
concreta, en d'altres depenien d'atenció primaria en general o d'algu­
na UBASP concreta, en d'altres deis programes ¿'infancia. Hi ha ca­
sos en que conviuen sense gran coordinació educadors i educadores 
adscrirs a les UBASp' educadors de centres oberts, educadors d'aules. 
A vegades el que ha passat és que I'aula ha seguit un camí paraHel, 
sense cap relació amb d'altres actuacions similars o complementaries 
que es duien a terme en el propi municipi pero en altres arees de 
l'Administració o altres barrlS (des de programes com ara !'«Aprendre 
a aprendre15" o projectes d'intervenció imegral finan'iats per la Unió 
Europea). També hi ha moments i llocs en els quals aqucsts problemcs 
es resolen i, com veurem després, en parlar de les vies d'accés a les 
aules, es construeixen mecanismes raonables de coordinació. 

Quan es tracta de municipis més perirs, les dificultats afegides pro­
venen de I'excessiva dependencia de Barcelona a l'hora de prendre 
algunes decisions (les que afecten a menors desemparats o sota mesu­
res judicials) i de la complexa relució, mancada de coordlnació i efid.-

" Vegeu Rimbau, C. (Dir.) (1995). El PTograma 'L\prelldre a apTendre~. Flmdaci6 
Cirem. Barcelona. 
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cia, que han de mantenir amb serveis, comarcals o de territori supra­
municipal, com ara els EAP i c1s EAIA (Equip d'atenció psieopcdago­
gica. Equip d'atenció a la infancia i l'adolescencia) . Equips i estructures 
que esdevenen més aviar entrebancs que no pas ajuda útil pcr al segUl­
ment educatiu deis adolescents. 

Tot i aixo, la qüestió de les aules taller sempre dcpendra de dues 
polítiques socials que han sofert molts daltabaixos durant aquests 
períodes: !'actuació al carrer i I'actuació global sobre un territorio 
Com més s'aguditza la tendencia al treball de despatx i a I'atenció 
assisteneial individual, més difícil es fa el funcionament de les aules. 

4.3.3. La relació entre la iniciativa social i les administracions 

En analitzar expericncies municipals i de grups d'iniciativa social, 
també ha aparegut la qüestió de les rclacions mÚtues. La rclació que 
els serveis socials públics estableixen amb els recursos d'iniciativa so­
cial (i viceversa). A les experiencies rcvisades hi ha de tot, des de les 
que són considerades un recurs més del territori i hi mantenen una 
relaeió correcta, fins a les que tenen un desconeixement mutuo 

Més enlla de les suspid.cies i rcticcncies mú[Ues, o de l'cnfronta­
ment polític amb iniciatives participatives de barri no ben vistes pcl 
poder, hi ha plantejaments -dos més- que necessiten aclariment. Un 
és el de la implicació de la iniciativa social en I'atenció a les dificultats 
i necessitats deis ciutadans, i com el privar té veritable voluntat social 
i, el que és més important, respon o no a un projecte -discutit i super­
visat per l'Administració pública- d'intervenció sobre un territorio Una 
implicació que, en qualsevol cas, ha de ser expressament estimulada 
per la propia Administració i que no té a veure tan sois amb la recerCa 
de fórmules més agils de gcstió. 

l..'altre plantejament, enormement condicionar pels recursos eco­
nomics - depen de qui paga- té a veure amb la propia concepció que 
I'aula taller i d'altres recursos tenen de si matcixos. La formulació en 
termes d'empresa prestadora de serveis pels quals ha de rebre I'ade­
quada contraprestació economica pot ser clara pero és discutible. 
Obliga com ja hem assenyalar a buscar vies de pagament que desvirtu­
en amb facilitat el projecte (atendre aquells pels quals ens paguen). La 
tendencia poc municipalista de la Generalitat i les difieulrats de rela­
ció entre les iniciatives socials i els ajuntaments o e1s seus professio­
nals, creen sistematicament a les aules un pont, una entesa i una 
dependencia de dctcrmmats departaments de la Generalitat, i la con­
versió de l'aula en un recurs, com ja hem dit abans, de traetament 
especialitzar. 
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4.3.4. Convenís de tota mena 

Si ha estar complexa la supervivencia d'algun es aules taller, entre 
la soleJat i la incomprensió, també és cert que s6n un testimoni viu de 
la recerca per trobar finan'iamem de l'Administració superior (sem­
pre dins de la precarierat). Les aules rencn o han ringut subvenció o 
convenís amb el Dcparrament de Bencsrar Social en general, j en par­
ticular amb la Oirecció General d'Atenci6 a la Infancia, amb la Direc­
ció General de j ustícia Juvenil (abans Protecció de Menors), amb el 
Depanament de Treball i amb la Diputació de Barcelona. 

Els convenís estan en uns casos Iligats a I'activitat de les aules taller 
i en d'altres al conjum d'activitats d'infancia, o al conveni de serveis 
socials o al paquet senccr de les activirars J'una entitar o, en algun cas, 
per a la imervenció integral sobre un barrio Molts d'aquests convenis, 
com ja hem constatar, estan condicionats per la reserva de places (3 
vegades la seva torali tar) pero també trobem siruacions d'acords ver­
bals per a deixar als responsables de l'aula el marge necessari pcr a 
poder seguir QCupant-se de la població del barrio 
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5. Qui són els nois i noies de les 
aules taller 

Dcsprés d'haver resumir el procés de creació i transformació de 
les aules taller, hem de passar a considerar a qu ina mena de nais ¡ 
naies han acollit, han clonar o donen resposta. Hem preguntat als 
nostres interlocutors o hem buscat en els matcrials escrirs qui són 
aquests nois i naies i cam han auar evolucionant alllarg del temps. 
Hem intentar saber si aquests adolescents continuaran existint o no 
3mb els proCCSSQS de reforma del sistema ed ucatiu formaL 

Abans pero de fer qualscvol descripció de "tipologies", de catego­
ríes de personatges prcscnts a les auJes, haurem de teni r present que, 
malgrat que scmbli una camradicció. en "ambit social i educatiu pri­
mer 56n e1s recursos i després les neccssitats. É.s a dir, que els col -­
]cctius necessitats d'atenció s6n descoherts i considerats amb la mesura 
que el focus de la prcocupació social, mitian~ant l'assignaci6 de pro­
fessionals o l'adjudicació de recursos, s'adre~a a e1ls. 

5.1. SEMPRE HI HA UNA DEFINICIÓ IMPLÍCITA DE "COL·· 
LECTIU ASSISTIBLE·· 

Per tal de descriure qui acudeix, qui és el "'cliem" d'un recurs soci­
al, qui és el col·lecriu qu e té unes determinades necessitats educarives, 
per a passar a considerar qui són els nois i noies de les aules taller, 
hem de reflexionar en primer lloc sobre quatre perspcctives diferenrs, 
quatre vessants que poden determinar que s'estigui atenem a uns o 
altres adolcscems: 
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l. En primer !loc cal considerar que a un recurs social (d'atenció, 
tcrapcuric, educatiu, etc.) hi acudeixen aque!ls que nosaltres 
valem que ha faein. Dir d'una altra manera, en realitar el rccurs 
el que fa és definir prcviament el col·lectiu a assisrir. De fet 
precondiciona la gent que se'n servid, o dit en sentit negatiu, 
exclou ja d'entrada tOtS aqllells que no interessen per a un fun­
cionament que previamem es dcfineix com a esperable. 
Molts recursos similars a les aules taller (pcr excmp!c !es esco' 
les taller o ds programes de f?rmació ocupacional) estan defi­
nits sovim en sentit negatiu. Es a dir, tenen ja com a condició 
quí no els interessa (els que tingulIl unes determinades caracte­
rístiques pcrsonals, o no tinguin determinats coneixements, a 
t¡nguin determinats problemes que molesten), exclouen aquells 
amb els quals no podran obtenir al final un determinat resultar 
(per exemple aquells de qui no pugui esperar-se al final un con­
tracte laboral, el qual justifiqui davant d'altres el grau d'inser­
ció social). 
De fer les aules taller seran sovint víctimes d'alio que en el camp 
de la interven ció social és anomenat "efecte Mateu"16; arriben 
al recurs, s'hi queden i són ateSOS aquells que menys ho necessi­
ten (en determinats programes de formació, oricntació i ocupa­
ció, creats per ocupar-se d'aquells que tenen especials di ficultats, 
hi acaben els que han estudiar SUr, ds que ja tenen informació, 
els que saben, els que tenen interessos, ... ). 
La població que acudeix a les aules taller no és exactamcnt la 
població necessitada. També les aules taller han nascur, com 
hem vist, en unes determinades eircumsrancies i estan sotmeses 
a unes determinades pressions. Implícitamem o explícitamem 
han definit previament el co¡'¡ectiu a atendre, cxcloent-ne indi­
rectamcnt aquells que no eren assistibles, ;;quells que no forma­
ven part dels que preveien que hi arribessin. 

2. En segon lloc podem dir que arriben a aquest tipus de progra­
mes ds que no tenen determinats requisits, determinada titula­
ció. En el cas que ens ocupa no és necessaria cap tttulació per a 
accedir-hi, pero hi acudiran justament els que no tinguin la titu­
lació requerida per a accedir a d'altres recursos edueatius o OCl!­
pacionals (els que hagin sortir en determinat pum del sistema 
escolar, de I'EGB, la FP, o I'ESO, sense haver obtingut el títo! 
requerit). 
Dit d'alguna manera, hi arribaran els inviables en el sistema 

" Expr~s5ió t.'<TrCta de l'Evangd i 5~gons s. Mateu (25,29) i que designa ~n el <;:am p 
del tTebal1 socia l l'decTe de concenlT:l.ció de l'at~nció en aquells que menys ho nccessiten. 
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general, la gent que pel que sigui no pot continuar tn el sistema 
general. Cal matisar pero que les raons per les quals no poden 
continuar són normalment diverses. A les aules O als recursos 
similars hi haura aquells nois i noies davant deis qualss'ha eons­
truTt una barrera difícil de salvar pcrque no tenen un títol (el 
graduat escolar fios ara), perque estan mancats d'uns instru­
ments d'aprenentatgc, d'una escolaritzaci6 mínima, o d'uns 
babits socials i vitals que els impcdcixen la concinuaci6 del seu 
camí social i educadu pe!s rccorreguts normalitzats. 
A determinats recursos socials no hi ha ben bé aquells que hi 
haura d'haver sin6 aqueUs que no són volguts en els recursos 
generals i normalitzats. La historia de les aules taller és també la 
de les escales del seu enrorn. Els col·lecrius que hi acudeixen 
són en gran mesura els que ¡'escola o altres institucions no vo­
len. 

3. Des d'una tercera perspectiva, van o poden anar a aquests tipus 
de recursos c1s desviars. Aquel!s que han agafat un itinerari d'in­
serció social desviar de l'estandard. Dit amb una altra cxpres­
sió, aquclls que circulen per camins dissocials i no arribaran a 
bon port. Aquells que s'han desviat en algun moment del seu 
recorrcgm, ja sigui el recorregut escolar, el recoTregur personal 
o el rccorregut social. Han quedar desviats. És a dir, s6n en un 
cami que sembla que pOt acabar en una situació d'un cen desas­
n e educatiu, personal, wcial. Hi acudeixen perque tenim la prc­
teosió social i educativa que el seu punt fi nal por ser un altre. 

4. Finalmcnt podem dir que és possible que als recursos sociaIs hi 
arribin e1s necessitats, és a dir, aquells que surten de determina­
des siruacions de dificultar o conflicte i tencn unes ncccssirats 
educatives. Pcr exemple, aquells que han entrat en un proc¿s dc 
atenció social protectora, nois i noies que han estat atesos per 
determinades mancances educacives, socials, famili ars etc ... ; nois 
i noies que han entrar per la via de la transgressió en l'ambit de 
la justícia, nois i noies que han entrat en un procés de nccessi­
tars terapeutiques, personcs amb problemc:s derivars del con­
su m de drogues, de I'entoro de la familia ctc .. 
5ón persones que, pel que sigui, en algun momcnr de la scva 
in fancia o de la seva adolescencia han patit un procés de man­
canp d'estímuls, han entrat en un procés de canfIicte social i 
tenen necessitars educatives que no poden ser cobertes pel siste­
ma general. L'educador de carrer, les treballadores d'atenció 
pnmaria o el terapeuta, demanaran una intervenció en un re­
curs social que doni resposta a les necessitats educatives que té 
aquest tipus d'adolescent. 56n adolescenrs marginal s, dissoci­
als, en conflicte. Pero també poden ser adolescenrs perduts, des­
orientats, sense atenció de ningú . 
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Aguesrs són ds quarre criteris a considerar (n'hi poden haver més) 
abans de dcscriurc la població diversa gue trobem a les aulcs taller. 
Darrere de la seva creació o de la seva pervivcncia hi ha la vol untar 
política, o social, i professional d'atendre uns adolescents. Es pretén 
evitar que determinats col· lectius es perdin, en un momem de la seva 
vida, l'adolescencia, en el qual encara és por fer una acció educativa. 

5.2. ELRECURS HA CONDICIONAT LA DEMANDA. CRITERI$ 
DE SELECC¡Ó 

A quins nois i l1oies, a guines situacions han donar resposta les 
aules taller? Haurícm de revisar en profunditat rotes les memories i 
els projccres educatius d'aquesrs últims quim.e anys per renir presents 
totes les ripologies d'adolescents gue han passat per aguest recurso La 
memoria deis nostres interlocutors no deixa d'estar relativament es­
bialxada per les característiques deis que ara tracten, tot i aixo podem 
fer una mínima descripció general. 

Hem de recordar pero el que hem dir abans sobre la població as­
sistible. Per una banda la demanda s'ajusra als recursos disponibles, 
amb la qual cosa no sabem guama ha pogut ser en cada momem la 
població necessitada (hi ha tants adolescems necessitats com places ­
sempre reduYdes- existeixen). Per una altra banda, en alguns momems 
de la seva historia les aules taller estableixen crireris i prioritats per a 
accedir-hi. No hi entra qualsevol, sinó gue d'entre cls possibles s'ac­
cepcen determinats tipus de demandants. 

En aquesta línia vegeu, per exemple, e1s crireris que es fan servir 
en una aula petita: 

"Els criteris de selecciú deis ¡oves són necessaris perque el grup 
que podem formar és redui"t, només de deu ¡oves. Per aixo cal acu­
rar molt la selecció. Aquesta es fa a partir d'una valoració individu­
al en que s'analitzen e/s aspectes següents: 

1. Historia escolar. S'analitza el rendiment escolar j I'adaptació 
al centre. Ens ha de donar pistes sobre si el ¡ove podria seguir 
estudis en centres d'FP. Tenen prioritat aquells joves que per 
les seves característiques es preveu que no podran continuar 
els estudis formals. 

2. Valorar la possibilitat d'altres recursos. Cal analitzar si el pre­
taller és el recurs més adequat per a cada ¡ove, o si bé les 
característiques específtques demanen un altre tipus de recurso 
Es fa conjulItame11t amb el professional que l'orienta. 

3. Valorar la conveniellcia de tenir elements positius al taller. De 
vegades, joves que han fracassat escolarmellt pero que no pre­
senten un comportament especialment cOllflictiu, ajuden a 
dinamitzar positivament el grupo 
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4. Estudiar la situació familiar i {'entorn on es troba el ¡ove i 
valorar si l'assjstenáa al pretaller ti pOI resultar berleficiosa. 

5. Que 110 tingui trastorns de persona/itat tan greus que facin 
trontol/ar el ftmcionament del servej. 

6. t..:edat. Aquest criteri es tjndra en compte quan e/s anteriors 
donin valoraáons similars entre els ¡oves. En aquest cas es 
prioritzara e/s més ¡oves perque es pot treballar educativa· 
mellt a més llarg termini, i per tan! amb més garantía d'exit . 

7. La motivació del ¡ove també és un aspecte a considerar en el 
moment de la seleeá6. La illtervenció educativa té més ga­
ranfies si el ¡ove aeeepta lliurement la re/ació educativa al 
pretaller·. 17 

Pero, potser no cal ser tan complicars a I'hora de definir la pobla­
ció que acccdci x a les aules taller. Porser podríem quedar-nos, pet 
exemple, amb una clara i elemental definició que presideix sempre els 
documcnts del "Preraller Cruma": "no;s i no/es, deis /tostres barris, 
que /ti eshldien 11i treballen j que estan C11 rise de deterioramellt soci­
a/ grefl". 

5.3. AlGUNES VELlES 1 NOVES TIPOLOGIES D'ADOLESCENTS 

La població adolescent que arriba no és la totalirat de la poblaeió 
adolesccnt descoHocada respecte als difercms sistemes. Tan soIs n'és 
una parto A més, quina sigui depen en gran mesura de com funcionen 
altres recursos, especialment I'escola. No podem cleixar de banda que 
parlem d'adolesccnts exclosos, és a dir, rebotats cl'altres instancies i 
recursos educatius, especialment de ¡'escola, i la categoria d'cxclós no 
és ni objectiva ni homogenia. 

El tipus d'adolescent ateS depcn, pero, en gran mesura del barrí on 
és ubicada l'aula. Si adolescencia és equivalen! a diversitat, aquesta i 
les scves problematiques tenen una gran pan de vcssants associades al 
territorio Barris molr determinats com Sant Roe a Badalona u Giutat 
Meridiana a Barcelona, aporten a les seves aules nois i noies en qui 
predominaran més determinades problematiques que d'altres. 

En una primera classificació, podr(em dir que les aules taller han 
donat rcsposta a ttes grans categories de situacions en que es traba· 
ven els adolescents, caclascuna matisable i divisible i ,alhura, no sepa­
rable totalment de les altres: 

1. EIs nois i noies que sempre hem anomenat de carrer, les seves 
característiques han anat evolucionant amb el temps, amb el 

11 frojecte Educa/iu. Manresa. 1993. 
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quals, si no eren atesos per altres serveis, es neballava amb un 
cen criteri "preventiu". 

2. EIs nois i noies que han esgotat totes les "possibilitats" escolars 
(molt en relació amb les coodicioos educatives de les escales del 
seu entorn); 
• nois i ooies expuls3ts de l'escola 
• oois i noies en situació d'incompatibilitat i rehuig mutu amb 

l'escola. 
3. Els nois i ooies "derivats" a partir d'altrcs intervencions, espe­

cial ment de recursos específics; 
• oois i noies en situació de desempar o de risc social 
• nOls 1 noies SOta mesures de la justícia de menors 
• nois i noies eo seguiment acarree d'un recurs terapeutic (sa­

lut mental, toxicomaoies, etc.) 
• nois 1 noies 3mb discapacitats socials, necessitats d'uo procés 

d'integraci6. 
Peró, avUl, situats en I'actllalitat, una bona pan deis seus dients 

també són ja adolescents "'rebotats", nous adoleseen ts de career for¡;;:a 
diferents dcls anteriors. 

Sense fer cap generalirzació extrapolable a totes les aules (ia hem 
assenyalat que algunes depenen de problematiques delegades per la 
derivació), els responsables entrevistats assenyalen que aetualment tro­
ben una composició mixta en la qual conviuen tres tipus de grup; 

un que, amb una bona atenció als instiruts, hauria pogut conti­
nuar, que fins i tOt podría aprofirar més en el context escolar, 
un altre que té greus complicacions instrumentals (des de la 
lecco-escriptura fins a I'ús d'eines basiques) i que ho té molr cru 
per a seguir en el sistema escolar, 
un que és cntremig i que té fonamentalment dificuhats d'ex­
pressió i de relaci6. 

5.4. CLlENTS DE J;ESCOLARITZACIÓ OBLIGATORIA 

En els últims anys, amb la mesura que la implantació de la reforma 
avan¡;;:ava en algunes poblacions, també han anar rebent alumnes ex­
pulsats (encobertament) de I'ES018. No han deixat de tenir mai "di­
ents" expulsats o 3mb lIargs processos d'absentisme, en alguns casos 
fins j tot abans de complir els catorze anys. 56n nois ¡ noies que si no 
acudissin a t'aula taller estarien dcscscolaritzats. En :llguncs escoles 

"Aquesta dada €s signific.;¡tiva en Icrriloris en els quals se n'ha :av:m~at la implan­
I:l.ció. Un grup imponanl deis adolescents provenen de 3' d'ESO sense acabar. 
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-les que renen poca preocupaClÓ pe! fracas i no fan proposres per 
afromar-Io-- fins i ror acaben considerant I'aula com e! seu "c1avegue­
ram" particular. 

Malgrat tot, molts educadors i educadores s'inclinen a pensar que 
una bona pan d'aquesls adolescems ara podrien estar fem la secunda­
ria obligatoria, si comptessin amb una atenció i seguimem raonables. 
Segons aquests educadors, un sistema escolar que funcionés amb més 
flexibilitat podria donar plena entrada a alguns d'aquests nois i noies 
i podria fer bastant més per a tors els abres. 

D'altra banda, a les aules taller i arriben avui en dia nombrosos 
pares, que tothom s'ha tret de sobre, desesperats perquc no saben que 
fer amb el seu fill o filla. No renen 110c on coJ.locar-lo i estan angoi­
xats perque hauran de ten ir-lo tot e! dia a casa o al carreL Són nois i 
noies exclosos, desconeguts i inexistents per als professionals de! tre­
baH social i de l'educació, pero que existeixen i que plantegen un 
conjum de necessitats educatives que demanen solució. 

També estan arribant a les aules adolescents que simplement s'en­
callen a la secundaria i són reconduYts cap a aquest recurs, per fa lta 
d'un altre, abans que ho abandonin tot. De la mateixa manera, també 
hi ha nois i noies adolescents que simplement no valen estudiar, que 
volen fer cuina o perruqueria o informatica, pero que no valen anar 
ni tan sois a l'escola de formació professional. 

A les aules taller conviuen, per tam, diversitat de col·lecrius ado­
lescents, des deis que estan immersos en grans necessitats i dificultats 
socials, 6ns als nous adolescents de carreL 

5.5. ENTRE EL MALTRACTAMENT 1 LA FRAGILITAT SOCIAL 

Especialment en algunes aules, hi ha una bona proporció d'ado­
Icscents "desemparats", amb infancics d'abandó i d'atenció per pan 
de l'Administració, amb famílies multiproblcmatiques. No podem ge­
neralitzar les característiques de les famílies d'aquests nois i noies a 
les de tots els que acudeixen a les aules, pero, si estudiem alguna de 
les que renen més del 50% de les seves places ocupades per nois i 
noies de la DGAI o de Justícia Juvenil, aquesta és la descripció que 
fan deis adolescents que acullen: 

"Aproximadament un 82 % deis alumnes porten el que anomenem 
"historial familiar complicat", aixó vol dir amb alguna d'aquestes Ul ­

racterístiques: 
Un dels pares presenta problemes amb {'alcohol. 
Freqii.ents agressions físiques entre els pares o cap a/s fil/s. 
Inestabilitat emocional deIs pares. Tractament farmacológic o 
psicoterapeutic. 
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- Greus i prolongats problemes economics. 
Abandonament deis {i/ls. Nois amb llargs períodes d'institucio­
nalitwció. 
Malaltia greu o invalidesa almenys d'un deIs pares. 
Feines margina/s: prostitució i vendo. de drogues. W 

Descripcions molt similars podem trabar-les en e1s documents de 
les aules situades en barris amb multiples mancances. Ja que parlcm 
oe famílies, cal destacar que en aquests casos tan soIs percentatges 
que oscil ·len entre un 30 i un 40 % dels adolescents estan vivint amb 
el seu pare i mare ¡unts. Una part de la població pertany a col ·lectius 
que ja són atesos per altres institueions. Per aquesta raó, per exemple, 
a totes les aules sempre hi ha un grup d 'adolescents que esta vivint en 
centres, institucionalitzat per motius de protecCJó o de reforma. 

Pero, alhora, hi són presents també fills i filies de famílies norma­
litzades que suporten des de fa temps llargues crisis economiques. 
Són famílies en crisi, en les quals l' adolescencia dcls fills esdevé una 
crisi més. (El 1996, per exemple, en una aula tenien en atur el 42 % 
deis pares i el 73 % de les mares). Malgrat que vénen deis serveis 
socials és discutible que sempre siguin nois i noies de serveis socials. 
Padrien ser de qualseval altre recurs d'atenció que tingués un mínim 
de scnsibilitat. 5ón ciutadans despenjats que fan la demanda quan 
oescobreixen I'existencia de l'aula. 

També, la nova configuració del carrer, la urbanització que ocupa 
tots els espalS lliurcs, i el sistema dc re1ació diversa amb l'cscola han 
introduit canvis en el tipus de nois i noies que van a I'aula i en les 
expectatives que en tenen. En alguns casos l'aula taller forma part del 
nou carrer. És un lloc on poden estar-se, perque no hi ha altres llocs al 
barrio Moltes vegades no tenen ni tan so Is un altre món extenor que 
no sigui l'aula taller. 

5.6. LES NOIES 1 ELS ADOLESCENT5 D'ALTRES CULTURES 

En parlar de qui són els que acudeixen a les aulcs taller cal referir­
se a les diferencies de genere. La proporció de noies sempre és més 
baixa amb respecte a la de nOls (al voltant del 33 %). En algun any i 
algun recurs no n'hi ha cap. Les noies sempre semblen representar un 
co].]cctiu que molesta menys si és al carrero A més a més roman amb 
més facilitar a casa i amaga les scves dificultats escolars sota una pres­
sió fami liar per la titulació i l'exit molt inferior. Si arriben a l'aula 

" A1emória Aula-taller Esdat. 1995. Centre Esc\:n.Bdlvitge. 
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taller són les "altres noies" de les quals parla I'estudi "L'exit j el fracas 
escolar a Catalullya"lO. 

Constitueixen pero un col·lectiu que requerid accions especials 
per a caprar-lo i adapracions clau en el seu funcionamenr (des deis 
tipus d'activitat de taller a dur a terme, fins a la diferencia en el seguí­
menr). A vegades, la personalitat de les ooies té complexitats no facil­
ment abordables. Si no se les busca és com si no exisri5Sin, i amb 
facilitar poden abandonar. Sovinr s'estan a casa i no se sap qui són. En 
alguns casos reuneixen, a més, altres condicions de marginalirat fami­
liar extrema i de perrinen¡;a a un col·lecriu diferenciar, com ara la 
comunicar gitana o els Immlgrants nordafricans. Quan en el territori 
hi ha un trebal! comunitari i l'aula taller respon a un projecte de barri 
és més facil que apareguin. Si no és aixf, resten amagades. 

Especialment en e1s últims anys han aparegut per les aules, poc a 
poc, C!S nois d'altres cultures. Per una banda els membres de la comu­
nitar gitana. Nois i noies cada vegada més implicats en processos d'es­
colarització (també de desescolarització) i així mateix de fracas i 
conflicre a l'escola. Nois i noies que, en contra de la seva historia i 
cultura, ara han de ser adolescents, sense que pugin funcionar els 
mecanismes del seu grup per a incorporar-los amb rapidesa a la soci­
etar adulta, amb una perdua d'importants mecanismes de relació fa­
miliar propis. 

D'altra banda, els col·lecrius d'irnmigrants extracomunitaris ja te­
nen fills i filies adolesceots que es veuen cspcClalmcnt afectats per 
proeesws d'eseolaritzaeió defieitaris (analfabers, cscolaritzats en d'al­
tres lIengües, etc.), convertits en conflicte per a I'escola. De moment 
tan sois són una minoria deis que acudeixen a l'aula taller, pero, poe a 
poc, constituiran un grup al qual caldd prestar especial atenció. 

' " CASAL, J., HINES, j., TRILL,I" J., HOMS, o. (1994). bit i fradis e5w/ar a 
Calalunya. Flmdació J. BofilL Polítiqut's 9. Barcelona. 
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6. Aproximacions a la seva 
manera de ser 

Després de resumir quíos són els diferents col·tectius d'adolescents 
que han passat'o passen per les aules taller hcm d'intentar respondre, 
també breument, a la pregunta de com són aquests noís i oaies, que 
destaca en la seva manera de ser i d'actuar. Igual que hem pogut com­
provar que no es tractava d'un col·lcctiu únic, reductible :1 una eti­
queta, rampoc ara trabacem unes caractcrístiques universals i 
uniformes, malgrat que en algunes hi hagi una certa coincid~ncia ge­
neral. En poes casos, pero, ens trabacem davant de ooís i ooies extre­
madamem difícils, abordables tan sois per instancies i profcssionals 
especialitzats. 

6.1. QUÉ DETERMINA LES SEVES CARACTERÍSTIQUES 

Una vegada més, abans de referir-nos als oois i oaies de les aules 
taller hem de comentar, de manera general, quins són els grans eixos 
que condicionen les caracterísriques personals, les condicions educa­
tives d'unsadolescentsde catorze a serze anys. No podem assignar-Ios 
simplement síndromes i patologies. Per entendre el que són, alió que 
els passa i fan com a subjectes enmig d'un procés de transició, hcm de 
tenir prcsents tres pcrspecnves: 

l. I!itinerari vital. Aquestes persones tenen una edat, han viscut 
fins alcshores d'una determinada manera i estan passant per 
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una etapa dau de la seva vida. Ara són infants que es fan adoles­
cents, adokscents que s'estan fem joves. 
Hem de buscar una serie d'explicacions de com són, com actu­
en, que esperen ... que deriven de! seu itinerari vital, de com han 
viscur fins ara i de com estan vivim l'etapa evolutiva en la qual 
ara sÓn. La major pan de les coses que fan call1egir-les en dau 
d'adoJescent, cal entendre-les en funció del moment que esran 
vivint, sense convertir en un problema de personalitat, de cir­
cumstancics socials o d'aprenematges, alió que és una proble­
matica associada a la scva condició adolcsecnt. 

2. Citinerari escolar. Als quinze anys tors n'han passat una bona 
pan en !'ambir escolar. Han fet un recorregut personal a l'esco­
la . S'han posicionat davant deis aprenentarges, de les activitars i 
deis educadors 1 educadores amb e!s quals han compartir parr 
de la seva vida. Una part de la seva idemitat 1 de la seva manera 
de considerar-se a si mateixos ha nascut aquí. Són com són en 
funció de com ha estar e! seu tdnsit per l'escala. Caldd tenir 
present quin és e! grau de conflictivitat i guines són encara les 
seves expectatives envers el sistema educatiu i la continuació 
deis aprenentarges. 

3 . I.:irinerari d'incorporació social. No podem oblidar que parlem 
de nois i noies que estan pdcticament en e! pum nuclear de! seu 
procés de socialització, del procés d'incorporar-se progressiva­
ment a ser ciutadans i ciutadanes joves, més tard adults, que 
compartcixcn un conjunr d'estils de vida, de maneres de ser en 
la socierar. Ens caldd renir presem, especialmcm entre els més 
grans, guines han estat les seves expericncies socialitzadores, 
guines experiencies els han ajudar en agueS! procés d'incorpo­
ració a la societat i guines han estat desviadores . Sovint el que 
rrobarem són nois i noies amb mancances importants d'experi­
encies positives (de relació, de producció d'objcctcs, de treball, 
etc.) que els fan estancar-se i impedeixen que construeixin pro­
¡cctes Je futur socialment viables. 

6.2. TENEN LES CARACTERÍSTIQUES BÁSIQUES DELS EXCLO­
SOS 

No resulta ficil descriure de manera ordenada les característiques 
que defincixen e! conglomerat de nois i noies que acudeixen a les 
aules taller. Entre d'altres raons pergue les diferencies entre unes i 
altres poJen ser importams i, especialment, canvien d'un curs a un 
altre. A més, la concentració dc determinades dificultats -pe!s efectes, 
per exemple, de! finanli<ament com ja hem assenyalat- fa que un grup 
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derivi cap a un tipus o un altre de problematica. També és habitual en 
toes els recursos que, de tant en tant, es conformi un grup que es 
presenta com a especialment problematic ("'tenim un primer que és 
una bomba ... fan de tot, porten porros, ran metring, ... ens resulta 
difícil posar en aquest grup algú que estigui més normalitzat ... "). 

Probablement si féssim que els nois i noies de les aulcs es posessin 
algun adjcctiu utilirzanen el de "basurillas"2\ recordant la seva con­
dició de no volgms i exdosos i, alhora, destacant la seva bondat in­
trínseca encara rccidable. Si, al contrari, obliguéssim els profc1;sional1; 
a fer una !lista rapida de les problematiques que els afecten en farien 
una com ara aquesta: 

mnb história escolar complicada 
amb famílies que no funcionen 
amb famí/ies que funcionen peró que són especialment pobres 
(económicament i culturalment) 
amb d'altres membres de la família amb problemes 
amb una forta relació amb les drogues 
amb familiars a la presó 
etc. 

Una llista que no és altra cosa que el que un educador o educadora 
recorda deis nois i noies que té entte manso Parcialment diferent de 
I'any anterior j de! posterior pero que, de qualsevol manera, scmpre 
indoura moltc1; de: les característiques propie:s deis col·lectius afectats 
per l' cxdusió social. 

Podem recorre, per a fcr la descripció, a antigues formulacions 
deis mateixos projectes educatius : .... . atenció a aquells que per manca 
de recursos i per deficiencies de tipus laboral, escolar, de recursos per­
sOllals, o de problenultica familiar són incapar;os de fer el/s sois el camí 
d'inserció en la societat, com a membres de pIe dret. El programa que 
presemem va adrer;at a aquest grup, concretament a nois i noies de 14 
a 18 allys, amb dificultat d'integració social per manca de feina oli que 
no estan en condicions de seguir una formaci6 en centres de formaci6 
professional, ia sigui a causa d'un (racas escolar que e/s fa rebutiar el 
sistema educatiu, o bé a una problematica d'origen familiar."12 

11 Expressió que van fer 5ervir en algun cun; els nois i noies dd "Curs d'aprenentat­
ges professiorwls" de l'Escola d'fP Joan xxm. 

"TE/e: Programa Taller5 Ocupacionals. Curs 84·85. Manresa. 
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6.3. ENTRE LA HIPERACTUACIÓ 1 I:APATIA 

Podem aproximar-nos, pero, una mica més a les seves característi­
queso Si se'ls considera des de la perspectiva de la seva personalitat, 
cal partir de l'eclosió general de desequilibris que significa ¡'adoles­
cencia i de l'especial pes que aquesta té -cam hem asscnyalat- entre 
e1s nois i noies amb necessitats socials. La transformació i la transició 
aclolescents són terreny fcrtilitzat per a I 'aparició de dificultats 1 ines­
tabilitats socials i personals. Moltes d'aquestes seran perfectamenttem­
porals i transitories, pero requeriran una especial habilitat educativa 
per a tracrar-les. La diversitat de tipologies que en el capítol anterior 
hem assenyalat pot tenir com a característica comuna que es tracta 
d'adoleseents despenjats. Despenjars per raons sOclals o per raons psi­
cologiques, pero situars finalmenr "out", fora. 

A més, I'especial oposició a I'adulr que earacteritza rot adolescent 
estad rca!\<ada entre ds nois i ooies de les aules taller. Que aIXO sigui 
així hi deu haver contribult la seva experiencia escolar i, potser, la 
seva situació familiar. Ambdues plenes de conflictcs. 

Amb malta freqüencia, la característica que educadors l educado­
res destaquen és que es tracta d'adolescents actuadors. És a dir, ado­
lescents que fan, que 00 es paren a pensar, que rot ha expressen amb 
accions. Que pinten, manipulen o destrossen perque no dominen al­
rres formes d'expressió. Que es belluguen, empipen, accionen, per­
que és la seva manera de descarregar [cnsions, d' expressar el que estan 
sentint, i ha fan sovinc d'una manera descontrolada. No tenen límits i 
no s'han trobar amb adulrs amb paciencia suficient per a aguantar-los. 

Alguns i algunes tindran diversos comportaments de rise, ram so­
cial com personaL Alguns traspassaran la scva acció a la transgressió 
de les normes i les actuacions delictives. D'altres al consum proble­
matie de drogues o ds comportamenrs provocatius i agressius. 

"Característiques personals: La manca d'habilitats socials com el 
domini de l'autocontrol en situacions poc conflictives, i que originen 
IJroblematiques com l'agressivitat, poca assertivitat en la resolució de 
problemes, poca capacitat d'atenció i constiincw ... ha estat especial­
melll notoria en set deIs catorze ¡oves. De totes maneTes les mancances 
en habilitats com /'atenció, la constimcia o /'organització del treball 
són generalitzables a la majoria del grupo 23" 

Pero molts també són adolescents amb problemes d'entusiasme. 
Tenen problemes per a entusiasmar-se per alguna tasca, estan apagats 
i indefinits. És com si tota la seva manca d'exit a 1'escola s'hagués 
convertit en una condició personal. La concepció, 1'autopercepció i 

Il PREfALLER: MemuTia. Curs 93·94. Manresa. 
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valoració de si mateixos esta definida per la negativitat i la impoten­
cia. 5'insta¡'¡en en la total inactivitat. Gran pan del trcball afer amb 
ells i elles tindra a veure amb I'elaboració de projecres de furur, si més 
no a cun termini, i sed for~a més difícil que el treball afer amb els 
que simplcment acruen descontroladament. 

6.4. DESESTRUcrURACIÓ PERSONAL 

5empre dintre del panorama de les expressions aparentment pro­
blematiques que té I'adolesceneia de tOtS, els educadors i educadores 
destaquen que sovint es barregen tres col ·lcecius no sempre separa­
bles: 

• nois i noies amb fortes desestrueturacions de la seva personali­
<at 
nois i noies amb greus traswrns psíquies 
nois i noies amb fortes discapacitacs psíquiques que superen molt 
la simple deficiencia d'origen fonamentalment social. 

Per als dos últims co¡'¡ectius estan conven~uts que l'aula taller tam­
poc no és el seu Hoe, o si més no, no és especialment adient o no saben 
que fer-ne exactament, o la seva barreja amb els sectors d'adolescents 
amb difieultats i eonflictes socials no rcsulta gaire positiva. 5ón els del 
grup primer els que parser presenten avui un conjunt de característi ­
ques diferenciat dc le~ altres epoques (o si més no en la seva concen­
tració a les aules taller). Tot ¡ser molts d 'e!ls subjectes amb 
problematiques socials "estan més cascats personalment i 110 tant 50-

cialmenZ". 
Potser cls educadors, per la scva forrnació i la seva experiencia, 

estaven més acostumats a relacionar-se amb l'adolescent brctol, delin­
qüem, connictiu social, i ara posen I'ernfasi en la presencia deis dese­
quilibr is personals que troben ("abans arribaues a un pacte i el 
complien ... ara és molt més difícil parlar, estan com desequj/ibrats i tot 
els és igual ... "). Alguns deis desequilibris o de les passivitats que aflo-
ren sembla que tenen molt a veure amb el preclamini a les aulcs taller 
de població que prové de la DGAI i amb anys de desemparament, real 
o legal. Alguns, per exemple, fa tants anys que són en centres de me­
nors que tant se'!s en dóna tor, renen una mena d'apatia constitucio­
nal. 

6.5 . HABITANTS DE PASSADlSSOS AMB DIflCULTATS PER A 
LLEGIR 1 ESCRlURE 

Podem mirar-los també des de les seves característiques com a esco­
lars, intentar descriure la seva condició d'habitants de paris i passa-
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dissos en lIoc d'aulcs. Amb la mesura que la condició escolar ho és tm 
en una gran part de la vida infantil, eUs s'han constitu'it com a perso­
natges perduts dintre del sistema, als quals no s'han donar les respos­
tes adequades. Són pcrsonatges que semblen funcionar més o menys 
bé quan són fora de I'aula i malament quan són dintre. Formen pan 
deis col ·leerius "limitats sellse expectatiues" ¡'''en conflicte", deis quals 
ja hcm parlar amb anterioritat, i ni l'eseota els aporta res ni ells espe­
ren res de I'escola. Ni la institució vol que tornin ni ells hi volen 
tornar. 

Dos barems on es reflecteixen les seves dificultats escolars poden 
ser l'últim eurs en que estaven marriculats i el niveU de ¡cctoescriptura 
que tenen. Vegem com ha evolucionar en una aula taller concretaR 

Últim cun matriculat abans d'assistir al prel:lller 

91-92 92-93 93·94 94-95 95-96 

Scnsc: completar cscolarinació 2 

6i: EGB 3 3 2 2 

7~ EGB 4 3 5 4 

Si: EGB 4 2 6 

Ir FP 7 2 

Curs aUlbat pero no aprollat 

Aballdonament o expu!si6 6 2 

3r ESO 3 7 

Curs acabar peTÓ 110 aprovat 

Abandonamellt o expulsi6 3 7 

TOTAL 11 15 14 19 

Les dades que es tenen abans del eurs 91-92 són molr fragmen­
tades . 

• Només un jove, el curs 94-95, havia obtingut el graduar. 

Totes les memories de les difcrcnts aules reflecteixen estadístiques 
sobre el nivell escolar deis ado!cscc:ms que acullC:ll. No són, pero, 
facilment comparables. En uns casos fan referencia al nivell admi -

¡. AGUILERA PORCEL, $. Els prtt4l/ers .. M .. nrt= 1984-1996. Un treba/l 411:21113-
tiu. I\<lanrc!ia. 1996. 
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nistratiu (últim eurs en el qual estaven matriculats), en d'altres al ni­
vell de eoneixements. Alguns insisteixen que practicament tota la seva 
població esta per sota de sise; d'altrC5 que és com a mínim la meitat. 
Alguns altres posen l'crnfasi en el fet que la meirat no ha cursar ni els 
vuit cursos d'cscolarirzació obligatoria. 

Nivel! de lectoescriptura.ll 

92-93 93-94 94-95 95 -96 

Acceptablc 5 4 7 

Raix 2 4 4 

Molt baix 4 4 J 

TOTAL (rnínim un mooul) 11 12 15 

A partir de l'observaci6 duta a terme al taller a partir d'activi­
taEs en que es lIecessita el domini de la lectoescríptura (actes de 
les assemblees, fUxes de treball, omplir impresos, lectura del di­
ari...), en les tres últimes memóries s'ba dassificat el de lecto­
escriptura en tres graus: acceptable, baix i mol! baix . 

• S'entén per acceptable un "ivell e" que es cometen errors orto­
grafics i gramaticals pero que no afecten la com prensió del texto 
Es un nivell baix respecte als ob;ectius de l'escolaritat obligato­
ría. Per nivell baix s'elllén que e/s errors que es cometen afecten 
la comprensió del texto 1 per mol! baix, quan el nivell ratlla l'anal­
fabetisme. 

• Tol i que, evidelllmenl, aquesta dassificació introdueix elements 
subjectius difícils de controlar, sí que ens dóna U/la idea del baix 
nivell de lectoescriptura, i més si pensem que acaben de sortir de 
¡'escola. 

El domini de les habilitats escolars instrurncmals basiqucs sembla 
haver evolucionar, pero no de fo rma similar en totS el recursos. A 
l'exemple que hem reprodui"t aquí por observar-se més aviar una mi­
llora. Tanmateix altres educadors msisteixen que ha empitjorat. Sem­
bla que segons el recurs i la poblaeió que arén les dues cosessón verirat. 

D'una banda els cxclosos depenen de com evoluciona l'escolarit­
zaeió obligatoria i, en alguns tenitoris, I'escola fa esfor~os per ento­
rnar una pan important d'alumnes amb un ccrt grau de diversirat (les 
zones intermedies de dificultar), per la qual cosa en queden fora els 

1$ AGUILERA, $. Obra dtada. 
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que tenen més deficiencies academiques (els que no saben practica­
mem ni lIegir ni operar matemaricamem). De l'a1era, especialmem en 
territoris en que s'ba implantar de manera avanliada la reforma, en­
tren en conflicte amb ¡'escola alrres tipus d'adolescents que no s6n 
exactament els fracassats tradicionals. Són cls nous adolescents que 
arriben a algunes aules taller, que no accedeixen a I'ESO o que en 
surten rapidament. 

6.6. FAMÍUES FRÁGILS. PARES 1 MARES SUPERATS 

Si ens atu rem a considerar algunes de les característiqucs de les 
seves famílies, una vegada més caldd tenir present el territori i les 
condicions socioeconomiques deIs seus habitants, així com deis scus 
habitatges. Tanmatcix cal destacar que no hem de posar semprc I'cs­
tereocip de la família multiproblemi'nica. Diríem que, en primer Hoe, 
es tracta de pares ¡mares sotmcsos a multiplicitat de crisis, a partir de 
la desocupació i l'empobrimenr economic ¡social. Progcnirors sotme­
sos a l'angoixa quotidiana, amb canvis importants deis esrats anfmics 
i de les motivaclons existencials. Mares que han hagut d'assumir al­
tres papers deis tradicionals per a acoDseguir recursos per a la subsis­
tcncia. Lla r:;; en crisi que han d'acollir adolcs~nts en aisi. Adolescents 
que es veucn pressionats a entrar com Sigui en el mercat laboral per 
tal d'aportar diners. 

AIgunes característiques familiars són perfccrament conegudes pels 
treballadors del social: absencia de pautes de conducta que produci­
xen absencia d'habits elementals (higiene, alimcntació, horaris, cte.). 
En d'alrres, malgrat que les necessitats més basiques estiguin cobertes, 
els fills reben una educació inestable i contradictoria que tindra des­
prés la seva expressió en el comportament. Pero també hi ha un sector 
de fam ílies impotents, desbordades, alaonades per la impossibilitat 
d'exercir cap control sobre el seu fill. Més d'una família valora ¡'im­
pacte de l'aula taller com a una actuació que ti ha permes recuperar un 
«11 o filia. 

Podrícm proposar com a sfntesi de mol tes de les carac[erísti~ 
ques que hem rC5umir la descripció que feia fa aiguns anys un pro­
jecte educariu: 

'í4.tes que el pretaller té una funció preventiva de la inadaptació 
social, e/s joves que hi accedeixe1I han de reunir una serie de carac­
ter{stiques que facin preveure un risc o una dificultat en la integra­
ció social. Erltre aquestes característiques pri1/cipa/s destaqtlem: 

a) Ser inactiu$ esco/arment i labora/menl. En realitat el sector 
de població queda definit per estar fora de I'edat escolar i 
laboral. Per tatlt, 5ón ¡oves que han de tenir entre 14 i 16 
anys. 
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b) Genera/ment nO han completat /'educació obligatoria, peró 
en cap cas 'lO han obtingut el graduat. Hi ha (racas escolar, 
peró a més hi ha un rebllig al sistema escolar. 

c) Presenten dificu/tat d'integració social. Aquesta dificultat es 
manifesta exteriormen! a través de les conductes, qlle poden 
anar des de conductes agressives fins a l'ai1lamen!, pero I'ori­
gen de la dificultat es troba en e/s deficits psicosocials i edu­
colius produi"ts durO/tt el procés de socialització. 

Per tant, e/s ¡oves que arriben al pretaller tellen ell genera /lIlla 
manca de recursos i d'Mbits socials i personals que els dificulta 
I'interulnvi amb I'enton¡ social. Aquestes mancances acostll1nen a 
tenir el seu origen en una incorrecta socialitUlci6 per problemes de 
['enton¡, i en algunes oaIsions per problemes personals. Entre els 
agenls socialitzadors que han fracassat destaca I'escola, la famí/ia i 
la mateixa estructura social". 2' 

u PreTall". Projtdt: EdUC3ti/l. 1993. ¡\hnres.a. 
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7. La llista de necessitats 
educatives 

Després d'haver comentar gui s6n i, en pan, com són, i abans 
d'analitzar que és el que es fa a les aulcs taller, dcdicarem unes quan­
tes pagines a comentar quines són, scgons el nostre parer, les necessi­
fats educ:uives basiqucs que tencn. La intcrvenció a ¡'aula taller no 
deixa de ser un ¡ntene de proporcionar-los \es expericncies que no 
han tingut o els instruments socials imprescindibles. Coro són i quines 
són les seves necessitats depen de la relació entre el seu procés cvolu­
riu i l'esco1a, de !'acumulació de dificultats escatars, de la conversió 
del seus problemes personals en problerncs soei31s t etc. 

Des de la perspectiva educativa els nais i oaies adolcscents situats 
en la dificultar social, a punt de trencar-se el seu procés d'incorpora­
ció, presenten un conjunt de ncccssitats bisiqlles a les quals ¡'aula 
mira de donar resposta. Les resumirem a continuació en quatre grans 
grups. 

7.1. EVITAR CENTRADA DEFINITIVA EN EL CONFLICrE 

Les aules taller donen rCSp05ta a adolescenrs que estan en situ3ció 
de conflicte scnse conflicrualirzar-Ios m¿s. Ja hem dit que el canllicte 
forma part de l'essencia de l'adolescencia. Cadolescent viu en un pro­
cés d'identificació, en un procés d'afirmació i ha fa en contra de la 
societ3t adulta. Quina és la neeessitat educativa que se'n deriva? Evi­
tar la eonsolidació de! eanfliete, evitar ]'entrada en una mena de con -
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fIiete definitiu, reduir la probabilitat que hi quedin fixats permancnt­
ment. Necessitem que eIs seus eonflictes no continu'in rebent per sis­
tema una resposta punitiva. 

Una de les necessitats basiques de l'adolescent és que els seus eon­
flietes siguin treballats de manera que siguin provisionals, com tot en 
la seva vida. Evitar que els conflietes que formen pan de les sevcs 
caractcrístiques d'adolcseent, del seu moment evolutiu, passin a ser 
conflictes definidors de la seva pcrsonalitat, irresolubles posrcrior­
mento Si alguna cosa necessitcn és que tingum rclació, siguin atesos 
per persones adultes d'una manera que no generi més confIictes, que 
tinguin la capacitat d'cntendre'ls eom el que són, conflietes propis del 
seu moment 1 de la seva situaciÓ. 

A les aules taller es treballara amb determinats adolcscents amb 
dificultats socials, pcr cxemple, perque no ingressin a la presó, per­
que no acabin endinsant-se en un consum destructor, perque no aca­
bin sent exclosos de la famnia, no acabin rebotats de qualscvol sistema 
escolar, sense cap possibilitat de continuar fent altres tipus d'estudis. 
Un deis grans conjunts de necessitats als quals les aules taller intenta­
ran donar resposta és el d'evitar que el que són confIictes provisionals 
passin a ser-ho definirius, acabin con fo rmant la seva identitat, confor­
mant la seva personalitat. 

7.2. TRENCAR LA DINÁMICA Q UE CONDUElX DEL FRACÁS 
A LA INHABIUTACIÓ. 

No podem oblidar que, en parlar deis nois i noies de les aules 
taller, gairebé sempre ens refedm a adolescents que viuen una adoles­
cencia difícil, i que tenen darrera seu una historia escolar complexa, 
plena de dificultars. Són nois i noies que han entrat en un procés 
d'autodesvaloritzaciÓ. Sovim han pogut teni r la vivencia personal de 
no ser considerats positivament enlloc. No tan sois són exc1osos d'ar­
reu, sinó que poc a poc s'autoconvenceran que no serveixen per a res. 
Han arribar a la conclusió que ells tampoc no tenen ni prcsent ni 
futuro Aquests adolcscents, considerars sense futu r per l'escola, aca­
ben scntint-se incompetents, convertint-se en personatges que creuen 
no servir per a res en la societat. 

Podríem dir que ara el seu principal problema és l'aurodesvalorit­
zació, la seva principal neccssitat tornar-se a considerar pos itivament 
i sentir-se capa~os d'intentar fer quelcom positiu amb les sevcs vides. 
El principal objectiu de les aules taller sera donar resposta a aquesta 
nccessitat i evitar que l'autodesvalorització passi a ser una inhabilita­
ció social total. 

Pero per a [ornar a valorar-se necessiten tornar a [Cnir interessos, 
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descobrir que hi ha aprcnentatges i expericncies que ds interessen. 
I..:aula taller els haura de connectar amb nous imeressos, fer~los viure 
situacions positives que, després, ells puguin extendre a d'altres am­
bits. Necessiten iniciar un procés de revaloració. Una part d'aixo pas­
sa per alió que anomenaríem rehabilitar-se practicant. 

La visió negativa és, a més, repetida diariamem pels propis pares 
("el meu (tU no serveix per a res, és un mandrós"), adobada de senti­
ments de desesperaci6 i fracaso També la família necessitara compro­
var que el noi o la noia canvien. Les experiencies positives, els productes 
que realitzen, els habitS que aprenen han de ser vistos a casa perque 
pugui canviar el seu discurs desvaloritzador ("aixó no val res ... jo ho 
feia millor. .. "). Potser en el primer lIoe on e1s nois i noies han de 
eanviar la seva imatge negativa és a casa seva, per aixo necessiten que 
les aules taller cuidin especialment les famílies: han d'aconseguir que 
percebin positivament els scus fills i a110 que encara poden fer. 

7.3 . RECUPERAR ELS INSTRUMENTS PER CONTINUAR APRE­
NENT 

Ja hem posar en relleu quines eren les seves condicions escolars. 
Amb diferencies entre uns i alrres, renen unes fortes mancances aca­
demiques (de procedimenrs insrrumentals i de coneixemenrs) que so­
vmt es tradueixen en una manca de recursos personals. Alguns no 
podrien tornar a l'escola simplement perque tenen greus dificuhats 
fins i ror per a ¡¡egir. D'alguna manera, han de recuperar aprencntat­
ges imprescindibles per a poder funcionar en la societat. Necessiten 
dominar S3bers imprescindibles per a no enrrar en una via morta de­
finitiva. 

Cadaseú, pero, té unes mancances, unes necessitats i hauran de ser 
satisfetes amb un recurs flexible, que pugui plantejar-se fer quelcom 
per a tots. El procés haura de ser gradual. Qualsevol recupcració hau­
d de partir de cada situació, comenCjanr per la recuperació d'interes­
sos, permetent planrejar-se després objcctius d'aprcnenrarge i d'hi'tbits 
(primer de convivencia, després ¡aborals, ete.). 

Moltes vegades el seu procés d'inhabilitació els ha conduTt a difi­
cultats en la comunicació i l'expressi6 ¡ a reduir el seu món de conei­
xemenrs i de relacions. Han de superar la por de parlar i han de canviar 
el seus discursos, aprendre a parlar d'altres qüestions, d'altres temes. 
Necessiten que el procés educaeiu els faci recuperar les sevcs capaci­
taes per a fcr les coses d'una manera autonoma. 
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7.4. FACILITAR EL PROCÉS D' INCORPORACIÓ SOCLAL 

EIs nois i noies que viuen l creixen amb multiplicitat de mancan ces 
és molt probable que tinguin espccials necessitats d'acompanyamem 
socialitzador. Ja hem posat en rdleu que cominuar en un procés edu­
catiu, en un procés de formació, té a veure amb la construcció del seu 
procés d'incorporació social. Que volem dir quan afirmem que una 
persona s'ha d'incorporar a la societat? Com és el procés d'incorpo­
ració a la socictat, a la nostra societat, d'aquest que ara és un adoles­
cem, després sera un jove, un jove adule? Podrícm dir que un altre 
grup de necessitats tenen a veure amb l'ajuda per a elaborar i mante­
nie un peocés personal d'incoepoeació social. 

Per a que scrvelx estar als quinze i setze anys en un sistema escolar 
més o menys flex ible o en una situació educativa més o menys atípica 
en relació amb la construcció d'un procés personal d'incorporació 
social? Quan diem incorporació social estem parlam d'aconseguir que 
una persona arribi a sentir-se membre d'un determinat grup social, 
arribi a tenir un balan<; positiu de les seves experiencies quotidianes, 
arribi a comprendre les normes, la cultura, els valors, el sistema de 
funClonament de la societat a la qual aspira a integrar-se. 

Necessiren que les noves expenencies educatives que van adqui­
rint, amb la nostra atenció, es converteixin en experiencies que ser­
veixin per al seu procés d'incorporació social. La millora de la seva 
valoració, deis seus aprenentatges, _de la seva educació ds ha d'abocar 
a un rcconcixcment social i haura de faci li tar-los o, si més no, no 
impedir-los l'accés al mercat del trcball. 

Hi ha un conjunt de necessitats que podrícm anomenar de segui­
ment, acompanyament en el seu procés dc maduració, de transició, 
basat en l'orientació pcrsonalitzada, en la presencia de I'adult positiu 
proper a I'adolescent, del mentor que camina al seu costar i l'ajuda a 
construir el seu recorregut cap a la vida adulta. FaciEtador d'una suma 
d'orientacions; ¡'onentació vital, I'orientació educativa, l'orientació 
social, l'orientació lahoraL 

Les seves necessitats tenen a veure amh la proposta d'incemius per 
a anar elcgint, decidim; amb aprofitar el posit positiu que va quedant 
de les seves experiencles. El refon;amem per a tornar a l'aprenentatge 
té molt a veure amh la capacitar deis adults per a construir contextos 
educatius positius, puntuals - valids aquí i ara- amb capacirar d'en­
grescar-los progressivamem. 

L'acompanyamenr, I'orientació personalitzada, també tenen a Vetlre 
amb la necessitat de constrUIr progressivamem la seva propia identi­
tato En part ho faran a partir de les expcricncies que vagin tenmt i deis 
papers que pugin practicar. 
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8. Que es fa avui a les 
aules taller 

Que és el que es fa a les auJes taller? En que consisteix la seva 
actuació? Ja hem parlar de les persones de les quals s'ocupen, així 
com de les seves caractcrístiques i necessitat$. Ara hem de comentar 
que fan, com funcionen. 

Tots els recursos analitzats renen un conjunt de característiques en 
comú i, alhora, una serie de diferencies. Aquestes últimes estan deter­
minades pel context territorial i pe! la iniciativa social o ['administra­
ció que hi ha darrera. Són auJes taller en part diferents segons el barri, 
actuen d'una manera o d'una altra segons formio part o no de l'Admi­
nistraciÓ. 

Les activitats i la manera de fer-Ies neixen, com ja hem dir, de la 
pretcnsió de donar respostes a les necessitats i problemes que alguns 
nois i noies adolescents tenen. Recordem que neixen a partir d'unes 
constatacions més o menys o més similars a aquestes: 

Hi ha nois deis que vénen al centre obert que, abans deis 16 
anys, i {ins i tot abans deIs 14, deixen I'escola d'una {arma prac­
ticamellt definitiva o s'instaJ./en en un absentisme escolar de 
/larga durada. 

• De nois en aquesta situació, n'hi ha un nombre considerable en 
els nostres barris. 

• Aquesta realitat normalment va acompanyada d'a/tres proble­
mes seriosos que afecteu aquests lIois i lIoies en /'ambit persollill, 
,.¡. ¡ 27" ,amI lar. esco ar. .. 

17 Aula Taller Martí Codolar. Projecte 95·96. Centre Juvenil "Martí (odular". 
Barcelona. 
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1, si aquestes són les raons del naixement, amb bona lógica prcte­
nen oferir "a aquests nois amb característiques i condicions persona/s, 
socioculturals, de marginaci6 i (raáis escolar, e/s mitjans materials, 
educatius i pedagogics que e/s ajudin a madurar, a superar e/s aspectes 
negatius que han viscut anteriorment, estimulant, desenvolupant i 
potenciant les seves capacitatsl&". 

Així dones, som davant d'un tipus de reeurs edueatiu que pretén 
dur a terme tres ripus de funeió : "una tasca preventiva que evita les 
situacions de risc, una tasca compensatoria deis deficits sociueduca­
lius d'aquests joves, i una tasca socioeducativa que e/s promociona 
socia/ment". 

8.1. ALGUNS OBJECTIUS GENERALS 

Cadaseuna de les aules taller defineix d'una manera particular el 
seus objectius, posa l'emfasi en determinats aspectes, peró coinó­
deixen en la part nuclear. Totes les aetuaeions giraran a l'entorn d'un 
conjunr d'objectius que poden ser agrupats de la manera següent: 

Descobrir les seves destreses i eapacitats per tal de fer créixer la 
scva autoestima. La qual cosa comporta proporcionar als ado­
lescems, en un recurs de formació, experiencies positives que 
trenquin amb les seves experiencies negatives anteriors i els obri 
noves expectatives. Es prctén que s'incrementi el desig i la mo­
tivació per la formaeió, ['autosuperació, la confian($a i la segu­
retat personal. 

• Assolir habits de treball i convivencia, habirs i normes que afa­
voreixin l'estrueturació personal i social. Fomentar aentuds, con· 
dueres i habilitats que afavoreixin la imegració deis adolescents 
en el seu entorno 

• Recuperar coneixements culturals i instrumentals basics, neces­
saTis per tal de desenvolupar la scva vida personal i laboral. 
Desbloquejar el rebuig envers la cultura, desbloqucjar proces­
sos d'aprenentatge incomplets o bloqucjats a l'escolarització or­
dinaria. 

• Coneixcr e!ements de! món laboral i aprendre tecniques ¡ ha­
bits que els possibilitin l'accés al mercar laboral, la seva orienta­
ció per a la inserció. 

• Frenar proeessos d'aillament i marginació. Ajudar-los a cons­
truir la identitar personal i de grup en relació amb la eomunitat. 

u Proje<:te educatiu ESCLAT. Centre Esclat.Bdlvitge. L'Hospitalet. 
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• Aconseguir que l'actitud familiar es modifi qui, comprenent una 
mica millor el procés evolu tiu deis fills. Valorar-los positiva­
mera a partir del que fan a I'aula taller. Col ,laborar en la resolu­
ció de conflietes. 

Les auJes taller peetenen el ereixemem personal, el descobeiment 
-des de la seva perspectiva adolescent- de quines són les seves difieul­
tats i la raó deis seus problemes. S'ocupen deis nois i noies adoJes­
cents durant un període, més o menys Uarg, fios que puguin tornar a 
conncetar amb sistemes més normali tzats, En eeeta mesura són "aulcs 
de pas", aetuen fins que el noi o noia pugui decidir si vol emrar en el 
mercal laboral o vol reemprendre altres aprenentatges. Són el pont 
entre el sistema educariu abandonat i el món laboral o el món forma­
tiu, tant el reglat com I'ocupaeional. Són t3mbé el pont quc permet 
recuperar un grau elemental d'afiliaeió social, de relacions i de perti­
ncn~a a una comunitat, a una saeietat, de la qual estaven a pum de 
desconnectar. 

8.2. INTENTAR TRES SUPLÉNCIES 

Alló que es fa a les auJes taller és en gran mesura el producte de 
I'equ ilibri entre tres fo rces no sempre centrípetes, que els creen ne­
gu its, pero que representen tres variables, tres cixos clau de les seves 
activitats. Per un cantó pretencn estimular educativament i fer aBo 
que una escola adicnt hauria d'haver fet, Per un altre saben que aquests 
adolescenrs rindran dificulrats per a fer un ¡tinerari laboral adequat i 
intenten facilitar-los allo que és basic per a accedir al món del trebaJl. 
Finalrnent, els preocupa la g10balitat de la vida i la persona d'aquests 
nois i noies i intentaran fer-ne un seguiment individualitzat, suplinr 
actuaeions que alrres dispositius haurien de fer. Oepen del momenr 
institucional pel quaJ passa I'aula taller ¡ de les sensibilitats deis seus 
profcssionals, es prioritza un eix o altre d'actuació. 
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VARiABLES DE L'ACcrÓ EDUCATIVA QUE CONDTCrONEN LES 
ACTIVITATS DE LES AULES TALLER 

E!;limnlació educativa: 
• recuperació de I'autocstima 
• op rcncntat¡;c~ ba,ie, 1---

(fer a/lo que UlIa escala aliienl 

hauria d'haver fel) 

,..,,",-, 
AULA 00 

' TALL~ 

Scguimcnl indil·idual ¡grupal: 

Modelatge laboral: 
• Mbits i coneixemcnts 

paralaboral, .. 
(facilitar a/lo que és básic per a 
acudir al mó" del treball) 

• acompanyar procesws de maduraciú 
• reducció de dific\llmts i conAictts 

· o. 

(fa a/ló que hauria de fu adequaJame,,¡ 
fatmóó primJria dellemtori) 

L'objectiu de les aules taller no ha estat mai, en cap cas el de pro­
fessionalitzar, pero sempre han tingut posada la mirada en el món 
laboral en el qual molts dcls seus nois i noies haurien de buscar-se 
aviat la vida i aixo no els resultad facil si no adquireixen, per exem­
pie, determinats habits. Tampoc es tractava de fer una escala diferem, 
pero el scus alumnes necessitaven reconciliar-se amb determinats apre­
ncntatges, recuperar procediments i eapaeirats. En cap moment han 
estar recursos terapeutics ni especialitzats, pero totS ells han basar la 
seva rclaeió educativa en la reducció del seus patiments adolesccnts 
en un entorn difícil i en la prcvcnció de futurs confhctcs. 

La metodologia educativa de les aules taller podria resumir-se di­
em qu e intenta donar e1s e1ements pcrque el .. adolescents puguin mi­
rar-se a si mateixos, reflexionar (quan sigui possible), vivenciar la 
seva rcalitat i el seu enlOfll; que aixo ho intenten fcr de manera indi­
vidual i grupal; i que per a aconscguir-ho aprofiten situacions forma­
li tzades (d'aprenentatge, d'emrevisres, d'assemblees ... ) i espccialment 
les situacions informals, la relació educativa de la vida quotidiana (a 
l'aula o fora, en sortides o en espais de convivencia). 
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La base és la relació i la presencia. El comext tam és d'aprenentat· 
se com lúdico El subjecte educatiu no és tan sob ¡'individuo també ho 
és el grupo Les formes,l'organització,les normes, les responsabilitats 
deis propis nois i noies també formen pan del procés educatiu. Ate· 
nen nois i noies adolescems que han interioritzat dos enemics: la pis· 
sarra i el mestre. Han de canviar la metodologia i les scves formes 
d'estar ¡ser, i sentir·se. 

8.3. TOT PRACTICANT 

Pmser el primer clement que indica als nois i noies que l'aula taller 
no és una escola, o que és una abra escala, és que quasi tot es fa 
practicant. A tates les aules la norma basica és que entre un 70 i un 80 
% de les activitats tindran a veure amb la manipulació, I'experimenta· 
ció, la producció d'objectes,la utilitzaci6 de maquines. Fins i tor els 
aspecres més tcaries, aquells que requereixen paper i llapis estaran 
sempre relacionats amb la practica o amb una utilitz.ació relacionada 
amb la seva vida i la de l'aula taller. 

El que genericament podríem anomenar "tallers" constitueix un 
grup important d'activitats, sempre practiques i manipulatives, de· 
senvolupades amb for~a creativitat, diferents en un lloc o en un altre 
en [unció deis espais i els recursos. 

"l1pologies de talla-s que hi ha a les aules 
AA grafiques 
Bidclet~s 
(reparaeió) 
Ceramica 
Confeceió, només per a noies 
costura 
Construceió 
Cuina 
Deeoraeió 
Eleetridta! 
Fustcria és practicamcnt a 100es 1~ aulcs taller 
HOSfaleria 
Jardineria 
l ampistcria 
Mednica 
Motos 
Perruqlleria només per a noies 
Serigrafw. 
Imatge i SO 
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Les fórmules organitzatives que presenten e1s tallers són moh di­
verses i depenen deis recursos i de les prerensions del projecte. Oferir 
diversitat de tallers requereix eines, material .. i professionals diferents. 
La fórmula més elemental consisteix a fer circular I'aetivitat de I'aula 
t,aHer a I'entorn d'un únic taller i diferenciar I'oferta per a nois i noies. 
Es pero una proposta que tan sois trobem en algunes auJes munici­
pals. La irnmensa majoría [enen un parell de tallers bas!cs, rotatOris, 
acompanyats dc tallers complememaris de més curta duració. 

Les propostes més estructurades organitzen el conjunt de ¡'activi­
tat sobre un grup de cinc o sis tallers -amb un o dos de més duració-, 
pels quals passen rOlS, més alguns de complementaris que parcialment 
poden respondre a e1eccions deis nois i noies o que poden ser dife­
rents segons el genere. En cap cas es prctén que l'activitat de raller 
doni aecés a un ofiei o ocupació re1acionats amb !'activitat desenvolu­
pada. Predomina més aviat la idea que s'han de fer tallers diversificats 
per despertar intercssos i motivacions, per coneixer aetituds i apti­
tuds. Es tracta que tOquin i vegin quantes més coses millor. 29 

En cap moment trobaran res que s'assembli, ni de bon tros, a la 
idea dc materia o d'assignatura. Normalment els rallers estan organir­
zatS amb estructura modular (similar, podríem dir, als credits de l'ESO), 
sovint trimestrals, independents i separats. D'aquesta manera comen­
cen i acaben acrivitats, i obrenen la satisfacció immediata ran necessa­
ria per a ¡'increment de I'au toestima a que ja ens hem referit. La 
planificació fraccionada permet, a més, que puguin incorporar-s'hi 
adolescents en diferems moments del eurs -o recuperar abandons-, 
així com ajustar períodcs d'atenció als nois i noies que tenen edats 
próximes als 16 anys i als quals es pretén servir de pont cap a la for­
maci6 ocupacional. A més, en general, aquesta estructura disminueix 
la rutina i evita la identificació amb c1s ritmes escolars. 

8.4. UNA ORGANITZACIÓ PER ÁREES 

La multiplicitar d'activitats de raller no s'ba d'emendre com un 
trencaclosques desintegrar. Les aules taller amb més complexitat fun­
cionen per luces de formació en les quals es disrribueixen els rallers, 
juntament amb d'a!tres activitats de que parlarem més endavant, i que 
treballen conjuntamem a partir de projectes interdiseiplinars. (Alguns 
exemples d'arecs són: area prelaboral, area de formació cultural basi­
ca, area d'educació física, area de formació social, area artlstiea, area 
instrumental, area de vida quotiduma, ete.). (Vegeu l'annex.) 

!, Vcgeu alguns exemples d'horaris j :lCtiv¡tats al, annexos. 
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Per contraposició a experiencies d'atenció diferencial als adoles­
cents amb difieultats dimre del mare escolar formal (per exemple,les 
auJes d'aprenentatge d'oficis en algunes escales d'FP) les auJes taller i 
alguna experiencia escolar eom la del "Joan XXlIl" representen una 
o ferta més polivalem i diversificada, molt més centrada en I'activitat 
i, com vcurem després, més global des del pum de vista educatiu i 
d'acompanyament deis adolescents. 

El plantejamcnt dilerenciat a no deJs nais i noies a cadascun deis 
tallers ha acabat resultant més un debat praetic que teoric. Les aules 
amb p[urifarmitat de tal1 ers ha han pagut resaldre farsa bé fenr pas­
sar nois i noies per totS els basics i deixant un marge per a l'elecció. 
Les que renen una propasta redu'ida (un o dos tal1ers) han hagut d'as~ 
sumir tallers difcrents a han acabat no ocupam-se de les noies. 1?ex­
perieneia que refereixen és que les noies, per exemple, són bones en 
fusteria i que als nois ds agrada fer cuina. No és fkil pero que aquests 
facin costura o perruqueria. Ja hem vist pero que la proparci6 de 
noies sempre és molt baixa. Cal tenir present que el sector que por 
acudir a les aules taller és justamcnt el que esta més condicionat pels 
estereotips socia[s (en els propis nois i noies i les 5eves famílies). 

La majada de les aules taller representen avui una proposta amb 
un alt grau de programació i organitzaci6 sincronitzada de les acrivi­
tats de taller. No ha estat pero sempre així. En molts moments es 
treballava a partir de [a improvisació o deis "hobbies" deis educadors. 
Durant aguest temps s'han provat i assajat activitats diverses. La pro~ 
gramaci6 pero té a veure especialmem amb com concretar procedi­
ments i seqüencies de treball que permctin avan~ar al5 nois i noies i 
adaptar-se als ritmes individuals. $empre, en qualsevol cas, és una 
programació al servei deis objectius generals que hem descrito Caldd 
advertir ja, perO, que si el nudi central dc ]'actuaei6 són les activitats 
de raUers, aquestes cstan centrades en la relació personal. 56n activi­
tats organirzades amb una alta presencia d'cducadors i educadores 
(normalmenc dues persones per a un grup de 10 012 nois i noies). 

8.5. CURAR LA FERIDA ESCOLAR 

Pero si toe ha d'estar centrat en les activitats de tal!er. que hem de 
fer amb els aprenentatges més "escoJars"? La historia de les aules ta~ 
I!cr és plena de debats sobre e1l1oc i el pes que han d'ocupar c1s apre­
nentarges instrumentals i els coneixements que es consideren basics 
per al desenvoJupamem sense exclusió dins de la societat. Encara avui 
hi ha matisacions i diferencies. Tots e!>tan d'acord que les auJes són un 
lIoc d'aprcnematge. pero alguns insisteixen que mai no han de pre­
tendre ser una escola, mentre que d'altres el que afirmen és que han 
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de ser una "altra" escala, una escala diferent. Alió que va néixer com 
una ocupació del temps deis adolescents de carrer es va transformar 
poc a poc en un espai formatiu per a aquells que havien tingut una 
experiencia desastrosa a I'escola i havien de tenir accés a una altra 
proposra. 

Si l'objectiu és que I'adoleseent sigui autónom, aprengui a relacio­
nar-se amb els altres, etc., aquests aprenentatges podrien semblar se­
eundaris. No ha estar així, pretenellt no ser una altra eseola les aules 
taller -adaptanr eonrínuament les scves formes d'acció- han aeonsc­
guít que els nois i noies apeenguessin . S'ha donat una importancia 
dau al treball emocional i relacional, pero l'aula també pretén acon ­
seguir que els nois i noies tinguin un conjunr d'eines instrumenrals 
que ds permetin justament resoldre moltes de les seves situacions pro­
blcmatiques. 

No es tracta d'aprcndre per aprendee. E[]s i elles, més que ningú, 
necessiten descobrir que el que aprenen té alguna rdació amb la vida. 
Es tracta d'aprendre processos . seqücncies, raonaments, etc., que ara 
apliquen a una recepta de eu in a, o a la manera d'arregla r una bicicle­
ta, i poe a poe haucan d'aprendre a transferir a altres situacions de la 
seva vida. Com diría una educadora, "afirmar el cOl/trari seria Cüm dir 
que es tracta d'wta aula per a discapacitats que no poden fer cap altre 
aprellelltatge i s611 col·locats a I'aula taller; acceptar-ho seria discrimi­
natori" . 

Malgrat que el nudi central sigui I'aetivitat, no tot és simple mani­
pulaeió. La qüestió en tot cas és on ¡ com col·locar la llengua i les 
mates, on posar els contingurs, insrruccions, tecniques. Quan surtin 
de l'aula raller no hauran de tenir ni un determinar nivell ni un títal, 
peró hauran d'estar en condicions de poder tornar a aprendre, d'ac­
cedir a nous eoneixements i habilitats que seran c1au per a la seva 
incorporació laboral i social. I..:aetivitat, el taller, no deixen de ser una 
altra cosa que l'excusa perque aixó sigui possible. 

Tanmateix són nois i noies amb una mena de ferida escolar no 
curada que qualsevol proposta d'aprenentatge POt teobrir. Les noves 
propostes hauran d'invertir el procés. Hauran de poder aproximar-se 
de nou a la comprcnsi6, el vocabulari, el raonament logic, l'expressió 
escrita, l'expressi6 verbal, ... sense conflictes, d'llna manera " Iigbt", 
poe escolar, amb formll laeions adolescents, lluny de les presentacions 
in fantils 3mb que es va produie la dificultat en el marc escolar. Les 
accivitats de taller seran, com hem assenyalat, l'excusa i l'e1ement ini­
ci:J.l perque pugi tornar-se ;¡ planteja r tot aixo. 

A més a més de formar pare de les própies activicats de taller, a 
tates les aules sempre hi ha un cert espa! específie per abordar toe 
aixo, és el que en uns casos es diu aula oberta i en d'altres area de 
formaci6 biisica o similar. El nudi sempre sera el trcball de l'expres-
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sió, la comprensió, el raonament i el dlcu!' Les fórmulcs didactiques 
són variades i provencn de metOdologies amb una forta adaptació, 
tant a partir de I'edueació d'adults com deis materials de recuperació 
de dificultats escolars. En alguns casos es fa a partir de centres d'inte­
res, en d'altres a partir de les activitats de coneixement de l'entorn 
més proper, en d'altres amb una programació seqüenciada d'aprenen­
tatges instrumentals basics. En uns casos amb dinamigues estricta­
ment individuals, en d'altres de grllp, a vegades en pareHes de mútua 
coHaboració i refor~. Els i !es profcssionals de les aules taller, com els 
d'altres ambits, han improvisat, planificat 1 aplicar 3mb exit metodo­
logies i dicLactiques que aconsegucixen superar pan de les dificultats i 
contradiccions que tcncn aquests aprcnentatges. 

8.6. DE LA FUSTERlA A LA INFORMÁTICA 

Dintre de les seves Iimitacions, de les aules taller que tenen algun 
recurs tecnic més, cal destacar el balan~ positiu de l'ús de la informa­
tica en la rccuperació de capacitats i aprcnentatges instrumentals ba­
sieso r..:ós de I'otdinador csdevé fortament motivador per a aquest tipus 
de nois i noies. Permct, a més a més, treballar amb processos de cor­
receió i resposta rapids, molt refor~adors de la motivació en el cas de 
la lIengua i les mates. Els processadors de textos permeten presentaci­
ons que, telljm en compte el seu clesordre vital, no podrien fer amb 
fadli tar, recuperen el valor de les coses ben fetes i acabades, sense el 
suplid de la repetidó. Poden aplicar gramatiques i orrografies sense 
pensar en el dictat que odia ven. 

Especialment a partir del "Logon,la informatica cls servc=ix pet a 
construir processos de raonament a partir d'instruccions practiques i 
comprovar amb rapidesa la seva pertinencia o el seu error, obligant­
[os a seguir els passos i les seqüencics adequadcs. Esdevé un bon ins­
trument per a treballar ¡ adquirir progrcssivament capacitats de 
raonament abstraete. La informatica també és aplicada al dibuix, tam 
creatiu com relacionat amb la construcció deis objectes que fan als 
tallers. Finalment, en algun moment, cls ordinadors també serveixcn 
per a jugar, com a consola deis videojocs que cls agraden. (Cal dir 
pero que les dotaeions informatiques que hem trobat són poques, 
gairebé sempre molt desfasades i amb programes info rmaties també 
anties. Com amb cantes a!tres coses. és !'entusiasme de I' educador que 
ha fa el que supera les limitacions deis recursos). 

En algunes de les experiencies estudiades, fora de l'aula taller, al­
guns nois i noies s'incorporen, en horari extra, a aetivita.ts de refon; 
escolar que fan voluntaris i membres d'associacions del barri, i que 
permeten com pletar els escassos recursos de que disposen. Cal tenir 
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prescnt que els centres oberts, els centres d'acollida per a adolescents, 
amb els quals estan relacionades moltes de les auJes, organinen entre 
les seves activitats les de refor~ escolar per als adolesccnts del barrio 
També hem dit que les aules raller pretenen que alguns deis seus ado­
lescents reprenguin després algun aprenentatge reglar, des del més 
simple de completar un ccrtificar escolar, fios al d'accedir a ['escala 
d'adults i obtenir el graduar, una relació aquesta última de la qual 
caldea parlar al considerar el tema del futuro 

8.7. I:AULA FORA DE I:AULA. LES SORTIDES 

Les activitats que es fan dins de les auJes taller no serien compren­
sibles sense les que es fan fora ¡que podríem catalogar de tres tipus: 
les de coneixement de realitats externcs, les lúdiques i les de convi­
vencia grupal. Totes elles tenen objectius de coneixement, relacionals 
i motivadors. 

Les primeres res ponen especialment a la idea de fer, rambé, una 
escala sense murs, tenim ptesent que els nois i noies que hi acudeixen 
tenen greus mancances de coneixement de la societat que els envolta, 
que han de ser compensades per a poder-se inserir socialment. Alho­
ra, és important frenar el seu procés d'exclusió participant tant com 
sigui possible en les activitats i en les ofertes culturals que el propi 
entorn ofercix. Per aixo, si més no quinzenalment, fan sortidcs cultu­
rals o a fabriques i empreses per coneixcr cxperiencies i rca]¡tats dife­
rents de les sevcs. Tor i aixo no scmpre acaben $Cnt reeixides i la 
dificultat perque despertin el seu interes o el descontrol de la seva 
conducta fan que els educadors acabin planifieant-les molt, o en al­
gun eas deixant-Ies. 

Molt al contrari, les sortides ludicoesportives són una realitar gai­
rebé sempre exitosa, que permeten treballar altres aspectes de la per­
sona, que sovint funcionen com a regulador emocional i especialmcnt 
com a element de relació i cohesió del grupo Com ja s'ha assenyalat, el 
subjecte educatiu és la persona sencera i s'eduea mirjan'iant ¡'¡ndividu 
i mitjan~nt el grup (" les aetivitats de lIeure creen un mare adeqULlt per 
a afallOrir les relacions entre els adolescents ¡entre aquests ; e/s educa­
dors"'). Les sortides permeten refermar la relació educativa i treballar 
al tres aspectes soeioeducatius que na es produeixen en ¡'espai de \'aula. 

En uns casos es tracta de participar en cursers i compericions es­
portives o a fer servir una part del programa de les instal·lacions es­
portives de la zona (piscina, gimnas, poliesporrius, etc.). En d'altres, 
es tracta d'anar d'excursió i coneixer i fruir deis cspais Iliures. En 
molt casos l'elccció de I'activitat corrcspon al propi grup, en d'altres 
forma part del programa obligatori. Anar a la piscina, anar d'excur-
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si6 o formar part d ' un cquip de basquer és considerat tan important 
com qualsevol taller. Unes i altres activitats (tallers, sortides) estan 
sempre lIigades i són elements de motivació mútua. 

En un o diversos momems del mrs els nois i noies tenen una sor­
tida de lIarga durada (tres dies o més) . És potser una de les activitats 
c1au amb possibilitats més diverses scgons les coodicions de cada aula 
taller. Pensada com a espai de convivencia de grup acompleix en tots 
els casos una ccrta funció de premi , d 'activitat que poe arribar a {er-se 
amb la mesura que han canviat respecte d'a!gunes de les dificultats 
que tots teoleo, amb la mesura que s'han assolit determinats objec­
dus. És una mena de prcmi associat a la responsabilitat. Quan I'aula 
funciona per moouls trimestrals la sortida llarga és ¡'acre fi nal de ca­
dascun. A les altres, si e1s recursos llUmans ho permeten, se'n progra­
men algunes de dos dies i una de fina l més lIarga_JO 

8.8. ASSEMBLEA 1 DINÁMICA DE CRUP 

No hi ha cap aula taller que no tingui programada en el seu horarí 
I'assemblea. Al marge de la seva funció basica en el procés de segui­
ment educatiu, de que parlarem més enclavant, !'assemblea és un deis 
instruments clau per a incidir sobre el grupo Així defincix, per exem­
pie, el projecte educatiu d'una aula taller les seves funcions: 

"AlIgmentar Ja participació i implicació de/s nois i noies mitian­
fOnt el diafeg a f'assemblea. Valorar la importancia de la paraulalpen­
sament. 

• ¡ntervenció actilla de tots. 
• Consciencia de grllp i respecte per les opinions deis a/tres. 
• Millora de I'expressió oral i transmissió d'idees. 
• Desenllolupament de /a capacitat d'abstracci6 i de síntesi. 
• Generació d'interes pel món fonnatiu-Iaboral. 
• Sentiment de pertinenfa. 

Organització i distribució de funcions (pissarra, acta, tom de 
paraules).31" 

JO Voldria destacar una e.~peri~ncia de Qsortida" molt espeóa.l que es fa a l·experi­
~ncia d'aula taller ("eurs d·aprenenClltgts professionals~) a l'escola Joan XXIII de &llvit­
ge. La sortida de convivencia ~s [a primera activirat del curso El nois ; noies comenten 
a coneixer els educadors i les ~tivitats que faran fora del seu prop; medi, en una 
c?nvivcncia d·ull5 dles que no s'assembla en res a ['escoja que coneixien i que no volen 
ni \·cure. 

JI Programación Aulas Taller. AjunCllment de L'Hospitalcl. 
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L'assemblea és l'espai per fer grup i per delegar i exigir e! compli­
ment de la responsabilirat de tots en e! funcionament de I'aula, des 
deis encarrcgars de la neteja a la planificació d'una sortida. 

Juntament amb I'analisi i reflexió sobre la marxa de! grup i de les 
aetivitats, a I'espai de l'assemblea s'hi afegeixen temes formarius con­
siderars basics, des deis que els afecten com a adolescents (sexualitat, 
dependencies, diversions, . .. ) fins als que poden tenir a veure amb 
l'orientaeió laboral. Els educadors i educadores consideren en gene­
ral que resulta útil fer servir en aquests espais determinats jocs de 
dinamica de grups. S'adapten fon;a bé a les seves característiques 1 

ajuden a integrar i cohesionar el grupo 
A mlg camí entre I'assemblea rematica i els jocs de dinamica de 

grup es troben algunes propostes d'activitats, com ara els cspais de 
relaxació o e1s espais de amoreflexió, anomenats també de dinamica 
de grupo En aquest últim cas es tracta d'una activitat en grup petit (5-
6 persones), con si fos un taller més, en la qual es treballen aspecres 
relacionars amb el coneixement d'un mateix, de la relació amb e1s 
altres o - igual que a I'asscmblca tcmatica- de preocupacions i dificul­
tats derivades de la seva edat i de la seva situació. Aquest treball de 
dinamica, fer en perit grup i amb una persona de confian¡;a per a ells, 
permet també que acabin sortint alguns deis seus conflicres i de les 
seves activitats de risc externes a I'aula taller. Es fa possible d'aquesta 
manera connectar dos móns que sovint s'ignoren. S'estimula que sur­
tin a la superfície altres dificultats, malgrat que no s'hi intervingui 
directament. De manera indirecta es treballen acrituds i valors. 

8.9. LA PARELLA EDUCATIVA 

El mateix origen de les aules taller va donar lloc a la distribució de 
les tasques entre dos tipus de professlonals; cls cducadors socials, de 
carter, de barri, i els experts en alguna tecnica laboral. En els inicis -
en molrs casos fa més de quinze anys-Ia prerensió que I'aula pogués 
aJudar a entrar en el món laborall'adolescent de carrer va fer pensar 
que era útil que la formació esrigués en mans d'un hon mestre de 
taller, d'un "manetes" d'algun oficio El moment de crisi economica va 
permetre fins i tot que bons oficials que eren a I'atur poguessin dedi­
car un temps a les aules taller. 

En e1s últims anys, a les aules que queden, les fórmules de combi­
nació de professionals són diverses. En tots els casos ells consideren 
que tots e1s adults que hi inrervenen són educadors, malgrat que ho 
facin durant poc temps, pero d'una manera general podríem dir que 
l'aula pibota a l'entorn de dos professionals; l'educador i el monitor. 
El o la professional que assumeix la programació i la realització de les 
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activitats de taller i els que assumeixen la programació i la realització 
de les altres accivitats i, especialmenr, el seguiment ¡ la tutoria. En 
alguns casos, a més, hi intervenen professionals complementaris (ta­
IIcristes, o animadors) per a accions punruals parcials. 

"E/s dos teCltics te/len ftmcions difereuts perque intervenen sobre el 
mateix grup peTó en ambits diferents. Aquests ilmbits són el tecnico­
professional i el de l'educaci6 social. Aixó fa que en el moment preví a 
la illtervenció es proposin objectills fonnatius j edllcatius. 

Les fttnciOlls del mestre de taller estan relacionades amb el treball 
físic, que implica manipuJació j transformaci6 d 'objectes a partir de 
I'ús adeql«lt de les eines. Per to11l és I'encarregat de transmetre e/s co­
neixements tewics del programa instructiu. 

L'educador situa les seves funcions en un nillell més globalitzadur 
(ampliar el patrimon; cultural, de significats, de re/acions ... ) '10 pas­
sant necessariamellt ni úllicament per /a transformaciú de materiais. 
Si {'educador realitUI diversos trebails manipulatitls al pretallerés com 
a estrategia per a contactar amb el grup, peró les selles funcions van 
des de lagesti6 administratilla a la dinamitzaci6 sociocultural, passant 
per la coordinaci6 amb d'a/tres professjonals, la re/ació amb la famí­
/ia, amb l'entortl del ¡ove ... j, sobretot, a la illtervellci6 socioeducativa 
que faciliti al ¡olle la imegraci6 en el medi social, finali tat prioritaria 
que perseguim al pretaller.Jl -

Es una divisió, pero, que esdevé normalment artificial. El monitor 
és un educador que educa fonamentalment amb les tecniques, que no 
té al seu carrec el seguiment global individualirzat de cap noi o noia. 
Pero igualmcllt observa, parla amb clls, valora i refor~ progressos, 
incideix en el complimcnt deis acords, etc. !'?cducador tutor, sovi nt fa 
alguncs activitats que podríem dir de taller, rdor/ja el monitor quan 
el grup supera les 4 o 5 persones, fa obscrvació i scguiment durant els 
espais de taller. 

Quan ,'aula té una estructura mínima podem trobar-nos que la 
parella educadora comparteix les dues activimts ind istintamem, si és 
que hi ha la formació adequada i l'habilitat tecnica suficient. Quan 
]'estructura és ja molt més complexa, els projCCtes educatius assenya­
len tres tipus d'agents cducatius: 

Per a les tasques pedagógiques; diddctiques, ['Aula Taller s'organit­
za de la manera seguent: 

• Ull Equip Permanent i Tutorial: s'encarrega de la coordinació 
gelleral, del seguiment personalitzat deis ,zois i no;es, és respOll­
sable de l'organitZi1ció, del material j de les relaciOllS extemes. 

II AGUILERA, S. E/s prel<llle~ a AftJnresa. 1984-1996. Un treball aualuatiu. M.1nresa 
1996. 
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• Educadors de Formaci6 Bdsica i Orientaci6 Laboral: s6n res­
ponsables de la programaci6, realitzaci6 j avaluaci6 de les arees 
de Ilenguatge. matematiques, in(ormatiea j (onnaci6 social i la­
boral. 

• Educadors de Formaci6 Tecnica: s6n els responsables de la pro­
gramaci6, realitzaci6 O avaluaci6 deIs tallers de fusteria, mante­
/l iment, cuina i arts grafiques . .lJ" 

Amb fórmules diverses, les aules funcionen amb profcssionals que 
propasen als nois i noies activitats, en grups petits, i scmpre amb 
¡'aeompanyamem contenidor i motivador d'un tutor molt presem en 
la scva dinamica diaria. 

8.10. DIMENSIONS 1 VOLUM D'ACTIVITATS 

Perque es pugui entendre tor el que anem comentant cal finalment 
parlar de la dimensió d'aquesrs recursos j del volum de la seva activi­
tato Tenint present que les aules deis ajuntamems han tendir a dismi­
nuir o cstabilitzar el nombre d'adolescents que aeollien i que les 
d'iniciativa social, mentte era possible, augmentaven, eadaseuna de 
les aules taller aeu!\ una població que oseil·la entre els 10 i els 50 
adolescems. 

La raatio adolesccnts/pcrsona educadora no es pot expressar de 
manera uniforme, :Hesa I'estructura tan variada que tenen. Com a 
norma general diríem que es considera que un grup en que actua un 
educador sol no ha de passar deis 6~8 adolescents, depenent sempre 
de la composició del grup i de J'activitat a dur a terme. El grup educa­
tiu té normalment uns 12 subjeetes (entre 10 ¡ 14) i quan fan activitats 
plcgats normalment hi ha presents dues persones educadores. Un tu­
tor o tutora té per norma general un maxim de 12 nois o noies dels 
quals ha de fe r el seguiment. 

Per acabar de comprendre les dimensions hem de considerar que 
les cxperiencies d'i niciativa social normalmem estan inscritcs en pro­
jeetes més amplis, per la qual cosa poden compartir i rendibilitzar 
altees recursos, altres peofessionals i personal complcmentari i volun­
rari. En el cas de les municipals., si no estan condemnades a l'a"iIIa­
ment, l'aula esta adscrita a una zona d'atenció primaria i por comptar 
amb els educadors i d'ahres tecnie:; de les UBASP. 

Normalment els horaris són més redu'its que cls d'una escola i con­
centrats al matÍ (quatre, quatre hores i mirja). Tot i aixo algunes, amb 

11 Aula Taller Martí Codolar. Projectc 95-96. Centn Juvenil ~MlIrd Codular". 
Barcelona. 
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un imeres especial per ser subsütutes ciares de l'escola a la qual no 
poden anar els nois i noies tenen horari partit (marr i tarda), perque 
defensen que és cxcessivamem problcmatica la quantitat de temps 
que tenen buit amb la tarda sense ocupar. 

El volum de la seva incidencia no por ser valorar tan sois per aguest 
horario Les acrivitats externes i les sorrides completen un nombre d'ho~ 
res d'atenóó educativa en molts casos similar o superior a la que hi ha 
en una escola secundaria obligatoria. A més, malgrat la seva eoncen­
traeió en el matí, e1s nois i noies de les aules taller poden aceedir a la 
tarda als centres obertS, i si són objecte d'un seguiment exterior tenen 
(haurien de renir) altres acrivitats programades en el seu projecte edu­
catiu individual. Ni l'escola ho és tot, ni I'aula taller hauria de ser-ho 
en la seva vida. 

8.11. UN, POTSER DOS ANYS 

La duraóó, el temps d'estada en aquest tipus de recurs és forc;¡:a 
variable. En general toes e1s projeetes, en la seva versió inicial i els més 
ambiciosos sempre, planifiquen una intervenció de dos anys, seqüen­
dais i progressius. De fet s'ofereixen a nois i noies sempre dos anys, 
pero poques vegades sera així. Practicament tan sois amb els que co­
mencin als 14 anys sera viable. En arribar als 16,l'accés a l'eeonomia 
submergida o la derivació cap a fórmulcs de formació ocupacional, 
que no segueixen ritmes de calendari escolar, faran que abandonin 
I'aula abans. En general, les aules atenen adolesccnts que ja han per­
dut un any (per repctidons o per abandons) del seu procés formatiu. 

Entre les flexibilitats que I'aula ha de cenir hi ha també la tempo­
ral, la de poder admctre nois en diferents momcnts del curs, en funció 
deis professionals que fan un treball amb clls i que aconsegueixcn un 
procés de motivació i can vi, que poques vegades es produeix, sempre 
als vohants de setcrflbre. l a hem fet norar que una de les raons de les 
estructu res modulars o de "'credits" de curta duraeió era poder admc­
tre persones noves, sempre que el grup ha permeti. Les característi­
ques, els ritmes ¡ també els tcmps en els ado lescems acollits són mole 
diferents. Com a norma general d seu comprornfs amb I'aula és el 
d'acabar el curSo 

8.12. QUÉ ES EL QUE ES PRETÉN 1 QuE ÉS EL QUE ES FA? 

, Hem deixat ciar des de l'iniei que no prctcnícm fer cap avaluadÓ. 
Es per aixó que el resum d'activitats que hem fet no vol dir de cap 
manera que a rotes les aulcs taller es faei tOt ni que tOt el que es prctén 
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s'acansegueixi sempre. Per aixo, porser no hi ha millar resum d'aquest 
capítol que la modesta avaluació que fa el "'Pretaller CruTlla" en la 
seva última memoria" 

"En el Aula Taller ,toS proponemos hacer una tarea de prevención y 
recuperación de estos chicos, ayudarles a tener actitudes positivas ha­
cia ellos mismos y hacia los demás, capacitarles para el mercado de 
trabajo y procurar "reCOllcifiarles" con la cultura. 

Es evidente que, en la tarea educativa con chicos del tipo descrito, 
los procesos son lentos y dificultados por bloqueos personales, pro­
blemdticas familiares, sociales, cOl/travalores propuestos por la calle y 
grupo de amigos ... pero, a pesar de todo, hemos ido viendo elemmtos 
de mejora en muchos de ellos que serd más efectivo anafiwr viéndolo 
en cada objetivo específico o particular. 

Aprender técnicas cOllcretas 
Muchos de los chavales han alcanzado los conocimientos básicos y 

unas habilidades fundamentales en el ámbito de los diversos talleres. 
Los chicos valoran muy positivamente los adelantos hechos en estos 
campos. 

Adquirir hábitos de trabajo 
Hay 1m porcentaje bajo de abse/ltismo y se ha conseguido Ull/lota­

b/e nivel de punwalidad. Se les ha ayudado a ser cada vez. más cuida­
dosos con el material. Se ha intentado terminar correctamente todos 
los trabajos empezados en los talleres. 

Recuperar conocimie"tos 

Les hemos ayudado a mejorar sobre todo en estos aspectos: 
- Lenguaje: elementos bdsicos de comprensi6n yexpresi6n. 

Matemáticas: cálculo y o!)eraciones básicas, problemas senci­
llos ... 
Dinámicas de grupo: técnicas de comunicación. 
A algunos chicos se les ha preparado para el graduado escolar. 

Conocer SI/S propias capacidades y aumentar la al/toestima 
Mediante las dinámicas de gmpo creemos que este objetivo se ha 

cOllseguido mínimamente. Otros aspec.tos que han ayudado a COflSe­
guido hall sido: 

• Un trato personalizado que valora lo positivo de cada uno. Con 
fa puesta en marcha de la figura del tutor se ha prestado ulla 
atención mucho más personal . 

• Conseguir resultados positivos y contrastables en los talleres. 
El refuerzo positivo en los aspectos culturales. 
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Hacer experiencia de asociación, gestión y organización con otros. 
Las dinámicas de grupo han contribuido notablemente a incrementar 

el espíritu de trabajo en equipo, a saberse organizar para la resolución 
de conflictos, tanto hipotéticos como reales, a asumir roles dentro de 
la estructura grupal. 

También se han dedicado muchas intervenciones eduwtillas a ayu­
dar/es a controlar su agresividad y a respetar a los otros ... 

Ayudarles a hacer una recuperación psicológica y personal 
En algunos wsos los problemas nos sobrepasan: necesitan aten­

ción clínica especializada o bien salir de su ambiente. En otros, sí que 
hemos constatado un progreso eu este campo. Han contribuido a ellos 
las entrevistas personalizadas con el pedagogo-terapeuta y las diná­
micas de grupo34" 

,. Prc!aller Croilla. Curs 94-95. 
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9. Seguiment, seguiment, segui­
ment ... 

El nus gardía de les aules taller és sens dubte el seguiment, ¡'acam­
panyament d'un procés maduratiu, d'un ¡tinerari de transició. Podrí­
cm dir com a resum inicial que acompanyar representa acaUie una 
persona, fer-se ca.rree deis seus conflieles, estimular un procés d'aela­
riment de les seves confusions emocionals i plantejar-se conjuntament 
algun projecte de furor. I.:acompanyament serveix perquc aprengui a 
ser conscient del que va passant en la seva vida, a reflexionar sobre els 
seus acres, fins i lor abans que siguio considerats com a baos o do­
lents. 

Com a norma general, el seguiment té tres ambits d'acció: ¡'indivi­
dual, el grupal i el familiar3 5

• 

"Individual: 
Partim de fa situaá6 de falumne, del seu mOment evo/utiu, deis 

seus sentimel1ts de culpabilitat, inseguretat, desvaloració, ansietat i 
justificad6 enfrol1! d'Ul1a situaci6 de fraáis escolar. 

Grupal: 
Introduir un aluml1e en un grup amb compallys amb problemes 

semblants té, en si mateix, UI1 efecte terapeutic, ja que provoca UI1 

Ji Un.1 pan d'aquest segulmcnt. o;;om veurem després, cstari. (o hauria d'estar) a 
carrce d~ I'educador d~ medl oben. dd DAM o de profcssionals similars, rc:foTs-"-nt 
¡'aceiú que es prooueix al'aula. 
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sentiment de cohesió davant de les dificultats. La integració ha de fer­
se comptant amb el compromís de l'alumne i ha d'anar acompanyada 
del seguiment personal, a fi de coffegir les situacions que puguin produir­
se en el grupo 

Familiar: 
Awstuma a ser difícil l'acceptació de la reafitat del fill per part deis 

pares. Cal mantenir-hi contactes molt freqüents i treballar conjunta­
mento Si /lO es fes així, ['esfon;; de l'equip de professors i educadors no 
donaria resultat. Tot aquest trebal/ va sempre acompanyat i és assesso­
rat per un equip psicopedagógie.36" 

L'instrument d'aeció és la tutoria 1 aquesta es porra a terrne mit­
jan~ant les entrevistes, les assemblees, el que podríem anomenar ta­
Ilers o espais de reflexió ¡ les entrevistes í reunions amb C\S pares í 
mares. Els objectius principals seran que els lIois i lIoies ringuin un 
espai per a expressar-se, per a reflexionar (encara que només sigui 
emocionalment) i per a elaborar, pair, tot el que els va passant. 

9.1 LA TlITORIA DEL OrA A OlA 

Cal, pero, comen~ar aclarint que I'instrument central per al segui­
ment és la rclació educativa personal quotidiana. Una eina clau tant 
per a coneixer els noís í noies com per a treballar els diferents aspec­
tes socioeducatius. És, a més a més, la base pcr a les entrevistes i l'as­
semblea. 

«La quotidianitat permet una relació més personalitzada amb els 
¡oves i un plantejament educatiu que va més enlla deis objectius pro­
posats inicialment, converteix la relació educativa en un procés de 
comunicació molt més rie i dinamic que el madel tecnológic basat 
exclusivament en objectius operatius. 

Aquesta relació educativa quotidiana permet crear una dinamiea 
més profunda que en una relació ocasional, j alhora crea una memoria 
col·lectiva que implica tan! els ¡oves com l'equip i que es concreta en 
frases com: "et recordes quan vam aliar a .. . ", o "i quan va passar al/ó 
de .. . ", o "quan vam ferel ... ". Aquesta memoria col·lectiva és una bona 
eina per a dinamitzar el taller, tant quan entra algun ¡ove nou com 
quan s'ha de reflexionar sobre diferents aspectes i s'ha de baixar al 
terreny d'allu concret.·l7" 

.,,; Curs d'apre>llmtatge$ professionals. Awterials intem5. FlIndació Jonn XXI!J. 
I..?Hospitnlet de Llubrq;at. 

"Projecte educatiu del Pretaller Municipal de ManTesa. Manrcsa. 1993 . 
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Hi ha molt de contacte diari, el scguiment passa normalmenr per 
I'observació comínua de les acrivitats de cada dia, per parlar amb ells 
en l'actuació diaria. És la tutoria del dia a dia. Com a norma general 
podríem dir que sempre hi ha un educador present, que enfronta qual­
sc"ol dificultat o conflictc i dóna respostes a les simacions que es 
plamegen. L:educador o educadora fa aixo, a més, amb tots, esriguin 
o no al seu carrcc com a tutoritzats. 

Per a mohcs qüestions no cal ni reunir-se separadament, un per 
un, hi ha qücsrions que es parlen o es trcballcn al taller o a I'esbarjo. 
En la rdació diaria surten tots ds temes de la scva quotidiancitat, des 
deis més personals fins al que els ha interessat més de la pel·lícula que 
han visr. 

Probablemem sigui aquesta una de les claus diferenciadores de la 
tutoria entre un centre d'ensenyamenr ¡ una aula raller. És un segui­
rnent personalin:ar i próxim, basar en mulriplicitat d'interaccions (aco­
Jlidores, limiradores, correCtores, engrescadorcs, escoltadores, etc.) 
derivades de la quotidianitat. De ben poe els servia a aquests adoles­
cenrs temr, a I'escola, un tutor a distImcia, ocupar de notes i avaluaci­
ons i com a maxim de renir-hi alguna conversa individual, derivada 
sempre deis incidenrs o les qualificacions. 

De tant en tant hi ha temps per a It.-s re!acions individuals, de ma­
nera separadal ' , En alguns casos caldra fer-ho pcrque e! noi esta en­
tranr en ulla dinamica insostenible, en d'altres perque tot és opac i 
sembla que no passa res. En un cas i en l'altre ha de percebre que 
l'educador eSta per di, que Ji planteja una pregunta elemental: «que et 
passa .. ? com vas ... ?". No es tracta de parlar per sancionar, sinó de 
parlar rambé del que ds agrada i del que va bé. ~educador és el refc­
rem adult que ajuda a créixer 

9.2 TlrTORIA INDIVIDUAL, TUTORIA GRUPAL 

També hi ha un temps regular per a les tutori/.."S individualitzades. 
En alguns casos s'inicien amb la discussió d'alguna mena de "contrac­
te de responsabilita[", a partir de! qual es fixen amb cada noi o noia 
alguns objectius i compromisos que pcribdicamcnr seran revisats o 
planrejars de 110U. I.:entrevista individual és un mare més formaliuat 
de la rclació educativa. Malgrar que és més artificial que la relació 
educativa quotidiana, permet conuolar les pertorbacions, els esrímuls 
i les inrcrrupcions deis altres. També serveix per a completar la in-

.\1 En algunes aulcs taller fins i rot esta pr~viSl a I'horari que cllUtor o tutora tingui 
un espai lIiure eada dia (a més del temps S<;lmanal) pcr si eal fer una ent revista, una 
ac!uació puntual. 
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formació obtinguda a partir de I'observació, tenir una visió compren­
siva i global de I'adolescent, treba1lar processos de reflexió i discutir 
propostes d'orientació. 

En el capítol de les, activitats ja hem fet una primera referencia al 
paper de I'assemblea. Es el marc formalitzat de la inrc:rvc:nció educati­
va en el grupo Té a vcure amb la valoració col·lectiva del funciona­
mcnt del taller. Malgrat la seva dificultat és un espai que en general és 
valorat molr positivamem. És ellloc idoni per a la resolució de deter­
minats conflieres i per a la implicació dels nois 1 noies en el disseny 1 

planificació d'acttvitats. 
El que podríem anomcnar tutoria grupal no es realitza tan sois a 

partir de les assemblees planificades, sinó també a les reunions impre­
vistes, que s'organitzen quan cal, i mitjan~ant altres activitats col·­
lectives. En aquests espais els adolescenrs han de vcrbalitzar ¡ cxprcssar 
les dificultats i les propostes davanr d'un grup, i no tan sois davanr 
d'un adule. El propi grup, sense I'adult, haud d'assumir de tant en 
tant les seves responsabilitats i els seus objecrius, tot sol. 

Un resum del que és aquest seguimem dc que estem parlant, d'allo 
que és la intervenció dlltanr el curs, el podem extreure també d'una 
memona: 

"Hay un seguimiento personal por parte de cada tutor, median­
te entrevistas personales eOIl una frecuencia mínima de una vez 
al mes. 

• Hay una sesión de dinámica de grupo semanal en la que se fra­
ba;an aspectos de la personalidad como son la autoestima, la 
sociabilidad, la resolución de conflictos en equipo ... 

• Tres veces por sema/W hay una mini asamblea de 10 Ó 20 minu­
tos en la que se dan algunos avisos sobre fa observado ell días 
anteriores y se ofrece la posibilidad de que los chicos/as se expre­
sen sobre el funcionamiento general del pre-talfer. 
Se le da más importancia a la relación educativa que a los conte­
nidos en si. Esto permite que en los talleres y clases de cultura, 
ante un posible conflicto, se pare la actividad normal y se esta­
blezca UI¡ diálogo abierto entre los chicos/as y el educador. 

• Se procura hacer una programación lo más personalizada posi­
ble. Ejemplo de esto es la división en cuatro grupos para el repa­
so cultural.J9 " 

9.3 REUNIR-SE, OBSERVAR, AVALUAR 

Llevar deis casos en els quals a l'aula taller tan sois hi ha un educa­
dor estable, el seguiment s'estructura també amb a reunions sistema­
tiques deis equips per parlar deIs xicots, per revisar i comelltar noi 

"Memoria del pre-talier "Crudla" CUT50 94·95. Aula-talln Crullla. Barcelona. 
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per noi el seus objectius i els can vis que es van produint. Si l'acompa­
nyament proxim és la elau de la rdació educativa, les reunions d'equip 
són la clau de gran pan de l'acció educativa. Resultaria molt difícil 
treballar amb aquests adolcscents complexos sense poder contrastar, 
abocar angoixcs, planificar cstrategies ¡redistribuir-se c1s papers ad uhs 
a jugar. Fer de tutor no vol dir de cap manera que tan sois ell fara el 
seguimcm deis nois i noies al seu carrec. Tots e1s edllcadors fao segui­
ment, coneixen i camparteixen la dinamiea i les propostcs de trcball 
de tors. 

A mig camí entre el reCllrs educariu i el recurs socia! cspecialitzat, 
a l'aula taller no scmpre hi ha acord sobre si ha de elaborar-se O no un 
prajeete edueatiu individualitzat (PEI) eo el sentir literal del terme. 
De fet, mo lts deis nois i noies ja tencn un PEI, elaborat pec un altre 
professional, del quall'aula i els seus objectius són una parto 1inglli el 
nom que tingui, el que sí que és cerr, és que hi ha una actuació indivi­
dualitz.ada, rcflectida pcr escrit, en la qual es considera la rcalirat de 
I'adolescent, es proposen i es revisen objectius d'aprenentatge i d'evo­
lució personal. 

El seguiment por estar més o mcnys pautar segons I'orientaeió tC­

orica i el bagarge formatiu deis professionals de cada aula. I..:observa· 
ció, pero, per no ser esbiaixada i excessivament determinada pcr 
l'especial relaeió que estableixen adults i adolesccnrs, segueix unes 
pautes o utilirza uns instrumcnts. Per tal que es pugui veure el que és 
objccte d'observació, ¡x>dem veure quin~ wn els instrumenH; de regis­
tre d'una aula: 

Insrrument5 d'avaluació 

Individual Grupal 

Diaria Avaluació diaria individual Diari de camp 

Setmanal Taula d'Evolució Conductual " 
Ocasional Historial " individual 

"El diari de camp ha de recollir e/s aspectes més significatius de la 
jornada, tant si són individuals com col·lectius, posant especial aten­
ció en les reaccions i/o influencies entre el/s. Recul/ aspectes subjectius 
difícilment avaluables en una taula conductual. 

La Taula d'avalzuuió diaria conté cinc criteris que ca/ valorar amb 
una puntuaci6 que va del O al 10. Aquests criteris s611; assistbzcia, 
puntualitat, actitud, quantitat de treball i qua/itat del trebal/. Aquests 
elements s'hall de valorar en UIl full 011 es pugui observar grizficame1lt 
l'evolució trimestral de cada ¡ove. Igual que en el cas del diar; es pot 
fer al final de la jornada o l'endemii, abans de {'entrada deis joves. 
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La Taula d'Evo/llció Conduchla/ inclou VIlit criteris a va/orar set­
mana/mento Aquests vuit criteris s611 comuns a tots e/s ¡oves. peró a 
més hi ha a/gu1ls espais buits per a va/orar eategories especifiques re/a­
cionades amb e/s objectius individua/s. Els criteris de valoraci6 co­
mUIlS a tots e/s joves del grup són: re/ació perso1lal amb e/ teenie, 
re/ació personal amb l'edlleador, convivencia amb els companys. com­
pliment de les normes, participació a fes assemblees, autollomia, es­
tructuració personal i higiene personal. La periodicitat d'aquesta taufa 
és setmanal. 

L'Historia/ individual ha de recollir les dades particlllars de eada 
¡ove, més els aspectes puntuals de la seva evolució. S'ha de fer sobretot 
que e/s casos de més dificultal, o en aquells en que es c01tsideri útil per 
a una posterior intervenció O per a realitzar informes per a d'a/tres 
professiona/s, de manera que no es dupliqui la feilUl ja que bona pan 
de l'evo/ució deis ¡oves queda registrada en el diar; de clUnp i les tau/es 
d'evo/ució conductual. 

ehistoria/ individual ha de recollir telegraficamellt e/s aspecles més 
significatius de la seva biografia, així com les gestions ¡pactes realit­
zats. Les dades es recuflen quan succeeixell e/s fets que s'han d'anotar, 
peró es revisaran periódicament en fuució de/ cas.w ' 

Si el scguiment comporta un procés d'observació sistcmatica tam­
bé representa un procés d'avaluaeió. Recordem que c1s adolescent:> 
que hi acudeixen necessiten tornar-se a valorar positivament i recupe­
rar I'autoconvenciment que són capa~os d'aprendre i de fer. Les actu­
acions de seguiment hauran de poder traspassar als adolescents la 
constancia deis scus aven!jos, hauran de servir per afer-los conscients 
deis seus canvis, per a treballar les seves expericncies. 

D'acord amb aquesta logica, l'avaluació és "un procés sistematic, 
continu, integral i tia competitiu"41. És sistema tic perque, malgrat la 
flexihilitat i la improvisaei6, que també hi són, respon 3. projectes i 
planificacions, d'acord amb objectius i compromisos. La eontinui"tat 
respon a la idea de procés, de seqüencia de canvis, de fites que ajuden 
a definir nousaven~os. D'acord amb la idea deglobalitat, el que s'avalua 
no s6n c1s aprenentatges sinó totes les variables del procC:'S cducatiu. 
Fora de tota lógica selectiva. els nois ¡ noies també s6n avaluats en 
funció de processos de cooperadó i en relació amb els aven!jos que fa 
el propi grupo 

.. Proi~ae edUCilliu del1'Tet.lller Municipal de ManTeSa. Manre$:l. 1993 . 
• , Dcfinició del Proiecte educat;u de MJ.:E.sdal~. 
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9.4 OCUPAR-SE DE LA FAMiLIA 

H em dit a ¡'inieí d'aquest capCtol que també la família forma part 
del procés de seguiment. No és una activjt3t facil. O'uo cantó la diver­
sitat de famílies i de situacions n'inclou també algunes de difícil accés 
i d'impossibilitat d'influcncia. D'un altre, els recursos educarius de 
¡'aula taller són limitats i no poden dedicar-s'hi amb la intensitat que 
caldria. Si no hi ha altres professionals que treballin sohre el (erritori 
i que assegurin una pan del [rcbaH de seguimcm de la família, des de 
1'aula taller resulta enormement difícil. El tutor sempre ha intema, 
pero els resultats 56n molr minsos. Finalment, convé renir present que 
estero parlant d'adolescents i que la relació a establir amb la €amília 
no és [a mateixa que si es tractés d'infants. 

En qualsevol cas sempre hi ha uns mínims als quals l'aula taller no 
renuncia: les entrevistes inicials (individuals i col-lectivcs) i les traba­
des finals en acabar un modul, un període d'activitats. En alguns ca­
sos fins i tol s'arriba afer amb pares un Contraetc de eompromíssimilar 
al que es fa amb el seu fill o filia adolescents. Si no s6n famílies amb 
especials problcmatiques hi acudiran a J'jnici i al final, i un parell de 
vegades durant el curso En una situació contraria caldril assegurar que 
des de fora de l'aula taller es treba11i la família i s'hauran de fon;ar els 
contactes, encara que siguin tdefónics, com a mínim en els moments 
d 'avaluació, quan el fiU o la filia millora, canvien, quan apareixen 
con fl ictes i dificultars en els quals ells haurien de col· laborar o evitar 
empitjorar-los. L.1 situació óptima es produeix (poques vcgades) quan 
són els pares els que s'acosten a l'aula taller a preguntar per la marxa 
del seu fill i comeneen per valorar la lasca dels educadors i educadores. 

Sense deixar de banda les dificultats, ni ¡'especial relació que es hi 
ha entre els adolescenrs i les seves mares i pares, les aules taller sem­
prc han pretes implicar la família en el procés de seguimem individu­
a!' És com una mena d'acompanyament doble: acompanyar els nois i 
noies; acompanyar el procés de ser mare i pare quan aquells fan la 
transició al món adult (comprendrc les seves dccisions i eleccions, les 
seves propostes de fmur, valorar les seves experiencies, ... ). Amb la 
mesura que es vagin produint canvis en el seu fill o filia l3mbé aniran 
canviant lcs seves preocllpacions i hauran d'aprendre a valorar el que 
és important i el que no ho és tanto Un reflex d'aquest acompanya­
mene dobl e s6n algunes experien cies d'entrcvista conjunta parc-marc­
adolesccnt-tutor'2 en moments intermedis del curSo Un alere, el 
comtntari amb I'adolescent del butlletí d'avaluació aban s d'cnviar-Io 
a casa seva . 

• : I'ritCtiC3 previst3, per elCemplc, per a una de les entrevistes en el projec!c delJo3n 
XXIII. 
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D'una o d'una altra manera han de poder-se treballar amb la famí­
lia els can vis. Fer que valorin el que significa aconseguir ser puntual 
quan abans no sortien delllit fins a les dotze. El butllccins d'avaluació 
tenen sempre un formar molt senzill que permet descobrir al pare i la 
mare e1s elements més basics. Per exemple, parla de la relació que 
tenen amb cls educadors i amb els companys, els dies que han faltat, 
les peces que ban fee a cada taller, etc. L'avaluació ha de servir per 
poder dir als pares que el seu fill o filia ha treballat i que ha trcballat 
bé, per la qual cosa no té sentir que continui'n tcnint-ne tan sois una 
imatge negativa. Per tal de refon;ar els eanvis algunes aules taller han 
inventat, per exemple, diplomes que donen al final de cada modul 
amb I'assistencia obligatoria deis pares. S'avisa també els pares quan 
les coses van bé, per explicar que el seu fill o filia poden fer coses. Es 
trenca així la logica a la qual estaven acostumats: ser cridats quan les 
coses anaven malamcnt, i per sentir dir que els seus fills no servien. 

9.5 EL SEGUIMENT GLOBAL, EL SEGUIMENT IMPOSSIBLE 

L'aeompanyamem pero que pot fer-se des de l'aula taller és inevi­
tablement parciaL Tal i aixo por ser possible quan I'aula encara res­
pon a un projectc de barri; aleshores hi ha una proximitat física i 
social deis nois i noies i l'aula taller esta inserida en un conjunt d'actu­
acions. Algun altre agent educatiu hauria de fer el seguiment d'alrres 
parts del seu món extern, del seu entorn , de les seves circumstancies 
(la família,les amistats, cls ambients en que es mou ... ). 

Tanmateix, resulta extremadament difícil si a l'aula hi acudeixen 
nois i noies de 1I0es molt Ilunyans i diferents. Quan es traeta d'un 
reeurs amb les places ocupades per la DCAI o per JustíciaJuvenil el 
seguiment global hauria d'estar a carree deis professionals que han 
derivat els adolescents. Pero, tan sois si el menor es traba sota una 
mesura judicial de scguiment en IIibertat o similar, el Delegat d'Assis­
lencia al Menor (DAM), normalment, ha fara possible. Especialment 
difícil acaba sent el scguiment i la coordinaeió quan es tracta de me­
nors desemparats. El sistema deis EAIA (Equips d'Atenció a la Infan­
cia ¡¡'Adolescencia) descontextualitzat i saturat, esdevé inoperant. En 
la resta de casos els educadots i educadores de I'aula taller es trabaran 
pdctieament soIs. Pr.acticament ningú no treballara la familia o els 
altres aspectes de la vida de l'adolescent.4J 

Per als adolescents que no c5tan sota cap sanció o mesura protec-

H Des d'una alITa perSfl'CCtiva convé tenir presem que els nois i noies que o:sran en 
mans de moles profeMionals, també poden estar fans de f;lnts scguiments, de tant do­
nar explicacions. Acaben aprenent el que h3n de dir a cad:ISCu. En aqucsts casos cal 
trt:ballar conjuntamcm els objcctius, tenir propostes conj\lllTes, acordar quin és el pro­
fcssional que assumcix el que podrtem dir b "tutoria de la glubalitat". 

96 



tora el seguimem exterior dependra fonamentalmem de l'organirza­
ció de I'arenció social primaria i, molt espccialment, de les prioritats 
que ringuin assignadc~ els educadors de les UBASP i el seu estil de 
trehalla. A les converses amb els educadors i educadores de les aules 
bem trobar de tor, des de la desconfian~a més absoluta cap als profes­
sionals de despatx, que han abandonar qualsevol t reball de carrer, fins 
al disseny adequat de: mecanismes de seguiment conjunt amb la rcla­
ció professional adcquada. 

Tal com hcm asscnyalat parlant del seu origen, les aules taller hau­
rien de ser fonamcntalment un recu rs dimre d'un programa més am­
pli d'intervenCJó educativa amb els nois i noies adolcscents d'un 
territori. El seguimcm global comporta asscure's a discutir els dife­
rents educadors que es relacionen amb ]'adolescent coneret per tal de 
concretar les accions que se Ji proposaran, amb qui les fad, a on i el 
paper concrer que por jugar l'aul3. Sense " altres" seguiments no re­
sulta f<'ici l que ]'aula esdcvingui tan positiva com seria necessari. Com 
en tantes altres situacions,l'aula tallet i els seus professionals esdeve­
nen I'únic recurs que es preocupa de determinatS adoleseents. 

Si el seguimcnt és la dau de volta és evident que per a portar-lo a 
(erme és necessari multiplicar les activitats i donar un pes específic dins 
I'organització a un horari i unes coordinacions que el facin possible. 
Tornem als excmples i vegem com ho resumeixen en una memoria: 

"El seguiment personal s'ha fel a través de: 
• tutories illdividualitzades amb els joves un cop al mes amb e/ 

seu tutor. Depenent de les problemdtiques del noi i del seu funci­
onament dins del grup han estat més o me1tys continuades. 
trobades amb les famí/ies i el tutor trimestra/s, també depe,tent 
de la marxa del /Joi han estat més o menys freqüents. L'objectiu 
és implicar e/s pares en el procés educatiu deis nois. 

• trobades mensuafs amb e/s educadors-ttttors, DAM, psicólegs, 
professionals deIs EAP, EAIA i serveis socia/s que atenen e/s 1I0is 
¡les seues famílies per tal de coordinar les llostres interoencions. 

• retmions setmanals de I'equip de tutors, per a revisar junts com 
van e/s grups i cadascun deis nois i noies. 

• reunions mensuals de tol i'equip d'educadors ; talleristes per a 
revisar /a marxa de l'aula, de fes classes i deis no;s. 

• ;,tfomte trimestral, fet per tot I'equip d'educadors. Orl s'ha reco­
/lit com ha alla! aquell trimestre e/ noi en cada una de les arees 
de formaci6. El seu objectiu ha esta! refoN;ar els processos posi­
lius que ha anal fellt j orientar-fo per tal de ca,tlJiar alió que 110 
anavo bé. J:infomte s'ha fet arribar ols nois i o/s pares o tu­
tors. 44

" 

.. AU/II TII/ler .",faTt; Codo/liT. Memoria Curs 94-95. Cemrc Juvenil ~Martf Codo­
lar- Ib.(cclona. 
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10 .... 1, després, que? 
Toces les auJes taller es plantegcn com a objectiu hasic aconseguir 

que els Duis i noies adquireixin un cen grau d 'autonomía. Aquest 
procés rindra una duració teoriea (d'entre un idos anys) ¡ una duració 
real (el remps que vulguin quedar-s'hi). En qualsevol cas el factor de 
l'edar sera, com hem assenyalat, un condicionant, ja que fara possible 
deixar 1'aula i accedif a altres recursos o formes d'organitzar-se la 
vida. 

10.1 LA PREOCUPA CIÓ PER LA SORTIDA 

Quan tenen 16 aoys, el propi reeurs comcn~ a rreballar la seva 
marxa, la seva independencia. Comcnlia la preparació de la sortida 
(des de fer-se el carnet de I'INEM, fins a comenliar un procés de co­
neixemcnt de les alternatives possiblcs). A alguns e1s costa dcsfer-se'n 
pcrque 5'hi troben a gusto En d'altres easos les famílies estan cOntentes 
i voldrien que continuessin (sota control... ). Alguna aula. pero, con­
sidera qu e la baixa simplemenr ha de produir-se si ds objectius s'han 
aeomplen (major autonomía, major capacitar de relació 3mb elsadulcs, 
major relació amb els altres •... ). 

Com a norma general diríem que les aules taller estan espeeial~ 
men! preocupades pel que passa quan els nois i noies han de sonir. H i 
ha, pero, mol res diferencies entre unes i alrres. Algunes planifiquen 
especialment determinades 3ctivitats d'orientació i fan de pont amb 
d'altres recursos posteriors. Altres han de eonformar·se amb facilita r­
ne 13 connexiÓ. De fer podríem dir que !'activitat orientadora és un 
deis aspeetcs importants de l'aula. S'orienta el desorientar i eonfós 
adolescent en aspectes pcrsonals, socials i professionals. La finali eza-
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ció de la permanencia tindd molt a veure amb si es troba o no una 
sonida per a ells. Gairebé scmpre es fara, com a mínim, un acompa­
nyamem en ds primers passos. 

Trcballar el després de l'aula no sempre és faca, per manca de 
recursos o per la dificultat de connexió amb els ambits en els quals 
sera possible la cominuació. En alguns casos és perque rauta, d'inici­
ativa social, esta arJ1ada. En d'altres perquc l'aula, de serveis socials, 
no és ringuda en compte per les altres arees de l'Administració. Mol­
tes vegades han de conformar-se amb estimular la recerca activa de 
feina O de formació. donant supon a la resolució de les seves dificul­
rars. 

Sobre el paper les sonides per a un adol csccnt que té setze anys 
són múltiples: 

tornar a l'escola per completar l'ESO 
incorporar-se, a I'escola o fora, a un Programa de Garantia So­
cial (PGS) 
acudi r a I'escola d'adults 
accedir als cursos de formació ocupacional 
accedir a una escola taller 

- trobar feina. 
No sempre és possible descobrir a les memories dades concretes 

sobre on anaven a parar els nois i noies en acabar el seu [cmps d'esta­
da. Malgrat que no és extrapolable a tates (hem de recordat reitera­
dament que el tipus de recurs i el barrí en que esean ubicades les auJes 
condicionen molt les caractcrístiques ¡les possibilitats deis adoles­
cems), por servir d'orientació el balan~ deis últims anys que fe ia en 
una de elles. 

Expcetalives a l'acahar d CUIl 

90-91 91-92 92-93 93·94 94-95 95·96 

Program" de rormació Ocupacional , J 7 

Feina 5 4 2 2 , 
Sesueixen al Preraller J 2 J 4 J 

Busquen {eina (16 anys) 2 J 

Ahres 2 

TOTAl (Ulínim IIn mOdul) 10 8 11 12 15 

• Les memór;es a partir del curs 90-91 inclouen quines S6'1 les 
expectatives deis ¡oves una vegada acabat el curso Lactivitat ori­
entadora era un aspecte important de /'acci6 del taller. Aquestes 
expectatives no sempre coincideixen amb el que el ¡ove acaba 
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fent, pero sí que 5611 molt aproxirnades. Aquesta desconcordan­
da és perque les mernóries es tancaven al juliol, malgrat que el 
seguirnent orientatiu continuava al setembre. 

• A les memóries nornés es comptabilitzaven e/s ¡oves que com a 
mínim han fet 1111 módu/. 

• Els Programes de FO inclouen I'Escota-Taller, el P1T i e/s cursos 
ocupadonals. 
Els que aco1lsegueixen (eina després deis tallers, 110 es telten da­
des de si és amb contracte ni de qui1l temps la mante1len (sovi1l! 
en (eines precJries no s'hi estaven més de dues setmanes). 

• Per "altres" s'enté1l: Canvi de dutat de residencia, reincorpora­
d6 a l'ECB ° a la FP. .. · 5 

Pero unes o altres sortides no sempre existeixen i no són fadls i 
accessibles per als nois i ooies de les aules. En primer Iloc diriero que 
també aquí es produeix l"'efecre Mateu" (aconsegueixen més els que 
més cenen) i, en segon lIoc, no sempre són hen rebuts en alguns dispo­
sitius. 

10.2 TORNAR A CESCOLA 

Els casos de retoen a ¡'escala no són gaires a cap aula taller en cap 
moment de la seva historia (u n o dos casos ¡ no en totes les promoci­
ons) i no sempre amb exit. 5ón excessius els inconvenients que han de 
superar. Normalment es produeix en casos en que l'abandó del siste­
ma s'ha prodult per conflictualirzadó entre l'escola i l'adolescent. 

En generaJ no resulta fadl motivar-los, perque han conegut a I'au­
la taller un tipus diferent d'escola, un altre marc de reladons educati­
ves, que no trobaran amb facilitat a l'escola normal. Els retorns s'han 
prodult normalment cap a la formació professional i no a la ESO, per 
la qual cosa no sabem si el resultar seria millar amb el sistema més 
flexible de relaóó educativa que aquesta última permet. En algun cas 
més la reconciliació amb els estudis i la cultura s'ha produ"it a partir de 
l'escola d'aduhs per a la consecució del graduat escolar (i fins i tOt del 
certificat que no tenicn) i la relació ha estat més fileil ¡positiva. 

Una sonida raonable per a bastants d'ells (en e1s úhims anys) hau­
rien estat els programes de garantia social (PGS) pero, com és sabut, 
segueixen sense definir-se i n'hi ha molt poes. Tot i aixo en alguns deis 
municipis on hi ha aules també hi ha alguns programes (especialmenr 
Programes de Transició al Treball, PTI), peró el seu disseny queda 

, ¡ AGUIlERA, S. EIs Prera/lns a M4nresa 1984-1996. Un trehall ava/uatiu. Manresa. 
1996. 
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for<;a lluny de les condicions d'aquests nois i noies (sovint demanen, 
per exemple, titulació de graduat escolar) o mantenen cncara un fort 
caire escolar i academicista. 

10.3 LA FORMAC¡Ó PER AL TREBALL 

L'escoles taller i els cursos de formació ocupacional, per exemple, 
estan normalmenr situars a les arces de promoCló economica dcls ajun­
taments o en una altra de similar, que no vol saber gaire cosa de ser­
veis socials i de la seva clientela. En el capítol sobre el futur de les 
aules taller tomarem a tractar el tema. Cal destacar aquí que -amb 
matisacions- tant la formació ocupacional com les escoles taller, o 
han estar for<;a selectives respecte al que s'anomena "col·lectius amb 
especials dificultats d'inserció" (una pan deis de les aules en són), o el 
seu format educatiu no haencaixat béamb les característiques d'aqucsrs 
nois ¡ noies. Costa esfor<;os que SigUlll selecclOnats 1 que s'hi mantin­
guin . Avui una part important del trcball orientador deis professio­
nals de les auJes taller consistcix a construir una reiació positiva amb 
aquests recursos i a dissenyar conjuntament accions d'orientació. 

La fórmula de l'escola taller també ha estat sotmesa a can vis i crisis 
1, quan és present en el [erritori, no sempre té crireris de selecció que 
hi permetin J'accés a aquests nois i noies. Sovint han estat obligats a 
donar un índex d'inserció laboral moJt alt, que cls feia abandonar 
qualsevol prerensió d'agafar adolescents i, a més, amb espccials difi­
cultats. Tot i aixó alguns han pogut accedir-hi, especialmem si la co­
ordinació entre professionals deis dos recursos ha estat possible. En 
alguns casos s'ha rcconcgut flns I tot que els nois i noies que proveni­
en de les aules renien adqUlrits un conjunt d'habits molt útils per a la 
nova formació, ja que aula i escola taller tenien estils de treball molt 
slmilars. 

En les condicions actuals un grup important deis adolescents de 
les aules encaminen els seus passos cap a les diferents propostes possi­
bies de formació ocupacional. El taller ha servit per a estabilitzat-Ios i 
pcr a valorar alguns aprenentatges que poden estar rclacionats amb 
les primeres practiques d'alguna ocupacló. El plantejament polivalent 
de les activitats ha despertat en alguns nous interessos i, si en tenen 
l'oporrunitat, estan disposats a fer alguna cosa que c1s acosti al món 
laboral. A l'aula taller han estat sota un alt grau de seguiment educa­
tiu i ara poden comen<;ar a aprendre a relacionar-se només amb ex­
perts d'un determinat ofici o espai ocupacional. 

En alguns llocs (Igualada, Manresa, per exemple) l'economia sub­
mergida fa que sigui més facil que ds nois i noies acabin buseant algu­
na feina, especialment qua n aquella presenta una situació de 
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reactivació. Molts altres pero entraran simplemem a formar pan del 
gran volum de joves a la recerca de la seva primera feina, aprofitanr 
rotes les relacions d'amistat i de familia per a aconseguir-ho. 

10.4 ELS QUE ABANDONEN I LA PRO POSTA D'OBjECTIUS 
LIMITATS 

No toe són flors i violes a les aules taller, també passen per situaci­
ons de conflicte de difícil resolució. Alguns nois o noies acaben aban­
donaot o han de ser exclosos també d'aquest recurs perque impedeixen 
el seu funcionament. Els abandons depcnen molt de les condicions en 
que ha de treballar I'aula. A les que tenen mcnys recursos l'abancló 
s'aproxima al 20 %. A la majoria és entre ellO i el 15%, pero en les 
molt organitzades es manté cada any per sota del t O %. 56n el grup 
deIs que no eIs agrada el taller i no s'aconsegueix motivar-los. En 
general, amb els que més dificultats es tenen és amb aquells que su· 
men a la seva adolescencia trastorns psicologics d'una cena impor· 
tancia i amb e1s quals ni els adults ni el grup aconsegueixen finalment 
encalxar. 

Ha estat normal sentir dir als educadors i educadores de les autes 
que, una vegada posar en marxa el grup, les faltes d'assistencia, en 
general, són poques. Tot i aixo el seu día a dia no és sempre una bassa 
d'oli. La importancia donada a l'aprenclH3tge de normcs i al desen· 
volupament d'actituds i d'habits fa que també apareguin conflictes no 
resolubles per cap mirja deIs previstos. Normalment seran els conflie· 
tes greus contra la convivencia e1s que faran que el noi o la noia hagi 
d'estar alguns dies sense acudir a I'aula. Na és facil trabar expulsions 
definitives de les aules taller. Es produeixen en funció del grup, quan 
es fa impossiblc el seu funcionamem i, a més, no s'aconsegueix que el 
noi o la noia problematic faci res. Normalment les expulsions tenen a 
veure amb personalitats psicológiques tan prablematitzades que els 
educadors ia no saben que més fer. 

Com a exemple de que és el que s'aconsegucix amb la imerveneió 
transcriurem el resum de tres casos molt diferems que fa I'educador 
d'una aula: 

"M.G.Z. : Ha fet u,:a evolució molt positiva, més si tenim en compte 
que va ser convidat a donar· se de baixa de /'lES en que estudiava. Ha 
madurat fort;a j sens dubte el taller ha estat una experiencia enriquido· 
ra j positiva. Al donaNe de baixa va estar tres mesas treballan! ¡des· 
prés va ser seleccionat per I'Escola·Taller. 

F.M.R.: És un deis ¡oves que han mostrat més impulsivitat j mallco 
d'outocontrol, fins i tal ha protagonitzat 1m pare/l de baralles al taller 
(sense a/tres conseqüencies que les derivades de la tellsi6 que aixo pro· 
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dueix). Malgrat les dificultats de la intervenció educativa, considerem 
positiva l'evolució d'aquest ¡ove. El taller li ha aportat coneixements 
deIs límits, més autocontrol sobre les situacions, dismi/lució de les con­
dueles agressives ... Ell mateix considera positiva la seva evolució i par­
tícipació a les activitats del pretaIler. 

D.C.H.: És un deIs ¡oves més estructurats i normalitwts del taller. 
Se sap relacionar bé amb tothom i domina bé habilitats socials com el 
saber dir que no, o mantenir-se al marge deIs conflictes. Té un ritme 
lent de treball, malgrat tot fa la feina que se li encomana, i amb qua/i­
tato El taller Ji ha permes que no consolidés Ja seva auto/matge de 
gandul. Al donar-se de baixa del taller ha trobat una feina, alhora que 
s'ha inscrit al PTT de soldadura. w' 

Pero potser rambé és important deixar consr:mcia que sovint, es­
pecialmcnt en determinats barris, la problematicitat que envolta aquests 
adolescents és tan amplia que I'aula, el centre obert, han de limitar-se 
a accions molt basiques, a aconseguir que el noi o la noia segueixin en 
relació amb algú (I'educador o educadora de I'aula o de carrer ... ), a 
intentar especialment que els en quedi alguna experiencia positiva del 
seu paso Per constatar aquestes dificultats hem volgur transcriure tam­
bé el resum de dos d'aquesrs individus que fa un alIre educador en 
una altra memoria. 

"G. c.G., 
15 anys. Aquest noi ja venia el curs passat. Va venir derivat pe/s 

serveis socia/s. Quan va entrar al centre ni e/s pares, ni el nano, mani­
festaven cap interes concret, simplement que uingués al centre. Durant 
el curs passat el noi es va manifestar molt limitat, molt poca cosa i 
cohibit. No té certificat escolar; perque no va valer acabar /'escola. La 
mare s'hi va implicar al principi i el ua dur; a partir del nostre suggeri­
ment, al CAPlp, on Ji van fer un diagnóstic sense cap problema rel/e­
uant. Des del comenfament d'aquest curs té un comportament 
antisocial i rehe/. 

AballdOlla la seua actitud passiva i fa pinya amb e/s 1I0is més con­
flictius del grupo La seva actitud és de passotisme total dauant de tot 
apreflentatge, i té com a única motivació en el centre "el passar-s'ho 
bé". A la seva última etapa al centre fins i tot té alguns comporta­
ments sorprenents i molt incohereuts ... sense cap lógica. 

Es parla successiues vegades amb els pares i una educadora intervé 
de pIe en el cas, peró e/s pares i el noi lJrenen cada cap una actitud més 
defensiva. I.:intenten derivar a algun recurs relaciollat amb l'automo­
ció, que és l'únic illten}s que el noi verbalitza, peró com tot el que s'ha 
intentat amb ells, no té exit. No hi ha cap constancia de la seva de-

'" Memoria Pretal/er. CUTS 94-9S. Ajuntament de Manresa. 
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manda. LA seva actitud és de que "el deixin er/ pau" i finalment sem­
bla que la familia adopta una posició conformista. 

No es presenta a les entrevistes d'avaluació i derivació de final de 
curs, tot i que se li fa arribar /'avís al "módul jove de Llefia". Pensem, 
quan abandona el centre, que té un cert aire de "trastom psicológic". 
La mare i el noi es neguen a tomar al CAPIP. No es proposa continul­
tato Es planteja seguiment d'educador de carrer per a trehallar integra­
ció a escales taller, i incidir per a traclament psico/ógic. 

A.s.e 
15 anyS. Aquesl noi ve derivat d'un centre de secundaria el gener 

del 95. Amb el vistiplau d'emenyament (inspecció secundaria) i, amb 
el suport de la mestm tutora, el seguiment d'un educador de carrer i 
I'acompanyament del serve; de compensatoria de la Generalital, es 
dissenya Uft pla especial per al no; per tal de justificar-li el curs escolar 
mitjanf'lnt entrevistes de supervisió i avaluació a /'institu!. 

El nano en el mamen! d'entrar accepta els/imits i la normativa del 
nostre recurs, ;a que ell mateix [,bavia demanat. No presenta cap ex­
pectativa, ni de formació IÚ d'estudis, quan entra al centre. Només 
manifesta una forta alliberaci6 del sistema escolar. 

En UIl princiPi, és un noi forfO confiictiu. Es nega a treballar, mani­
pula j amenaf'l els companys, empra la violencia per imposar els seus 
critens, i s 'enfronta amb facilitat amb /'educador. La situaci6 familiar 
és fo rtament desestnicturada: pare mor! per robredosi, mare toxicó­
mana amb abandonament familiar -ara desintoxicada i fora de les 
drogues- i viu amb els seus gennans sota tutela de l'avia paterna. 

És de condici6 gitana fortament arreJada i les úniques expectatives 
de futur que manifesta s6n e/s ocells, i la venda ambulant, tradiciOllS 
de supervivencia molt freqüents en e/m6n gitano. 

Duran! el curs és diverses vegades expulsat del centre peragressions 
a compallys. A fi lial de curs ha apres a respectar els companys i tia 
imposor la seva vo/untat a la resta, pero pel que fa a la dinamica del 
centre no s'bi involucra. Les reunions de supervisió amb I'instirut no 
s6n satisfactories, perque no es pot justificar el seu trebaf/, malgrat tot 
aixó a tliveU personal sí que es nota una evolució molt positiva. 

Es planteja la seva conttnuilat en el centre amb seguiment de ['edu­
cadorde carrer, pero deslligat de l'esco/aritat a I'h lstitut, ja que tlO se Ii 
pot justificar una escolaritat que no compleix de cap mOlIera. És bas­
tant absent~ta, peró el pacte és que no pot arribar al 50% d'absencies 
i eU, ma/grat tot, demostra 1¡ecessitar el centre. 47" 

<1 Memoria Curs 94/95.ü:ntre Ohen, Casal de Joves Sant Roc. Badalona. 
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11. On és la clau de l'exit? 
Tots els cducadors ¡educadores cmrevistats, 3ixí com tOts cls ma­

tcrials estudiats, indiquen que, malgrat les dificult3rs, els adolcscents 
estan contcnts a I'aula taller, no tenen la sensació de seguir en aquella 
escola on no vol ien ser. Quins s6n e1s elements basies del funciona­
ment que fan que tinguio aquesta sensació de ser en una escola que no 
és escola? 

11.1 SENTIR-SE LLIURE EN UN ALTRE "COLEO 

Ja hem assenyalat que sovint les aules taller han estar temptades de 
"passar" totalment de fer res que pogués asscmblar-se al que es fa en 
un3 escala, pero, d'una manera forc;a difercnt, no deixaven de ser 
institucions cducatives pcr a adolescents, ¡ per a ells maj no ha deixat 
de ser el seu .. cale» (<<jo vine aquí al cole», diuen a/s seus companys). 
Les autes tall er no tan sois han fet una altra escala sinó que ara el que 
estan fent és reflexionar com els elements més positius de la seva ex­
periencia poden passar a I'escola secundaria obligatoria. Vegem dones 
quíns semblen ser els clemems clau d'aquesta experiencia educativa. 

Si es pregunta directament als nois i noies per que s'estimen «mil 
vegades més anar a I'aula taller en /loe de I'eseola», respanen amb 
expressions com ara: «no fem deures», «no fem coses que no ens inle­
ressen», «{em coses amb les mal1s", «el sents més IJiure», «estan per 
tu», ... 

Si transerivíssim una resposta directa i sintctica de qualscvol edu­
cador ens diría: «aquí estas per el/s, parlen, diseuteuen, se se11ten va­
lorats"'; «la vida del taller és plena de converses, d'aaions, de coses 
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concretes del dja a dw, tot és rapUJ, sempre hi ha respostes ... »; «té una 
atenci6 molt directa de dos pro{essionals que Ji expliquen les coses, 
I'aguanten, no el {aten {ora al passadís ... » . 

Si fem un resum més O menys sistematic podríem estar d'acord 
que la e1au del seu funcionamem positiu es deu a tres tipus de factors: 

1. la dinamica institucional 
2. el contingut i la metodologia de les acrivitats 
3. la relació educativa 
Les pretensions, els encareees, els objcctius que té l'aula taller po­

den tenir en compte la globalitat del que t:s i del que esta passant el 
noi o la noia. El que han de fer aquests segueix procediments molt 
poc academies. La base de la influencia t:s la relació educativa proxi­
ma ¡flexible. 

11.2 UNA PREOCUPA CIÓ FLEXIBLE 1 RAONABLEMENT GLO­
BAL 

En primer 1I0c, cal recordar que l'aula taller no esra condicionada 
en la seva dinamica pcr objcctius academicistes, per nivells inamovi­
bles o assignarures obligatories. Plantcja objectius puntuals, dissenya 
fites d'aprenentatge, pero ho fa partim de la realitat de cada adoles­
cem i pretén moltes més coses que el rendiment en una assignatura. 
Com a institució s'assumeix que c1s nois i noies han d'enfrontar un 
seguit de problerncs i que s'ha d'estar al seu costal. 

La institució es preocupa d'on vénen, que passa a casa scva, que 
passa 3mb els seus col·legues, on es mouen, quina és la seva estructura 
social,. .. quin és el seu futuro Aquí es presta atenció als aspectes emo­
cionals i s'entomen els conflicres. Se sap que tenen conflictes (d'apre­
nentatge, evolucius, familiars, etc.) que els impedeixen aprendre i 
s'accepta invertir esfonjos per fer-los explícits, perquc més endavant 
puguin tornar a aprendre. 

La programació por ser adaptada al moment i a la situació de cada 
adolesccnt. No tenen l'esclavitud d'un programa obligatori predefi­
nito Es personalirra i individualitza cada situació. La flexibilitat és la 
norma. Hi ha una aproximació al noi o la noia difetent, des de la 
diversitat i no des del "handicap". La predisposició és una alrra pcr­
que no es tracta d'atendre d'una manera fon¡:ada o excepcional una 
poblaci6 diferent. S6n els adolescents exclosos la pob13ció prevista. 
Pot pensar-se cspccialment com crear un espai educatiu acollidor, com 
adaptar-se a I'individu i al grupo En alguns momcnts i en alguns grups 
predominara la comenció, en d'altres els habits, en d'altres els apre­
nentatges. 

L'escola que el1s havicn viscut va dcixar de mirar-los com a perso-
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nes per a mirar-los com a alumnes, perque segons bastanrs deIs seus 
"profes" I'escola té només com a única obligaeió enscnyar. Els apre­
nentatges que han de fcr no esta n Sotmcsos a la pressió avaluativa 
externa. El que han de fer és comprovar que poden fer coses, que 
poden saber més, que hi ha aspectes de la vida en que poden ser bons. 
La pressió i l'avaluació tenen a vcure amb ells mateixos, i en com 
millorar la seva situaciÓ. 

EIs projectes educatius sempre contemplen els nois i noies com a 
adolescents, com a persones quc, per I'etapa que estan vivim i per les 
condicions socials en les quals l'han de viure, requereixen una atenció 
global. Com a etapa en que fonamentalment es produeix un procés 
de socialització, d 'incorporació social, es dóna prioritat a fer de pont, 
a facilitar que després, mitjanr;:ant J'accés al treball o a la continuació 
d'una formació més reglada, puguin convertir-se en cimadans no ex­
c1osas. 

11.3 El QUEFAN 1 COM HO FAN POT SER ATRACTIU 

El segan grup de facto rs té a veure amb el que fan i com ho fan. ) a 
hem dedicat tot un capitol a analitzar les activitats i no es tracta de 
repetir-ha. Recordarem de manera breu que a I'aula taller: 

entre el 70 i el 80 % de les activitats passen per ¡a rnanipulació 
i ¡'experimentadó 
en les més reeixides hi ha una pluriforrnitat d'activitats de ta­
ller, amb la possibilitat d'cscollir per pan deis adolescents 
sempre hi ha activitats socioculturals, de coneixernent del medi 
i del món laboral, que es duen a terrne fora de ¡'aula tallce 

- amb periodicital diversa es fan activitats de lIeurc i de convi­
vencia, destinades a facilitar espais de relació educativa ¡ de grup 
no condicionats per l'aprenentatge 
s'hi ¡nclouen activitats esportivcs i de coneixement i desenvolu­
pament del propi cos 
hi ha un sistema de normes ciar i contenidor 
es dóna importancia a valors com ara el companyonatge o la 
responsabilitat 

Des de la perspectiva de corn ho fan, cal recordar que: 
sempre es tracta d'activitats desenvolupades a partir d 'un perit 
grup 
el propi grup es considera insrrurncnt educatiu, el treball edu­
cati u sempre és individual i grupal alhora 

- es partcix semprc de la situació i el moment pUlltual de cada 
adolescent; es té en compte la diversitat de cada individu i de 
cada situació 
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les tasques que es proposen en qualsevol activitat sempre fenen 
un principi i un final clars, normalmem són de curra duració o 
fraccionables, generen productes i permeten processos d'ava­
luació conti nuada 
es retorna als aprcncntatgcs instrumentals més escolars a partir 
de la seva relació amb les altres activitats, el ritme de recupera­
ció és absolmamem individual 
s'incorporen nkniqucs que puguin connectar amb el seu món 
vital, la informati ea n'és una 
I'avaluació sempte és un procés de reconeixemem deis aven~os, 
deis can vis positius, de les fites conquerides, de la modificació 
d'actituds 
gran pan de l'acció es basa en la pedagogía de la vida quoridia­
na i I'ajuda 
si més no cap al final de ¡'estada sempre es munten activitats i 
espais de tutoria que tenen com a objectiu orientar el recorre­
gur d'inserció i el pas cap al món del treball o la formació ocu­
pacional 

En qualscvol cas la dau sembla situar-se en la manera de plan tejar 
a aqucsts adolescents de les aules taller activitats que no estimu lin 
I'aparició fromal de totes les seves dificultats d'aprenematge. 1 com 
fcr-ho amb una metodologia que no els recordi fi'icilmem ,'escala de 
la qual han sortic. ("'si l'escola (os com el pretaller jo hauria apres"). Ni 
3110 que aprenen ni com ho aprenen ha de ser insuportable. Totes les 
seves difieultats i conflietes no han de ser fon;:osament canalitzades 
cap a qualsevol aprenentatge. 

No han estat les aules !loes de gran innovació d¡dactica. Utilifzen 
allo que troben dintre dc la multiplicitat de materials d'aprenentatge 
que hi ha al mercar per a coJ.lectius de tota mena d 'edat i condició ... , 
pero sempre adaptam-Io a cada situaeió i persona, Sí que han estat 
espais de gran innovació educativa. $empre han tractat de descobrir 
que podia apropar-se a la vida i les preoeupacions deIs adolescents, 
quina era la millor fórmula de plantejar activitats i aprenentatges. Les 
memuries de les emitats donen fe de la gran quantitat de prOves i 
practiques que fan d'un any a I'altrc. Al marge de les ines'tabilitats 
estrueturals de qui ha de treballar en precari, normalment esean en 
mobilitat educativa contínua. 

11.4 A BASE DE COMPROMISOS I PACTES 

L'emfasi en algunes activitats O en algunes maneres de fer també té 
a veure amb el fet de fer possible un petit somni que alguns, especial -
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ment els més grans, comencen a tenir: fer alguna cosa semblant a la 
deis adults, és a dir, deixar I'escola i treballar. Alguns aspectes de les 
aules lindran així una cena referencia al model laboral, ¡donaran 
prioritat a determinats habits, fem aprendre tecniques de planificació 
o de distribució d'activitats i de temps, introduinr alguna gestió dc 
diners, etc. 

Malgrat les djficultats, les aules taller pretenen partir sempre de la 
consideració de I'adolescenr com a ésser aCliu i responsable (o que ho 
hauda d'arribar a ser) facilitant i estimulant al maxim el seu promgo­
nisme, la scva decisió individual i col·lectiva. S'intenta buscar conjun­
tament en 1I0c d'imposar sempte, en un moment i en una situaeió en 
que -més que d'altres adolescents integrats- han de plantejar-se que 
volen fer, i I'aula ha de posar-los en aquesta tessilura. 

Aquesta implicació s'aconsegueix, en part, crcant un mare con­
tractual de rclacions, en el qual hi ha un compromís de les dues parts. 
Per variar la Ibgica academica escolar les aules taller formal itzen les 
seves relacions amb I'adolescenr i la família amb un contracte previ, 
en el qual totes les parts tenen d ars inicialment els esfor~os que han 
de fer. La recoica del pacte, del compromís, esdevé enormement útil 
per a t reballar en clau de procés, de canvi, d'objectius a adaptar i 
plantejar de nou. No es tracta d'haver d'anar obligatoriamem a l'es­
cola, sinó de posar-se d'acord en que es vol fer duranr un període de 
temps, per a que servira i quíns són el compromisos mínims que s'ac­
cepten. 

Malgrat que la família no és I'objecre de la intervenció de les au les, 
es considera que és una gran pan de la vivencia d'exclusió deis fills j 
que és clau que aquesta pugui canviar la valoració negativa que en té. 
Els educadors i educadores també s6n una part de la referencia edu­
cativa per a multiplicitat de les coses que esdevenen als seus fills. Els 
processos de canvi dcls adolescents han de ser viscuts també pels pa­
res. 

11.5 EN LA PROXIMITAT EDUCATIVA 

L'últim grup de factors que explica el balan~ POSiliu de les aules 
taller és el de ¡'especial relació educativa que es hi ha. No serien pos­
sibles sense el que podríem anomenar la proximitat educativa. L'aula 
taller funciona en la mesura que té professionals que saben ser-hi i 
qu e saben escoltar, en la mesura que I'adolescent percep que té un 
aduh i un espai per a ell. La base d'aixó és temps i disponibilitat de 
¡'educador per a cada.scun d'ells. És la dinamica de la vida quotidiana 
la que fara aflorar la seva personalitat, les seves dificultars, les seves 
demandes d'atenció. 
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La clau de voha d'aquestes experiencies pot concretar-se especial­
ment en la relació educativa que establcixcn els professionals impli­
cats i e1s adolescents. Quan funciona, es tmeta de professionals amb 
motivació per aquesta feina, amb una actitud positiva per a establir 
rclaeions de persona a persona, per a fer de la relació personal una 
eina educativa. 

A més, els professionals implicats han d'assumir una cerca poliva­
U~neia (podríem dir entre la psieologia i l'e1ectroniea, si és que aqucsts 
són els dos pols més distants). Des d'un cen sentit comú especialitzat, 
s'esdevé una relació fluida que es produeix en moles espais (des del 
taller a la classe d'inform3tica o la sortida fora de I'aula). No funcIo­
naria una aula taller amb professionals que tan sois cnsenyessin una 
materia. 

L'aula és un espa! grupal, de convivencia comínua, en que ha de 
crear-se un clima educariu. Un espai que permet discutir sobre con­
flictes relaciona!s, en el qual sempre hi ha un adult disponible per a 
abordar els esdeveniments i per a donar si calles respostes immedia­
tes neccssaries. Un espai en el quall'adolescent haura de resoldre cls 
eonflietes d'una altra manera de la que estava acostumac (,'Expulsa'm 
pero 110 em focis parlar"). Per descomptat que res de tOt aixo seria 
possible si no es tractés sempre d'un grup redult d'adolescents, si la 
proporció d'educador per a cada un d'ells i elles no fos alta. 

Si les smtetirzem, les característiques que reuneix la turoria en una 
aula taller són; 

ser tutor o tutora vol dir tutorit'.l3t, ocupar-se, deis individus i 
del grup (tutoria individual, [utaria de grup) 
es fa tutoria en la rclació quotidiana no tan soIs en els temps i 
espais especialment previstos 
ser tutor d 'uns adolescents no vol dir que no se'n sigui deis 
altres, els que tenen un a1tre tutor (l'observació, la resposta quan 
cal, el comentari, la proximitat, etc. ha de ser per a tOtS, deixam 
a I'adolescenr escollir, en pare, qui vol que I'ajudi) 
fer de tutor o tutora vol dir acompanyar un procés de madura­
ció i d'ineorporació social 

Tots aquests planrejaments tenen com a base ¡'3cceptació del fer 
que els professionals que s'estan amb els adolcscents fan d'educadors 
i, en alguns casos, complementariarnent, apliquen també tecniqucs 
relacionades amb el que podríem anomenar edueació social. Res de 
COt aixo no és possible si el o la professional s'atrinxcra darrere de la 
insrrucció i no vol esrablir (no es preocupa de fer-ho) aquesta relació 
personal de que contínuamcnc cstem parlant. 

En la mateixa línja --en comparació amb I'escola general- el grup 
d'adults que s'ocupa deis adolescents és semprc redulr. Es tracta d'un 
grup cohesionar i coordinar que es preocupa de concixer el "perque" 
¡el moment de cada persona, ¡'actitud que s'ha de tenit en cada situa-
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ció. És un perie grup o'eoucaoors que esta o'acord sobre com incidir 
sobre cadascú. 

També hi ha hagm i hi ha aules taller en que e! trcbaH d'equip no 
ha estat possiblc, pe! seu volum o pe! seu ai1lament. justament aques­
ta era la quelxa pnneipal dels seus professlOnals. No és aconsellable 
treballar amb els adolescents sense equipo Ho és menys amb adoles­
cents que pateixen processos d'exc!usió. La re!ació educativa de que 
hem parlat es basa igualment en activirats d'equip educatiu, en reuni­
ons periódiques per a parlar dels nois i noies, per a concretar e!s ob­
jectius, per a repartir-se e!s papers a aplicar, per a avaluar estratcgies, 
per a tenir un seguiment molt puntual de la situació . Fer equip, con­
solidar-lo, posar-lo al dia, és normalment un objectiu del programa 
anual de moltes de les aules taller. 

La gran majoáa dd~ profcssionals que trcballen a les aules taller 
tenen imeres i ganes de fer el que fan. Es tracta de professionals sen­
sibles a la realitat social i als adolescents, disposats i formats per a fer­
ho. 

11.6 AMBPREOCUPACIÓ SOSTINGUDA PERLA INTEGRACIÓ 

Hem delxat ciar en tot aquest informe que les aules taller no dei­
xen de ser propostes atípiques per a població que pateix, pcr circum­
srancies i faons diverses, un procés d'cxclusió. Per aquest motiu una 
pan del seu bon funcionament depcn de la preocupació per a reduir 
aguest procés, i evitar-ne la conversió en característica personal seva. 

Les aules taller, en funció de les seves possibilitats, es preocupen 
especialmcnt pels elements d'integració, tam deis aprenentatges com 
de la re!ació. Quan són dintre d'un rccurs més ampli (centre oben, 
casal, ete.) els adolescenrs participen en projectes més globals, com­
parteixen activitats amb d'altres nois i noies, assumcixen alguna res­
ponsabilitar en el funcionament general (són els responsables del vídeo, 
part!eipen en la radio o el teleeasal, ete.). Han de ser imporrants i 
sentir-se reconeguts. 

Cap a fora, e! recurs funciona en la mesura que s'integra a I'en­
torn, e!s adolescenrs no són vistos com un problema i comencen a 
sentir-se i formar part d'alguna manera d'una comunitat més amplia. 
Fan coses pe! bará, participen en activitats del barrí. 

Finalment, hcm de destacar que part de ]'exit es produeix si l'aula 
taller esdcvé un recurs integrat dintre d'una estructura dc recursos 
d'un territori o Es tracta de projectes que Impliquen altres estructures 
d'atenció, bé sigui primaria o cspecialitzada. Bé o malament sempre 
trcballcn amb d'altres profcssionals i voluntaris, d'altrcs cntitats i re­
cursos, que fan o poden fer alguna cosa per al seguiment i l'atenció 
deis adolescents. 
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12. Propostes de futur 
Aquesr treball té el seu o rigen en la pretensió que les expcriencies 

educativcs que han representat les aules taller no qucdin silenciades, i 
amb la voluntat de contribuir a una reflexió serena sobre el que por 
ser el seu futuro Més enlla de qualscvol valoració sobre la bondat o 
maldat pedagógica de determinats aspectes de la reforma - filia espú­
rea de malres lIuiees i experiencics de renovaci~ el que podem dir 
simplement és que és justa. Si més no, en allo que afecta la secundaria 
obligatoria, dóna el drer a qualsevol noi i noia a seguir en situació 
educativa fins als setze anys, sense haver J'escollie entre propostcs 
selectives i sensc quedar amb tam3 facilitar fora del sistema. Al marge 
de les valoracions diverses que se'o poden fer, el que és cen és que la 
reforma crea un mnrc teoric millar per a abordar la diversitat ¡ per a 
la reducció de I'exclusió del sistema. 

12.1 QUÉ SIGNIFICA E5COLARlTZACIÓ OBLIGATÓRIA 

Amb la implantació de la secundaria obligatoria es creen unes con­
dicions noves que coHoquen, cn principi, la població de 14 a 16 anys, 
que fins ara acudia a les aules taller, en una altre situació 

• tenen el dret i I'obligació ( ?) d'estar a ¡'escala normal, 
• aquesta ha d'esuucturar-se tenint en compte la diversitat, 

qualsevol propasea que es fad per acendre aquests adolescents 
ha de tenir el marc escolar com a referencia. 

No es passa pero de l'exdusió a la intcgració total i caldra pensar 
en fórmules intermedies. transitories, en com poc a poc els actuals 
adolescents de les au les taller arribaran a aconscguir mantenir la seva 
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situació d'estímul educatiu en les condicions més normalitzades pos­
sibles.48 

Moltes de les qüestions sobre l'obligatorietat de l'escolarització 
fins als setze anys no són específiques i propies de les aules taller, sinó 
que responen a la resolució del paradigma que forrnulavem al capítol 
segon en parlar d'allo que succeeix quan tota l'adolescencia i tates les 
adolescencies han de romandre a ¡'escala. Moltes de les propostes 
serviran pcr a nois i noies que avui no són a les aules taller. Moltes de 
les propostes que claborcm per a dls i elles serviran per als que avui 
són a les dasses (o als passadissos). 

Si recordem e! capítol sobre les tipologies, hem de resumir que el 
que se'ns planteja és com atcncm a l'cscola una categoria pluriforme 
de nOlS i noies adolescents que hi han trencat per múltiples ¡ diverses 
raons, entre les quals hi ha el tipus d'escola a que anaven, e! seu itine­
rari personal i soóal, les condicions educatives i de vida, la conflictu­
alització de la seva evolució adolescent, etc. D'entTada, per a qualsevol 
proposta, amb els graus que sigui d'integració, hem de deixar fixats 
quatre objectius de referencia : 

que hi hagi menys escales que excloguin amb facilitat determi-
nats nois i noies 

- que les escales de secundaria excloguin mcnys nois i noíes 
que hi hagi mecanismes i recursos per a resoldre e!s conflictes 
mutus que seguiran produint-se, de forma que no representin 
l'ahandó, la ruptura, l'exclusió 
que hi hagi propostes i recursos que permetin "respirar" a les 
dues parts en diferents momcnts de! procés educatiu de la se­
cundaria obligatoria. 

Potser la reflexió sobre el futur deIs nois i noies que avui són a les 
aules taller requereix també una altra matisaóó previa sobre el que 
significa cscolarització obligatoria fins als setze anys. Al marge de la 
literalitat de les llcis és ben clar que el fet de no estar escolarinat no 
significa e! mateix als deu que als quinze anys. Podríem posar-nos 
d'acord que, als 14-16 anys, estar escolarinat significa, com a mínim: 

tenir dret a anar I'escola 
estar adscrit a una escala concreta, propera a ¡'entorn familiar 
comptar amb un tutor escolar responsable del seu procés edu­
catlu 
estar en la maxima interacció possible amb la diversitat de nois 
¡ noies de la mateixa edat que segueixen !'escolaritzac¡ó. 

41 La implantaciú gcncralilZada de1lercet" curs d 'ESO no es produid fins al mts 
97-98, per la qual cosa també es disposa d'un petit marge pef a dissenyar i experimen· 
tar fúrmules d'intcgradó de les experiencies. 
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Si es compleixen aquests requisits mínims són possiblcs fórmules 
divc:rses que no comportin ni la permanencia sempre i de manera 
uniforme a I'escola, ni )'exclusió i delegació a recursos no normalit­
zats, lIuny de l'escola. 

12.2 l:ESCQLA PQT SER CQM l:AULA TALLER 

Sense entrar ara a descriure amb exhaustivitat les possibilitaes, te­
oriques i reals, que té la nova ESO, hem de comen~r per comentar 
que representaria per a I'escola normal arendre, com ha haura de fer, 
els nois i noies de les "aules". A les entrevistes i debats que hem man ­
tingue han parlar professionals que eaxativament defensa ven el fet que 
no hi havia cap raó per la quall'escola hagués de: ser la vcrsió contra­
ria de I'aula taller, malgrat que avui sovinr ha sigui. La majoria de les 
proposres i de les maneTes de fer d'aquest tipus de recurs podrien 
estar incorporades a l'escola secundaria. Certament, també hem tro­
bar esceptics que arronsaven les espatlles davant d'aquesta possibi­
litar. 

12.2.1 Altees maneres d'educar els adolescc:nts 

No ho fa rem, pero la millor manera de sonir de dubres consisreix 
a agafar la lIista del conjunt d'elerncnrs que constitueixen la dau de 
les aules -que hern resumit en el capílOl anterior- i comproVar si són 
possibles, o fins a quin punt, a J'escola ordinaria que es preveu en el 
marc de ]'ESO. Caldra pero crearivirat per a imaginar una altra esco­
la, sense posar-se entrebancs concepruals abans de comcn~ar a disse­
nyar-Ia. La major part deis clements que creen un altre clima educatiu, 
des del predamini deis elements practies fins al seguiment educariu o 
la influencia a partir de la quotidianitat, és possible renir-Ios presents 
amb noves propostc:s d'escola secundaria. En qualsevol cas, les passi­
bilitats estan associades a I'acceptació d'altres maneres d'educar e1s 
adoJescents. 

Tampoc no convé plantcjar les transformacions cscolars en la se­
cundaria com una cosa absolutamem nova. Ja hem assenyalat a la 
ímroducció que divcrses experiencies d'acollida flexible d'aqucsts ado­
lesccncs ja s'han produYt a les escoles (d'FP) normals, des deis histo­
ries PRE-FP fíns a les propostCS d'aprenentatge d'ofids (AO), o les 
diverses propostes de tractamenc de la diversítat, en el mare de I'edu­
eade) compensatoria. En totes elles hi havia e1erncms c1au com el pre­
domini de les activitats manipulatives o la recuperadó d'aprenentatges 
instrumentals. Toces elles, pero, estaven mancades en grau divers d'al-
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gun altre element clau de l'experiencia de les aules, com ara el segui­
ment o la creació d'un clima no academic, i parien de la dificultar 
d'integració dins de rescola. També hem fet comentaris al llarg del 
text d'una proposta positiva practicament similar a la de les aulcs 
taller en el si de ¡'escala de formació professional. 

AIguns e1emenes clau no eren viables fins avui per la propia estruc­
tura de la secundaria no obligatoria. Pero, en l'acrualitat, es podria fer 
una bona simbiosi d'aquesta multiplicirar d'cxpcriencics i formular 
propostes d'estructuraóó de i'ESO amb for~a possibilirars de recolli r 
el conjunt d'adolescents amb dificultats (amb diversitat de dificultats) 
en el sistema escolar. Si resumíem a l'inici del capítol quins són els 
elements basics d'una escolarització obligatoria era justament perque 
creiem que s6n possibles múltiples formes d'adscripció i permanencia 
a l'escola secundaria. El sistema de cn':dits i la diversificació de currÍ­
culums ha de permetre [órmules diverses de continuitat en el sistema 
educatiu. Són possibles mol tes ESO dintrc de I'ESo. 

La diversitat haura de comptar amb la possibilitat del predomini 
d'un currículum practic, amb la flexibilitat per a l'adscripció a grups 
diferenes, amb [a pertinen~a en algun moment de la jornada escolar a 
un grup i un espai en el qua[ tinguin papers i cxpcrienócs positives, 
en l'existencia d'alguns grups molt reduTts, en una oferta de cá:dits 
lIigada a la rcalitar d'aquests adolcscents -tenint present la necessitat 
que no siguin academicistcs-, en resoldrc amb qui s'agrupcn per als 
credits eomuns, etc., etc. Recordem que els nois i noies dcls que s'ocu­
pen les aules taller necessiten tenir la sensació que aquesta nova esca­
la no és I'escola que navien comen~at a odiar. 

De la mareixa manera, s'naura de tenir present que no són simples 
subjectes que aprenen, sinó que ni ha presents i són determinants 
altres aspectes emoóona[s, molts elements derivats de la seva condi­
ció evolutiva. Aquests nois i noies podran estar a l' escola normal si 
garantim que algú es preocupara seriosament d'ells. 

12.2.2 El ventall de la diversitat 

Sota de! debat sobre aquestes possibilitats n'hi ha un altre: e! que 
es produelx a proposit del grau de diversitat (de subjectes) que pOt 
trabar-se en una escala ordinaria. Un debat que sovint parteix Je pro­
postes errolllcs, ja que no analitza e! grau de flexibilitat que té cadas­
cuna de Ics institucions escobrs. S'oblida que sempre que es parla de 
qualsevol inadaptació personal s'han d'analitzar les inadequacions ins­
titucionals. La majar o menor flexibilitat i adaptabilitat de cada escala 
genera malar o menor nombre, un tipus o un altre, de nois 1 noies 
inadaptats. 
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La discussió no és sobre si determinats adolescents caben o no a 
¡'escala. La discussió és sobre quin és el context educatiu que cal 
crear pcr a fer possible ¡' atenció a la diversitat d 'adolescents d'un 
territorio En tOl cas els desacords reals poden produir-se per dues qües­
tions diferents. D'una banda pcl grau real de flexibilit3t que I'ESO, 
aplicada amb bona voluntat, té. De ¡'altra, per quants i com són els 
quí conformen el petit grup amb extremes dificultats, als que tan soIs 
es pot ajudar amb un rccurs molt especialitzat i pres com a so[ució 
menys dolenta (sempre, en qualsevol cas, en xifres molt peti tes, en 
població amb handicaps severs o amb patologics psíquiques greus i 
descontrolades)49. 

Si J'adscripció als centres de secundaria s'ha fer sense eshiaixa­
ments intencionats i la població adolescent que hi ha inscrita repre­
senta més o menys la del territori, cada escala haura de fer les seves 
ptopostes d'adaptació a la diversitat d'una manera diferent. Parser, 
com a crireri orientatiu, caldra pensar que per a poder acollir els ado­
lesccnts com ara els de les aules taller o similars han de comenc;ar pcr 
planrejar-se fórmules diverses per a una pan impartant, (un terc;?) 
deIs alumnes, immersos en complexitats diverses, en un moment o un 
altre, i susceptibles de comenc;ar un procés d'exclusió del sistema. 

Tal vegada haurem de recordar que tots els territoris, tors els bar­
ris, no són iguals, que la desigualtar de condicions sodals i cu lturals 
no esta uniformement repartida en el mapa, que si algun criteri és 
sign ificatiu per a diferenciar ¡'exit i el fracas escolar és justament el de 
les diferencies de condició social i ecanamica. Així, a delerminats 
barris, l'escola secundaria haura d'atendre un grup d'adotescents ne­
eessirats de forces compensacions educalÍves ¡que, 6ns ara, havia fu­
gir de l'escota i en tot cas recalava amb dificuttats en espais i recursos 
com ara tes aules taller. PodrIem dir que en aquests barris hi ha un 
conjunt d'alumnes que té grans desavantatges que els dificulten I'ús i 
l'aproficament deis recursos educatius gencrals i ordinaris. Com bé 
resumeix el pro]ecte del barri de San Roe per a la reconversió del seu 
recurs, "la seva baixa autoestima, el rebuig a la institucianalització o 
l'escaSStl motivaá6 pels aprenentatges academics, s6n motius que ge­
neren l'adaptaáó deis seltS jzineraris formatius a través de fórmules 
més glabals i creatives, que permetin la superaá6 d'aquests halldicaps". JO 

., En la descripció de 'luí es considcra subjecte hiperproblcmatic convé tenir pre­
sen! J~ necessirat de tOI grup bumA ¡ de tOla insritució d'atribuir a alguns la causa deis 
seus m3ls. Els adolescenls conflicrius (variables d'un!loe a un allre) juguen a J'es<:ob. el 
paper de dolen ts i permeten l'assignació del conjun! de dificultats educatives. 

$O Avanlprojecte de Reconvcrsió del Centre ObcnJ Prelaller de San! Roe en un 
recurs de supon a I'ESO. Badalona. 
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Són nois i noies sotmesos a una profunda "disfunciú social" entre tot 
allo que e! seu medi més proper (des de la família al barri) e!s propasa 
i les propostes oficials d'escolarització obligatoria . 

Tanmareix, cls plantejamems de diversitat als quais ens referim 
tata I'estana requereixen algunes condicions basiques sense les quais 
no seran viables: 

que l'atenció a la diversitat sigui una qüestió institucional, no 
una preocupació d'algun professor volunrariós ; que formi pan 
del projecre de! centre i del scu sistema organirzatiu 
que hi hagi una veritable autonomía de centre amb una organi t­
zació flexible 
que hi hagi un verirable arrelament de I'escola al territori 

- que es compti amb determinats recursos comp1cmentaris 51 

A més, la flexibilitat i la tolerancia necessarl CS rcqucreixen l'aban­
dó de la cultura institucional dominant en molts dels centres de se­
cundarIa, espcclalmenr els de batxillerat, centrada en el procés selectiu 
com a lógica del sistcma escolar, En gran mesura tates aquestes possi­
bilitats o impossibilitats depenen del fet que el projecte educatiu con­
templi la importancia d'altres objectius que no siguin el simple 
aprenentatge i assuIDeixi el paper soc:alitzador de l'escola, 

12.2.3 Poden comen~ar als 12. Hem de pensar que faran als 16. 

Hi ha pero dos c1cments més a considerar per a fer aquesta trans­
formació de l' escala secundaria ordinaria, a fi i efecte de no generar 
tanta exclusió ¡ poder acollir també els adolescents de les aules taBer. 
El primer té a veure amb l'inici, el segon amb el final. La proposta 
d'ESO no comen~a als catorze anys sinó als dotze, amb la qual cosa 
molts planrejaments poden fer-se bastant abans, es poden estructurar 
sistemes flexibles ¡ divcrsifícats abans que arre!in determmats conflic­
tes amb l'escola. 

És perfecrament conegut que el cicle superior de I'actual EGB era 
un cspai especial i específic de generació i cronificació d'una part im­
portant deis fracassos i eonflictes escolars. EIs cursos setc i vuitc (i sise 
si no estava ben adaptat) han estar I'escenari en el qual es desenvolu­
paven gran part dels renuigs adolescents cap a l'escola. Una part im­
portanr de les propostes que es fe ien a partir deis 14 podran fer-se ara 
als 12. Podran arribar al segon cicle de l'ESO en unes altres condici­
ons que en les que en l'actualitat arriben a la secundaria. El nou marc 
hauria de facilitar i ampliar !t:s expcricncics dd tipus aula prctaller 
que, dins de I'escola d'EGB, ja es van dur a terme en cls darrers anys, 
en el marc de l'educació compensatoria. 

J I Vcgcu apendix 
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L'altre element t'é a veure amb com s'acaba I'ESO. Hi insistirem 
després en parlar de la transforrnació de les actuals .mles taller, pero 
la manera com s'organitzi la secundaria obligatoria depen en gran 
mesura de que es pretengui fe r a cominuació. Una de les dificultats 
per a concretar els límits de la diversitat a organitzar és la de determi­
nar qui i quants han d'obtenir el títol de graduat en ESO i com s'es­
tructuraran els programes de garantía social (PGS) per als qui no el 
tinguin i yulguin continuar un ptocés formatiu. 

Respecte a la qüesrió del títol no entrarem ara a discutir-la, pero 
cal tenir present que no tenir-lo por significar una cerra more social, ja 
que sense el! no es pOt accedir a cap estudi reglar (ni tan sois de for­
mació professional) i no esta prevista la manera de recuperar les pos­
sibilltats de renir-Io. En la practica, els nois i noies que no aprovin 
I'E50 quedaran en pit jor situació que en ¡'actualitat, perque ayu i po­
den obtenir, encara que sigui amb repeticions, el títol de FP- l i tenir 
possibilitats posteriors de seguir dintre del sistema. 

Peró el disseny sobre que fer en els dos últims anys de la secunda­
ria obligatoria té a veurc especiaJmem amb com s'organitún ¡ on els 
PG5. Pero alXO segueix avui a les bcceroles. L'adaptabilitat en el segon 
cide de ¡'ESO pot ser extraordinaria si té com a objectiu basic fer dc 
pom, preparar per a una formació de tipus ocupacional posterior, 
Iligada directament a I'aceés al trebal1. Si no es pOt definir aquesta 
adaptabilitat i diversitat en funció del PGS és molt probable que tan 
soIs estem ajornant mohes de les dificultats actuals un parell d'anys, 
refor~nt i esquim;ant els conflictes. 

12.2.4 Escola especial: ni parlar-ne 

Abordam les adaptacions de J'escola ordinaria, hem de parlar, fi­
nalment, d'una proposta sempre temptadora i sempre nefasta: l'esco­
la especial segregada (en aquest cas l'escola especial d'ESO). Sóc 
conscient que ni l'administració educativa en general ni molres esco­
les en particular estan avui en disposició de tenir presems aqucsts 
adolescems i de fer les experiencies, les adaptacions i els esforlros ne­
cessaris per tal d'acollir-los. La temptació de defini.r-Ios com un col·­
lectiu problematic uniforme, neccssitat d'educació especial i de recursos 
especials, és ja amiga i sempre es presenta com la més facil i, enganyo­
samem, millar per aIs nois i noies. 

Quan parlem d'educació basiea, d'ensenyamem obligatori, estem 
parlam -com ja hem repetit- de dret basic a uns mínims culturals i 
socials adquirits per la vía normalitzada de la inregració. S6n poques 
les cxcepcions possibles (en gran mesura determinades per les carac­
terístiques dels recursos disponibles) i mai no sera el cas dcls adoles-
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cents amb dificultats socials (que no han estat mai ni una categoria 
educativa ni terapeurica específica). Ha de treballar-se buscam f6r­
mules educatives complementaries i interelacionades amb I'escola or­
dinaria, fórmules que poden ser transitories i evolutives cap a la 
imegració (de la mateixa manera que es va fer amb la generalitzaci6 
de I'EGB), pero de cap manera una via especial, per a nois previamem 
definits i etiquetats, i tan sois per a ells. 

A aquesta i a d'altres qüestions ens referíem en resumir a l'inici del 
capítol el significar mínim d'escolaritzaci6 obligatoria en el segon ci­
cle de I'ESO, destacam la no renúncia a estar adscrit a una escola 
concreta, propera a l'entorn familiar i estar en la maxima interacció 
possible amb la diversitat de 1I0ís i no/es de la mateixa edat que seguei­
xen l'escolaritzaci6, és a dir, sensc adscripcions a cap categona de 
handicap o conflictc. Ans al contrari, el que sí que cal recuperar és 
una altra líoía de propostes espccials: la de considerar la diversitat de 
cada barri, la de reconCixer que en alguns I'escola i I'educació han de 
ser veritabJes instruments de compensació social i, per ram, acceptar 
que les cscoJes d'aquests barris poden ser diferems, funcionar de ma­
nera diferem, tenir recursos difercnts (per que van desapareixer, qua­
si sense néixer, les escoles d'acció especial?). La diversitat d'adolescents 
i de les seves dificultats sociaJs no necessita esca les d'ESO espeeials, 
requen:ix escolcs arrcladcs al medi que puguin endegar projectcs cdu­
eatius prou flexibles, compartir el proeés educatiu d'algun d'ells amb 
d'altres professionals i recursos. 

12.3 PROPOSTES DE TRANSFORMAC¡Ó 

Pero, si d'alguna manera hem de pensar en el futue, també és a 
partir de les possihles transformacions de les auJes taller ja existents. 
Les que poden, no es plantegen la scva desaparieió, sense més ni més, 
eom si I'escolarirzaeió obligatoria hagués acabat amb totes les raons 
de la scva existencia. Elahoren propostes creatives que possibiJitin 
I'aprofitament del seu bagatge educatiu i la permanencia d'una aten­
ció adequada als difcrents adolescents que renen dificultats i que les 
exprcssen a partir de tcnsions i eonflictes amb el sistema educatiu. 
L'ESO crea un mare diferem d'influencia educativa i les aulcs taller 
han comen~at una rcflcxió que duu al rcpJantejamem deis seus scr­
veis"l. 

l ' A l'inici dd curs 95-96 es van proclui r diversos espais de dehat sobre el rcma, i un 
grup va constituir una coordinadora per dehmre la situació amh cls dife rents departa· 
ments de la Generalital. l'roducrc d'aquest grup és el document "Le5 aule.Haller da­
vant la refonna educativa". Barcelona 1996. 
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Duranr el remps de realització d'aquest treball els diferenrs profes­
síonals amb quí hem mancingut dialegs i debats vivien una situació 
contradictoria entre la crisi de final d'una etapa i el plamejamenr-a 
vcgades mopic, a vegades realista- de noves propostcs de futuro Es 
tracta de professionals que valoren la influencia educativa de la seva 
experiencia i formació, que cominuen considerant-Ia valida i que no 
renuncien al fet que la rebin un conjunt de nois i noies que la necessi­
ten. 

Tanmateix, les propostes de futur s'encallen en el maremagnum 
de conrradiccions i dificulcats de que parlavem en revisar la historia i 
la seva realitat. En I'amhit municipal moltes aules ja havien desapare­
gut i les existents topaven amb la seva soledat i mala uhicació, sense 
supon ni recursos. Les d'iniciativa social estaven marcades per les 
obligacions del finan~ament i ,conseqüentment, carregades de deter­
minades tipologics de nois ¡ noies, en procés de desarrelamenl i des­
vinculació del barri, del territorio Unes 1 altres marcades, com deiem, 
per I'absencia d'una propasta de relació entre recursos,lligada a pro­
grames d'acció sobre el territorio 

És per aixo que no totes les aules poden derivar cap a les mateixes 
propostes, ni escollir entre les que serien més idonies. r.;eneaix insti­
tucional o la inviabilitat economica les bloquegen. A més, les inexIs­
tenes o difícils relacions amb Enscnyament (en els diferencs nivells de 
l'Administració) no han permes fíns ara obrir els camins de col·­
laboració imprescindibles. Fins i tor les experiencies ja tetes en el si 
d'una escola es veuen abocades a la desaparició. 

La gent, I'experiencia i els recursos de les auJes taller, en relació 
diversa amb la institució escolar, poden ajudar a la reconversió de 
I'escola per a acollir la diversitat, prestar serveis complementaris pero 
nccessaris a una escola d'adolescents, excrcir fórmules d'educació 
compartida. Tot menys desapareixer o continuar sent un recurs alrer­
natiu en el qual col·locar nois i noies que I'escola secundaria no vol 
tenir. 

La transformació de les auJes taller, en funció de les característi­
ques de cadascuna, podríem dir que evoluciona cap a quatre o cinc 
grans tipus de propostes que, ala vegada, inclouen diversitar d'acrua­
cions. Tares elles actuacions envers cls adolescents, que o ja ho estan o 
és necessari planificar i organirzar. 

12.3.1 Potenciar el centre aben, I'espai d'acollida adolescent 

Com indicavem en el capítol 4, per un cantó l'espai de trobada, el 
centte oben mínim, havia estae en I'origen de les aules. Per I'altre, 
J'acollida deis adolescents en els seus temps mOfts era en J'actualitat 
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una de les actuacions més novedoses. Quan les auJes estan integrades 
en recursos més amplis es poden fer plantejaments com el d'ampliar 
el que eren centres oberts, priorirariament infantils, cap a I'adoles­
cencia, o refor<.<ar l'espai d'acollida adolescent que ja existelx. 

A partir de convertir-se en un espai de referencia per als adoles­
ccnts del barri, podríem dir que es pot establir una relació amb les 
escoles d'ESO de la zona i oferir un conjum de serveis complementa­
ris, dcstillats a millorar les possibilitats de la seva acció educativa i 
pal ·liar les dificultats deis adolescents. Entre les actuacions afer hi 
hauria: 

ocupació positiva del temps l!iure, i millorar indirectament el 
temps d'obligacions escolars 
scguimem educatiu mdividualitzat complementari (centrat en 
el temps no escolar), amb aponacions als tutors per a les adap­
tacions curriculars 

• activitats complementaries de refor<.< escolar 
• oferta de crcdits (disseny i realirzació) variables i de síntesi (es­

pecialment manipulatius, actius i de relació) a rcalitzar pels nOlS 
i noies en contextos no escolars, pero en horaris academics.53 

Seria la fórmula de convenir-se en un espai adolescent, que vol 
integrar-se en una acció planificada sobn: els adolescents d'un terri­
tori, actuant de manera complementaria a l'escola i altres instituci­
ons. Requerid la redefinició del centre obert (programes, horaris, 
professionals, etc.) i I'extensió de les experiencies acumulades per I'aula 
als preadolescents de 12 i 13 anys. 

12.3.2 Evolucionar cap a la formació post-obligatoria 

Una altra direcció de transformació, determinada en part pels re­
cursos que tenen (maquinaria, espais, professionals, etc.) apunta cap 
a la formació que ha de produir-se en acabar I'ESO. Seria fer, en pan, 
el que ja es feia pero amb nois i noies dos anys més grans. Les dues 
línies d'acció serien en els proxims anys la formadó ocupacional i e1s 
programes de garantia social {PGS).54 

En e1s cas de la primera, algunes aules ja fcien, en part, aquestes 
activitats. Tant SI ha feien com si comencen, poden aportar elements 
didactics i d'acompanyament que sovint són absents quan la formació 

5J Algunes d'aquestc.~ ofertes de serveis ja es donen. Les hem tTObades, per cxem· 
pie, a Bellvitge com a coHaboració entre .&dab i el Curs d'aprenentatges professio. 
nals d~ I'escola Joan XXIII. 

j. En alguna instituc;ó, Ensenyamem comen~a a reconeixer els seus cursos com a 
PGS. 
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ocupacional eSta dissenyada des deis departaments de promoció eco­
nomica o treball. Alhora, poden ajudar a I'adaptació real d'aquesta 
formació als co¡'¡cctius amb especials necessitat5. 

Els pes estan, com ja hem dit, totalmenr per definir i, no sabent, 
no se sap ni el seu grau de rclació amb I'escola. Raonablemenr, els 
professionals de les aules serien cls que escarien en immillorables con­
clieions per a definir PGS pensats per als diversos tipus de nois i noies 
amb dificultats socials. La seva experi encia peró, haud de posar-se en 
rclació amb la deis que, aquests darrers anys, han posat en marxa 
programes de rransició al [eebal! (PIT) i programes de nivell 1 en 
determinats barris i escoles. 

Malgrat tots els csfor~os és molt probable que, a mohes escoles 
d'ESO, el que s'acabi fem és ajornar una mica més cl'un any I'abandó 
definitiu de I'escola per part d'alguns deis Dais i noies de qu i estem 
parlanr. En aquest escenari,lcs aules el que farien és plamejar-se acci­
ons de sene anys en amunt, pero repescant nois i noies de més de 
quinze, en situació de no retoen a I'escola, abans de la total conf]ictu­
alizació educativa ¡social. Nois i noies que, en teoria, encara baurien 
de ser a l'escola peró que comen~arien abans altres recorreguts for­
matius més próxims als del treball, similars als que els correspondria 
fer un mesos més tardo L'aula raUer s'acosta així a un model més do­
minar per la transició juvenil al món del rreball, pero manté cenes 
capacitars de repesca d'alguns adolesccnrs ja inviables en el sistema 
general. 

12.3.3 $ervcis pont i au les adscrires 

Alguna aula amb pocs recu rsos ha pensar en opcions limitades, 
descinades especialmem als nois i noies de l'últim curs d'ESO. Es trac­
ta d'una actuació -incorporable a les dues anreriors-que pretén d'una 
manera primordial evitar la total sortida deis circu lts formatius que 
pOt produir-se en una part dcls nois i noies que (ins ara eren a les 
aules tall er, en l'últim any d'escola. 

La seva proposta és elaborar i realinar un o diversos credits varia­
bles pensars per a apropar els nois i noies a les possibilirars de la (or­
maeió ocupacional i del PGS, fem una funció d'oriemació, motivació, 
creació d'expectatives i acompanyamem fins a les noves oferres edu­
cativolaborals que se'ls obren en acabar ---com sigui-I'ESO al munici­
pi i la comarca. La rcalització seria conjunta amb I'escola, dins i fora 
de l'aula, amb nois i noies de quinze anys. 

Una soluci6 molt difcrent que, en part, deixaria les coses com es­
tan ara, seria la conversió de l ~s aules taller en au les adscrites a algun 
centre escolar de secundaria. Es a dir, convertir-les en una prolonga-
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ció legal d'un centre d' ensenyament. La proposta pOt ser rc!ativament 
factible, pero té totes les possibilitats de convertir-se, de facto, en una 
escala especial annexa, quc no influeix en res en la marxa general del 
centre ordinari i que acull el col·lectiu dcls no volguts per ningú, in­
closos els de l'escola de referencia. Seria una salvació formal dcls prin­
cipis legals i una adulteració dcls principis i criteris de fans . 

La Comissió d'Aulcs Taller va fcr aquesta proposta, d'una manera 
més matisada, en els termes següents: 

"Línies adaptades, vjncu/ades a un centre ordinari d'ESO, en regim 
de concerl educatiu 

Pensem que és la vio més propera a l'esperit i la l/etra de la WG5E; 
seria reconvertir les Aules Taller en Ifnjes aCÚlptades vil¡eu/ades a un centre 
d'ESO. 

En elles, es podrien oterir les adaptacions cumculars i els recursos es­
pecialitzats adequats a les neeessitats educatives diverses que presenten 
aquests adolescents, i que el centre ordinari, per la propia situació d'aquests 
nois amb problematica psicosociol, no pot oterir-los. 

Haurien de ser els propis centres esco/ars, conjuntament amb l'alumne 
i els pares, els qui valoressin l'oportunitat de derivar un noi a aquest seroei. 
[ caldria que hi hagués una coordinació contínua entre el centre ordinari i 
aquestes Unies adaptades"ll 
Tot i aixo, aquesta proposta tan sois seria temporalment accepta­

ble en barás molt degradats (al casc antjc de Barcelona se n'ha auto­
riuat una experiencia), en estreta re1ació amb una escola molt propera, 
que fa diverses adaptacions en funció d' un projecte de zona i amb 
d'altres propostes d'atenció educativa flexible dintre de I'escola . 

12.3.4 Recurs de suport a J'escolarització durant I'ESO 

Amb la pretensió de preservar aquell conjunt de criterjs sobre l'es­
colarització obligatoria, que destacavem a l'inici del capítol, alguna 
aula ha fet propostes que podrien situar-se dins del que es podria 
anomenar "escolarització compartida", o "educació compartida", entre 
dues institucions. El punt de partida de la proposta --centrada sempre 
en un territori- és la necessitat d'executar accions de compensació 
educativa sobre co¡'¡ccrius del barri especialment desafavorits i con ­
flictuali rzats. Accions que l'escola no podra fer si no compta amb re­
cursos externs, amb mtervencions educatives complementaries que 
interactui·n amb les que s'ofereixen en el propi centre. 

La base de la proposta, adrc~ada als adolescents amb especials 
necessitats 1 conflictes, dintre dels proJectes lllstitucionals dels serveis 

55 Comissió d'Auies-Taller. "Les aule.s-tallerdavant lo reforma educativa" Barcelona. 
1996. 
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socials i educarius de la zona i de les escoles de secundaria implicad es, 
rindria els demenrs següents: 

adscripció i considcració de totS els adolescents com a alumnes 
del centre 
assignació de tutor escolar encarregat del seguiment educariu 
com un alumne més (amb més dedicació) 
participació de Palumne en una part importanr de les activitats 
educatives del centre (pertinen~a real als grups corresponems) 
participació en les activitats socials i culrurals del centre 
realització d'una pan de la formació a partir d'activieats (cre­
dies) duces a tcrme fora de l'escola, a l'aula taller, d'acord amb 
la lógica i la metodologia fins ara emprada en aquest recurs 
tutoria compartida amb l'educador de l'aula 
disseny conjunt tutor, escolar·educador i aula de les adaptaci­
ons curriculars de cadascun dcls nois i noies implicats, així com 
del seu ['itinerari personal d'inserció social 
suport en el seguirncnt del conjunt del cas per part de ]'educa­
dor (o un alrre professional) d'atenció primaria. 

En el projccte de reconvcrsió de l'aula de Badalona, es descríu així 
aquesta proposta: 

"Proposem que per a elaborar aquests ACI (adaptaci6 curricular 
individlU1I), e/s centres puguin comptar -qlU1n sigui adient- amb un 
recurs SitUl1t fora del centre, amb una adscripci6 per un temps determi­
nat i amb una distribuci6 a temps parcial de I'horari escolar. 

La pauta d'interacci6 eSlaria marcada pe! seguiment iudividlU1lit­
ut de I'alumue, de manera compartida entre el tutor del centre educa­
tiu i {'educador del recurs extem COfl1lectat a la xarxa d'atenci6 primiíria 
de la zona. 

També de manera coordinada s'ha d'arribar a un consens amb 
/'alumlle per a f'acomp/iment de compromisos que s'establirau a par­
tir de I'abordatge de I'itiuerari formatiu ac1equat a cadascú. 

El fet d'oferir un recurs extern al centre educatiu, i comptar amb 
un espai que modifica la imatge d'jttstitucionalització, amb un con­
text de treba/J portat a tenne per educadors especia/ituts, pennet pre­
sentar i treballar les i11tervettcions educarives en un marc i des d'una 
óplica que pennet I'alumne sillU1r-se de manera diferent i participaren 
el seu procés formatiu Iliure de la carrega de la jnstituci6 escolar. 

Les propostes formatives que ofereix el reCIITS extern, a través de 
ta/Jers, cal que siguin validades a efectes academics com a credits vari­
ables per tal que siguin incorporables a rAeI amb la mateixa cOllSide­
ració que els a/tres que es puguin fer en el propi centre. 

El fet de situar-uos en I'oferta de credits variables, queda va/idat 
pel Decret 75/96 de 5 de mar~, d'ordenaci6 d'aquestes un/tats de pro­
gramació a I'ESO, on s'explicita qu~ "I'objectiu principal, és aleudre 
la diversitat de f'alumnat pel que fa als seus inte~os, motivaciolts i 
capacitats". 
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Per que la f6rmula de credits variables? 
• per la seva validesa acadbniea, dins el currículum ominari 
• perque la interacció amb el centre normalitza el recllrs 
• perque /'assignació horaria de 35 hores per a eadaseú permet 

organitzar intervencions educatives modulars 
• paque es preveuen credits d'iniciació i orientació en especial aten­

ci6 als de caracter professional 
• perque la metod%gia proposada per a alguns té caraeter inter­

disciplinar i per tant permet 1111 enfoc globalitzador 
• perque fagrupaci6 de credits en els tres dmbits regulats pel de­

ere! abans esmentat permete11l'acompliment de les {btalitats Te­

laciunades amb els objectius generals de l'etapa. 
Els tallers que per la dotaci6 i professionals existents estem en con­

dicions d 'oferir, es poden situar en: 
ambit científic i tecnie; di1lS de Id teenologia s'hi pot situar el 
taller de fusteria. 

• ambit d'expressió: hi siwariem el treball d'arlesania, amb el 
coneixement i l'aplieació de diferents tecniques visuals i p/asti­
queso 

• ambit d'humanitats: projectes de recerca sobre temes propis deis 
eixos transversals, com per exemple: solut, civisme, resolució de 
confiietes ... 

Per tal d'optimituzr la utilituzci6 del recurs, com a supore a J'esco­
laritzaci6 obligatória, cal pactar amb e/s lES un procedimem metodo­
logic que eng/obi: 

1. Perfil óptim deIs a/umnes per a I'aprofitamem del recurso 
2. Caraeteristiques per a la ¡nc/usió d'un taller o més d'un en el 

disseny d'un AC/. 
3. Procediment peral seguiment il/dividua! i tutorituzció de {'alumne 

de numera compartida. 
4. Pacte amb l'alumnedelscompromisos,l'acompliment deis quals 

és la seva responsabilitat. 
5. Refieetir /'itinerari formaliu, en un contracte acceptat per I'alum­

nela, la seva família, el centre educatiu i el coordinador del re­
curso 

6. Definir les pautes d'interacci6 professi011al entre ¡'lES i el recurs, 
ass;gnant a cadascú les fUllcions a desellvo/upar per a I'acompli­
mell! de Z'objectiu eomú. "5' 

Es tracta per tant d'un recurs complementari de ¡'escola secunda­
ria oblig::noria. I.:aula, o el cen lre obert, són recursos per a adoles-

u Avantpruje<::te de Reronversió del Centre obertl prctaller de Sant Roe en un 
re<:urs de ioupon a l'ESO. Badalona. 
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cents escolaritzats d'una manera flexible i diferent, en seguiment com­
partir i globalitzat pe! tucor del centre, l'educador de l'aula i ¡'educa­
dor (o un altre professional) de I'arenció primaria social de la zona. 
l:adolescent esta lIigat institucionalment als dos recursos, d'una ma­
nera flexible, i alternant períodes i situacions de: dominancia d'una o 
altra influencia. Si la coordinació funciona adequadamcnt, han d'as­
sajar-se actuacions d'educadors de I'escola en I'espai de l'aula taller i 
deIs educadors de I'aul a a I'escola. 

Aquest tipus de propostes han comen<;at a ser assajades experi­
mentalment en casos concrets i podrien ser-ha d'una manera més 
amplia en municipis en els quals encara la implantació de la reforma 
no eSta generalit7..ada i I'aula taller encara funciona en el seu format 
actual. $'és a temps de comen~ar a fer, si més no, coordinacions expe­
rimentals. 

12.4 VESCOLA 1 ELS EDUCADORS NO FORMALS 

La majar part deis plantejaments que hem exposat, tant de trans­
formació de ¡'escola com d'adaptació de les aules taller, comporten la 
construcció d'unes noves relacions entre la institució escolar i els re­
cursos educatius i socials del territori, i viceversa (una pan d'aquest 
nou sistema de relació I'hem sistematitzada a I'apendix). En primer 
1I0e caldd treballar la construcció d'un discurs camó, o eom a mínim 
més proxim, que permeti analitzar les dificultats deis adalescents d'una 
maneta similar i descriure conjuntament quines són les característi­
qucs,les necessirats i les possibilitats educatives de la parr del conjunr 
d'alumnes especialment diversa. Porser així s'aturad la discussió so­
bre si aquests nois i noies s6n de bencstar social o d'ensenyament, i 
s'aeceptara que són uns adolescents més, en procés educatiu, que m:­
cessiten compensacions educatives i flexibilitat en les respostes. 

Algunes de les ptOpOStes de treball requereixen també espais de 
coordinació i actuacions conjuntes (des del procés d'estudi del cas i la 
inclusi6 en determinades activit3ts, a la discussió de la seva evolució) . 
Pero també la revisió de les formes d'actuar deis rreballadors del soci­
al envers I'escola i la introducció en el scu espai, en el seu 3ombir, de 
professionals de l'educació no formal o similars. 

Un deis temes a aprofundir sera el reposicionamer deIs educadors 
socials de les UBASP respecte a l'escola secundaria. l:altrc, buscar 
formes practiques per tal que els educadors i educadores de les furo­
res "aules" taller acccdcixin a l'escola, sigui coneguda la seva presen­
cia i puguin conneetar amb els alumnes deis quals s'ocupen d'una 
manera normalitzada. Cal pl:mtejar-se d'uDa manera rigoTosa. que 
poden fer els diferents professionals educatius no formals a ,'escala i 
quins han de ser e!s seus procediments de treball. 
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Com es fa l'acompanyament educatiu d'un adolescent que no vol 
ser a l'escola, dins ¡'escola? Que vol dir fer el seguiment intensiu d'un 
adolescent de carrer que ara és a l'escola? Probablement deu voler dir 
coses com ara discutir i pactar les adaptacions curriculars, aconseguir 
el seu compromís, negociar i discutir la solució de conflictes, frenar la 
seva tendencia a I'autoexpulsió i la de I'escola a perdre'l de vista, 
gestionar I'absentisme i la remotivació, ... D'altra banda, a l'escolahaura 
de superar-se, per a bastants nois i noies, la idea de currículum, i 
incorporar-la en la de projecte individualitzat o en la d'elaboració 
d'un itinerari d'incorporació social. 

Tanmateix, els educadors i educadores no formals es trobaran, en 
la implantació de la secundaria obligatoria, amb dos tipus de perso­
natges. D'una banda nois i noies als quals ells o altres professiona!s 
presten atenció, per múltiples motius, i que han de ser a I'escola, per 
als quals han de gestionar la manera adient de ser a I'escola. D'una 
altra, adolescents que són a l'escola pero que la seva situació és límit, 
que necessiten alrres abordatges que no síguin escolars, que amb faci ­
litat poden convertir-se en "clients" seus de carrer, una part deis quals 
constitueix els nous adolescents de carrero 

Aquest canvi de rumb pressuposara una preocupació del sistema 
de serveis socials per als adolescents que ara no tenen . Així mateix, 
comportara també la renovació de programes com ara els d'absentis­
me escolar, o la introducció de metodes de treball com l'acompanya­
ment en e1s processos d'inserció, per posar dos exemples. 

Potser les dificultats més extremes apareixeran per als professio­
nals de les xarxes espccialitzades Uustícia, Benestar Social, salut men­
tal...) . No podran derivar en qualsevol moment, a un recurs específic, 
als adolescents amb els que treballen, ni coordinar-se amb múltiples 
escoles i saturar-les encara més amb I'entrada de nous profcssionals. 
Hauran de refer les seves relacions (i viceversa) amb I'atenció prima­
ria i encaixar adequadament els processos de seguiment, acordant quin 
deis diferents educadors assumid la tutoría de la globalitat. 

Hem parlat poc en el text dcls diferents professiúnals que deriva­
ven els adolescents cap a les aules taller, pero són tots, tant els esco­
lars com els assitencials. A més, una bona part venia de demandes de 
les propies famílies. Probablement, tot aixo no podra anar ara canalit­
zat directament a l'escola i haud de pensar-se en grups de treball i 
fórmules mixtes, de manera que els nois i noies no es quedin sense 
resposta i l'escola pugui treballar d'una manera raonable. 
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13. Apendix: eixos basics d'un 
programa de relació municipal 
amb les escoles de secundaria 
obligatoria 

Si alguna rcalitat posa de manifest ¡'experiencia de les aules taller 
és la profunda ¡inevitable relació entre adolescencia, escala i [efrito-­
ri. No n'hi ha prou 3mb exigir a ¡'escola una preocupació seriosa pels 
adolesccnts del barri, del poble en el qual éso No es pot exigir que, a 
més, ella sigUI l'única institució, ]'únic espai educatiu, per als nais i 
naies adoJescents, que s'encarrcgui sola de tots, i a tots els efectes. 

No es tracta de reclamar aquí majors competencies per a I'admi­
nistraciólocal en materia d'cnsenyamcnt secundari. Tan sois es tcacta 
de posar de manifest que ]'cscolarització obligatoria ni és ni por ser 
¡'única mesura d'atendó als adolescenrs que la sodetat pot aferic. Cal 
recordar que pe! fer que hagin d'anar a escola no es converteixen 
automaticamem en estudiams ni en estudiosos. Insistir en el fet que, 
per un cantó, la seva vida no passa per ['escala i, per un ahrc, que són 
subjectes cscolars., que l'escola és un deis principals rerritoris adoles­
cents. 

Si els adolescents són profundament difcrents segons el medi; si 
l'escola hi ha d 'estar arrelada; si ésclau que hi hagi una autonomia de 
centre per a rcspondre n la diversitaq si per a poder connectar amb cls 
nois i noies adolescenrs és imprescindible anar als seus territoris i ['es­
cala n'és un; si, finalment, no podem delegar la cura total deIs adoles-
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cents a l'escola ... a!cshores sembla bastant raonable que de la manera 
més proxima, a nivelllocal, l'Administració treballi conjumament amb 
e1s educadors i educadores de secundaria per tal de fer possible l'edu­
cació a la segona etapa educativa de la vida. 

r er últim, la població que acudeix a les aules taller representa una 
pan de l'adolescencia amb especials necessitats educatives i en situa­
cions de confusió i crisi en el seu itinerari de transició. Una població 
que, com s'ha assenyalat, entrara en el conflicte definitiu i I'exc!usió 
si no és atesa adequadament durant aquest procés evolutiu. És per tot 
aixo que cal quc els poders locals pensin en e1s seus adok-scents i 
planifiquin polítiques pensades per a ells i elles, tenint present I'escola 
i a partir d'ella. 

Les pagines següents són tan sois una mena d'índex ampliat del 
conJunt d'accions i ambits que podrien formar un programa raonable 
de relació entre el poder i e1s recursos i serveis locals i l'escola secun­
daria. De cadascun tan sois se n'apunten unes idees. 

Per afer possible experiencies educatives com ara les de les aules 
taller hem de posar de manifest que el futur més proxim de I'escola 
secundaria i el municipi (amb e1s seus adolescents) esta fortamcnt lli­
gat. Hi ba tres escenaris possibles, amb les seves conseqüencies. El 
primer, molt habitual pero catastrófic, seria aquell en el qual torhom 
passa deis adolescents amb dificu!tats. Els adolescents no existeixen si 
no és com un problema. El resultar és, en primer Uoc, uns pares i 
mares d'adolescents (d'alguns d'eUs) més o menys angoixats clavant 
del procés evoluriu deis seus fills i filles, en un context vital que po­
dríem afirmar que és pie de riscos. l, en segon 1I0c, un grup important 
d'adolescents ficats en recorreguts vitals crr~ltics i, alguns m¿s, en si­
tuació d'exc!usió, definitivamenr incompatibles amb futurs aprenen­
tatges. 

També podem trobar-nos unes escoles de secundaria moderacla­
ment preocupades pels nois i noies adolescents que hi ha a l'aula, que 
es relacionen amb cls recursos municipals de manera puntual, en de­
manda de solució per a casos extrems. Pero, en general, quan s'arriba 
a produir la intervenció, els nois i noies ja són proxims a l'exc!usió, si 
més no escolar, i molts ja no són reintegrables a la dinamica de I'es­
cola. 

És dar que, finalment, també és possible un tercer escenari de 
rclacions en el quall'cscola i el municipi defineixen conjumarnent les 
seves estraregies envers els nois i noies adolescents del territori i les 
van construint d'una manera progressiva. És pensant en la construc­
ció d'un marc d'aquestes característiques que he ordenat les propos­
tes d'aquest texto 
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13.1 PROPOSTES PER A UN PROGRAMA 

1) lnic! ¡fin al 

Les accions conjuntes possibles són de diversa índole. Totes elles 
tindrien com a objectiu evitar la perdua d'efectius en cls períodes de 
canvi i transició, és a dir, en el ras de la primaria a la secundaria i el 
període de sortida de l'escolarització obligatoria. 

Així, a !'inieí de I'ESO, estem parlant de temes cam: 
• la distribució coherenr de la matrícula per a evitar hiaixos d'una 

o una altra tipologia d'adolcsccnts 
• ¡'adscripció de centres de primaria i de la facilit3ció del traspas 

de la informació necessaria. 
Al final , es tracta de connectar ['escala 3mb recursos formatius 

[abarais i de transició de ['escola al trebal!. Unies de acció pos­
siblcs són: 

• planificació i organització dcls Programes de Garantía Social 
nec(ssaris 

• definició de les polftiques de repetició 
• actuacions de motivació, orientació i repesca d'adolescents des­

penjats del sistema al final de l'ESO 
• planificació i organització de la formació ocupacional per a jo­

VO> 

• 

2) Dinamització educativa 

No hi ha una exccssiva t radició de re!acions i supon a la tasca 
educativa diaria en els centres de secundaria per pan deIs cns locals. 
No és comparable amb la que va arribar a haver-hi a la primaria. Tot 
i les dificultats existents per a arribar a construir-la, la necessitat que 
I'cscola esdevingui útil i no conflictiva per a la majoria deis adoles­
cenrs, obliga a pensar raonablement com hauria de ser, encara que 
nornés sigu i d'una manera complementaria i substitutoria, estimulant 
que d'altres instancies ho facin. 

Una gran pan de les accions necessaries són en la línia d'asscgurar 
I'efectivitat de ,'autonomía de centre i el seu arrelament en el territo­
ri, a partir del seu coneixement i del deis nois i noies adolc$cents. 
Didem que es tracta d'ajudar afer possible el fet educatiu, que sigui 
possible per a la divcrsitat d'alumnes i de situacions. Per exemplc: 

3S!icgurar ds components territorials en la formació del profes­
sorae; facilitar la seva posada al dia en el coneixemcnt deis con­
textos adolescents i de la scva evolució 
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• facilitar el suport als educadors i educadores per tal que pugin 
reflexionar sobre la seva practica educativa, per poder analitzar 
les scvcs rdacions amb els adolescents de! territori 

• facilitar el suport per dissenyar estrategies adequades en la re­
solució dcls conflictes 

• estimular i assegurar una amplia oferta de credits i activitats 
variables, que tinguin a veure amb els interessos i necessitats 
deis alumnes, que responguin a la possibilitat de construir cur­
rículums adaptats a les necessitats 

• crear ¡compartir propostes de recursos educatius complemen­
taris per als nois i noies amb especial rensió amb I'escola 

• ajuda a I'equip educatiu i a la seva gestió de l'escola en relació 
amb la comunirar 

3) Polítiques de jovcntut 

Raonablement, les propostes de política de joventut en un munici­
pi han d'incorporar accions adrer;ades als adolescentsH • Si ¿s així, 
com que els nois i nOles adolescents són a les escales una part impor­
tant ha de fer-se a partir dels institms de secundaria. Des d'una altra 
perspectiva, cal destacar que el supOrt a la secundaria no és soIs i 
estrictament en relació amb I'activitat academica. Al contrari, es trac­
ta de facilitar el fet academic amb moltes altres activitats culturals i 
vitals que puguin ser urilitzades pcls educadors i educadores, quc es 
fadn a l'institut, o pensant en I'existencia de l'institut. Les proposres 
poden ser múltiples. Per exemple: 

• dissenyar, planificar i posar en marxa les activitats culturals i 
esportives locals tenint presents e!s instituts 

• dissenyar programes específics culturals i esportius per a fer en 
els instituts 

• dissenyar programes de dinamització dels i de les adolescents 
dins de I'escola (programes per a fomentar la participació, per a 
estimular el propi moviment dels alurunes, ... ) 

• 

dissenyar i posar en marxa adaptacions i programes de recursos 
externs per a dUf a rerme dins de ¡'escola (activitats deIs centres 
d'orientació sexual, dels serveis de salut, de les organitzacions 
de so! idaritar, etc.) 

S7 Alguns suggcriments en aquest sentir poden trobar-se en el programa "Ser ¡olle a 
Sabaddl, Sabaiolle~ . Ajun¡ament de Sabadell1993. !gualment a FUNES J.: "La anima­
ción socio-cultural en la jUIICntud". En el llibre 'í\nimación socio-cultur;¡l" de J. TRI­
LLA (Coord.) Ed. Arie!. Barcelona 1996. 
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L'objectiu principal és enriquir la vida escolar, fer possible que 
serveixi al procés de socialització adolescenr, facilitar algun element 
d'interes a la majoria d'alumncs que els eviti ['abandó. 

4) Atenció primaria social i escala secundaria 

A tots e1s municipis -amb condicions quantitatives i qualitatives 
diferents- hi ha polítiques socials d'atenció primaria, que tenen com 
a element definidor un territori, i que s'ocupen de! benestar basic 
d'una comunitat. la implantació d'una etapa d'escolarització obliga­
toria fins als 16 018 anys podria comportar la modificació d'algunes 
estrategies d'intervenció, si més no de les que afecten e!s adolescents 
i les seves famílies. Cal recordar que a les unitats d'atenció primaria hi 
ha educadors especialitzats que tenen al seu carrec e! seguiment d'ado­
lescents que ara hauran d'anar a I'escola. Entre [es qüestions a redefi­
nir i desenvolupar cal destacar: 

• la construcció d'espais de coordinació i intercanvi d'informació 
i criteris entre e!s recursos de serveis socials i I'escola 

• la coordinació i ajuda mútua entre e!s professionals que fan 
educació no formal deis adolescents i l'escola; la coordinació 
per a fer e! seguiment educatiu, per a la motivació i la construc­
ció de! seu currículum, del seu itinerari d'incorporació social 

• la forma de prestar atenció als adolescents que ha necessiten, 
dins de la mateixa escala 

• l'acció conjunta sobre les famílies 
• e! seguiment conjunt deis adolescents que puguin utilitzar re­

cursos pont (com ara e1s descrits com a substituts de les auJes 
taller) 

• la definició de nous programes d'absentisme 
• la implicació de I'escola en e! trebal! comunitari 
• 
Moltes d'aquestes accions tequetiran, pero, una coordinació ade­

quada entre serveis de l'ajuntament, o el Consell Comarcal, o com ara 
ensenyament, serveis socials, promoció economica, cte ... 
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14. Annex 
Alguns exemples d'arees de formació i activitats d¡aries 
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DISTRIBUCIÓ D'ASSIGNATURES 

PRIMERCURS 
Hores setmanals 

Llengua .. 
Matematiques . 
Tecnologia 
Tutoria __ ___ ____ ___ _____ ____ ............... .. ...... .... .. .... . 
Educaci6 Física _ 
Nataci6 _ 
Taller d'Informatica _ 
Taller de Dihuix 
Taller de Teatre _ 
Taller d' Imarge i So ... 
Taller de Decoració . 
Taller de Ceramica .. 
Taller d'Estudi de I'Entorn . 
PEI . __ _ 
Lectura eficao; -

Taller d'Electricitat 
Taller de Tall i Confecci6 . ....... .. .... .. .... . 

SEGONCURS 

3 
4 
1 
1 
2 
1 
2 
2 
2 
2 

1" 
1" 
2 
1 
1 

nOlS 
4 

Hores setmanals 

Llengua _ 3 
Matematiques ........ ..................... ... 3 
Matematiques amb ordinador (ensenyament assistit) 1 
Formació Social _ 2 
Tutoría 1 
Educació Física _ 
Taller d'Informatica __ _____ ____ ___ _____ ____ __ .. _ ...... . 

Taller de Teatre 
Taller d'Imatge i So _ 
Taller d'Estudi de l'Entorn .. 
PEI _ 
Lectura eficao; 

3 
2 
2 
2 
2 
1 
1 

nOles 

4" 

nois noies 
Taller de Tall i Confecció _ 4 · 
Taller de Perruqueria 
Taller d'Electricitat i Manteniment _ 
Taller de Fusta ...... ... ... . 
Taller de Mecanica __ __ ___ ____ ____ ___ ... ... ...... __ _ 

.. Aquests tallers es fan fora de l'escola. 
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i Cruilla 95-96 9'30h - 11'OOh l1'OOb -11'30h 11'30h - 13'OOh 

I - - -
Fustcria C,D Fusteria 2 
Electricitat 2 Elcctricitat A 

Dilluns Confccció 2AB Esbarjo Serlgrafia B 
Jardinería B Jardineria D 
Lampisteria A umpisrcria e 

- -

i Fustcria A,B 
Serigrafia e 

DimarlS Cultura Esharjo Ele<:tricitat D 
Hoscaleria 2, 
Jardinería 2b 

I - - -
' D ' i lmecre:s Cultura Esbarjo Esport-piscina 

I - - - -

Fusteria A,B 
Serigrafia D 

Dijous Cultura Esbarjo Electricitat e 
Hostaleria 2b 
Jardineria 2, 

I -

I 
Fusteria C,D Fusteria 2 
Serigrafia 2 Electricitat B 

Divcndres Confecció lAB Esbarjo Serigrafia A 
Jardinería A Jardinería e 
Lampisteria B Lampisteria D 
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HORARl 

Dilluns Dimarts Dimecres Dijous Divendres 

9/9'50 T Infor- CaraJa T E. fís ica 
A A 

9'50 /10'40 
L 
L marica Sanitat 

L 
L Uengua 

10'40/11 D E S e A N S 

11/ 12 ER" CREAC¡Ó" RÁ ER' Mecanografia 

12 / 13 Matemiítiqucs Socials DIO Matcmaliques Assemblea 

• Aquest 6 el taller espcdfic, PERRUQUERIA, ARTS GRÁFIQUES O ElECfRIClTAT, segons 
el que eadascú hagi escollir. 

O' En aques! cas, Informinica !cnia una durada de 1,30h i Creació també, c<; leía el deseans 
abam del que marca la t:lIlla d'horaris, per a poder renir una hora sencera de Socials, de 12 a 
13h. 

Aques! ha estat ['horari base per a ambJos cursos, i s'altcmaven b d3.lscs de formació perquc 
no coincidÍ$ d professor. 

B.Hor.n 

Oilium Dim.1lU Dimea .. Dijo", Di .. ndr .. 

9,30·10,15 Grup 1 S.rigrW "'""" Ekarici .... lkn~. &>rnlH. •• 

9,30 - 1O, I.\Grupl CUlIu .\1m< Serigr:>fi. Mal<> ""'"'" 9,30 - IO,I.\Grop3 Fus"ri1 Stri~m. Cui ... fusrtri. 1nfornÚlic. 

9,10 - 10,1.\Grop4 M.I<> Form. s.x. l1b. FUI"ri. Strigrafu 'Ú~ 

10.20 • 11,05 Gru~ 1 Serigrafi. M., E1"""ici", Form. 50:. L.b. [nfrxmJni,. 

10.20 • 11,05 Grup 2 C.i ... Llengu..a s.rigrilia -, Fonn. s.x. UO. 

'",," 11,0'\ Grup 3 fUIl'n. Serigr.>fi. Cui ... Fumri1 Ás><mbl •• 

10,20 - 11,0'\ GruE 4 U,",,~ !nfoonl.tiu. -, Seriyafu Asstmbl •• 

11,10 - 12,1'\ Grop 1 EdddC", Cuin. Fumri. Form.s.x. ~ f Ulltn. 

11,30 . 12,15 Grue 2 EdddCos Ful"n. E1«tri<it.l! Fusten. Informirio. 

11,30· 11.15 Grup 3 M.u .. form.50:. L.b. Ed dd eo. E.kctricit1t M" .. 

11,10 . 11.15 Grup .¡ Fumria formo 50:. L1b. EdddC", Cuina E1=icitat 

12.20·13.05 Grup 1 Ed. dd eo. Cuina FUIltn.. Mal<> F",,,ri. 

12,10 - B,OS Grup 1 Ed dd eo. fum,i. El"""icita! Fu,,,ri. F<lmI. $<". 1..(,. 

12.20 • 13,05 Grop 3 Form_ 50: L,b. U""' Ed. dd eo. EI«tri<Ít1! U,",", 

12,20· 13,0'\ Grup4 Fumn.. U_ Ed. del eo. Cui ... Elwricil~t 
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RDn~ÓOE~A~An 

MEES DE FORMACIÓ 

ÁREA 
, 

ÁREA DE FO RM. 
PRELABORAL CUL11JRAL BASICA 

- Fusttria - Ut nguatgt 
- Elccrricital - M:l.tt m:..tiqul!5 
- Stri¡;r.ofia 
_ Cuina 
- Informatica 

¡'~"'-

Projectes interdisciplinaris 

ÁREA AREA DE 
D'EDUCAOÓ FÍSICA FORM. SOCIAL 

- Ed. del Cos - Form. Social 
- Sortidts, - Assc:mblte5 

conv,venC'e5 ... . Coneixemem de l'Enforn 
- Dinamiquc$ de Grup 
- Convivencies 
- Tutoms 

.. . 
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VALORACIÓ GENERAL DELS TALLERS 

Com s'ha vist en el quadre d'arees de treha!!, c1s tallers que es fan s6n e!s 
mateixos que els de l'any anterior, i es continua amb la filosofia de fer un 
currículum diferent per als de primer i per als de segon. 

CURRÍCULUM Ir NlVEll. / Nois 
Taller Nombre Ho= Educador / 

sessions sctmanals tallerista 
Fusteria 2 3,5 1 Educador / 1 Tallerista 
Electridtat 2 3 1 Educador / 1 Tallerista 
Ceramica 2 3 1 Educador 11 Tallerista 
Decoració 2 3 1 Educador / 1 Tallerista 
Informatica 1 2 2 Educadors 
Aula oherta 2 3 1 Educador 
Tema formatiu 1 1,5 1 Educador 
ESEon 1 2 1 Educador 
EXEressió cOfEoral 1 2 1 Educador 
Total 14 13 37% Rlnio lEdJ tO-tI nois 

63% Ratio 2EdJ IO·l l nois 
.. Tutoria individual (mitja hora cada dia). 

CURRÍCULUM 2n NIVELl / Nois 
Taller Nombre R ores Educador / 

sessions setmanals tallerista 

Fusteria 3 4,5 1 Educador / 1 Tallerista 
Elcenicitat 2 3 1 Educador / 1 Tallerista 
Ceramica 2 3 1 Educador / 1 Tallerista 

Decoració 1 2 1 Educador / 1 Tallerista 
Informatica 1 2 2 Educadors 
Aula aberra 2 3,5 1 Educador 
Cuina 1,5 1 Educador 
Orientació laboral 1 1,5 1 Educador 

ESEon 1 2 1 Educador 

EXEressi6 cOfEoral 1 2 1 Educador 

Total 14 13 37% Ratio lEd j lO-ll nois 
63% Ratio 2EdJ IG-ll nois 

• Tutoria individual (mirja hora cada dia). 

En el 37% del total del temps la ratio és d'un educador per a cada 10·11 nois. 
En el 63% del total del remps la ratio és de dos educadors per a cadalO-ll nois. 
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-., Decoració 
.. Cen)mica 
.. Dibuix 

.. Esport 

ÁREES DE TREBAll 

.. Aula Oberta 
· Comprensió oral i escrita 
· Expressió oral ¡escrita 
· Calcul i raonament 
· Coneixement de l'entorn 
.. Informatica 

.. Expressió corporal 

.. Campaments 

143 

.. Fusteria 

.. Electricitat 

.. Costura 

.. Manteniment 

. . 
.. Cuina 
.. Aula al carrer 
.. Tema formatiu 
.. Tutories 
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