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1. Introduccid

A partir de les crisis economiques dels anys 70, la poblacié juvenil
passa a ser un dels col-lectius més afectats per la desocupacié. D’una
manera especial es produeix, primer “de facto”, i després “de iure”,
un increment de I’cdat d’entrada en el sistema productiu. Als 14 anys
s’acaba I’escola perd encara no és possible treballar. Entre els 14 i el
16 anys aparcix un terreny de ningi que generara diverses situacions
de conflicte educatiu i social.

En una primera etapa, percentatges molt importants d’adolescents
resten fora de qualsevol sistema. S6n els «nois i noies del carrer»,
obligats a passar si més no dos anys de la seva vida sense fer res,
exclosos precogment del sistema escolar i sense poder incorporar-se
al sistema productiu.

Progressivament, la millora de les condicions educatives de FEGB
i Pampliacié de I'oferta d’educacié secundaria permeten una gran
extensi6 del nombre d’adolescents formalment escolaritzats. Laban-
do precog i els resultats negatius, perd, acompanyen aquesta recol:-
locacié dels adolescents a les aules.

Es una dada coneguda que els processos de dificultat i conflicte
social estan intrinsecament relacionats amb dificultats i conflictes amb
la institucié escolar. També és conegut que per poder treballar amb
adolescents en situacié de dissociabilitat és necessari trencar ’anomia
espaial i temporal que comporta la vida de carrer i situar-los en espais
formatius en els quals sigui possible influir en el procés de socialitza-
cié. Alhora, les possibilitats d’incorporacié al sistema productiu -difi-
cil per a tothom- esdevenen impossibles per a aquest col-lectiu si el
seu bagatge escolar es queda en els nivells minims i problematics amb
els quals acabaren I’EGB.
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I’educacié compromesa amb allo social, 1 respectuosa amb la di-
versitat, ha tingut durant I"dltima década una especial preocupacié
per evitar exclusié definitiva del sistema escolar d’aquells adoles-
cents que tenen més dificultats socials, alhora que treballava perqué
poguessin retornar els exclosos. Una gran part d’aquests esforgos po-
driem agrupar-los a ’entorn de I’expressié «educacié compensatoria»
(si més no perque les fonts oficials de financament provenien d’aquest
concepte).

Dintre del sistema reglat s’han produit diversitat d’experiéncies,
no gaires, amb noms diferents segons el moment historic: pre-forma-
ci6 professional, grups flexibles, blocs d’especialitats integrades, trac-
tament de la diversitat, etc.

Tot 1 aixo, grups significatius d’adolescents, entre els 14 i els 16
anys, segulen al marge del sistema escolar i sense poder accedir als
recursos de formacié ocupacional i laboral que s’anaven creant per
esmorteir I'impacte de ['atur entre els joves.

A nombrosos municipis de Catalunya, principalment des d’ambits
de treball i educacié socials, van sorgir iniciatives d’educacié no regla-
da destinades a actuar sobre els que quedaven fora del sistema i pre-
sentaven mancances 1 dificultats socials, facilment abocats al conflicte
social 1 a Iexclusié. Aquestes experiéncies, bastant diverses, rebien
noms com ara «aula taller», «pretaller» o «centre obert». Totes elles
podem dir que tenien en comi el fet d’ocupar-se d’adolescents no
incorporables al sistema educatiu reglat (en les condicions que I’esco-
la secundaria té o tenia en aquell moment en el seu municipi), en el si
d’un projecte més global d’intervencié, mitjangant procediments de
seguiment educatiu, amb processos d’aprenentatge molt lligats a la
manipulacié i la practica, connectats amb les seves motivacions ado-
lescents i amb una certa projeccié laboral.

Aquest panorama canviara radicalment quan en els propers cursos
es produeixi a Catalunya la implantaci6 general de la reforma educa-
tiva, que converteix I’educacié secundaria obligatoria en una etapa
comuna i universal per a tots els nois i noies fins als 16 anys. Les
experiéncies fora del context formal reglat han de desaparéixer, per-
que I'escolaritzacié fins als 16 anys ha passat a ser un dret per a tot-
hom que I’escola normalitzada no pot obviar. En I’escolaritzacié
obligatoria hi ha implicita I"obligacié de tenir en compte la totalitat i
la globalitat de I'adolescéncia en un territori.

Tanmateix, la realitat no canvia per reial decret. Molts dels profes-
sionals que fins ara han organitzat solucions alternatives no creuen
que I’escola pugui entomar aquests nois i noies amb els quals ells tre-
ballen. En qualsevol cas tot dependra de com es plantegi la seva aco-
llida. També, el fet que d’aquests adolescents ja se n’ocupi formalment
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el sistema general d’ensenyament pot fer pensar a les administracions
locals i als departaments especialitzats que ja no cal ocupar-se d’ells.

Sembla raonable pensar que aquest procés d’integracio es faci te-
nint en compte les experiéncies i cercant férmules organitzatives que
incorporin les maneres de fer que fins ara han fet reeixir les actuaci-
ons que es duien a terme fora del sistema. Els nois i noies amb dificul-
tats socials tenen dret a ser escolaritzats fins als 16 anys en condicions
minimament atractives i engrescadores. Els educadors i treballadors
socials han de dissenyar els seus projectes d’intervencié comptant amb
I’escola. Perqué les dues coses siguin possibles potser és necessari pen-
sar els projectes educatius dels propers anys a partir de les experiénci-
es alternatives creades i mantingudes fins ara fora del sistema escolar.

Aquest text pretén no sols rescatar de I'oblit una part important
d’experiéncies 1 plantejaments educatius. Aspira a ajudar en la refle-
Xié practica que en els propers anys haura de produir-se, tant entre els
responsables 1 els educadors i educadores de secundaria, com entre els
responsables i professionals de I’atencié social. Els canvis en la realitat
dels adolescents dels barris i la implantacié de la secundaria obligato-
ria creen un marc nou per al disseny 1 organitzacié de recursos d’aten-
cid, d’acompanyament i d’educacié dels adolescents.

A les pagines que segueixen trobareu en primer lloc -després d’ex-
plicar com hem obtingut les idees i les propostes- una reflexié general
sobre la relaci6 entre adolescéncia i escola i ’abast del seus conflictes.
A continuacié comencem [’analisi de la petita histdria i evolucié de
les aules taller aixi com d’algunes de les contradiccions que s’han anat
produint. Després, reconduim el debat cap a qui sén i com sén els
adolescents que avui s6n a les aules, aixi com les necessitats basiques a
les quals haurien de tenir resposta. La part central la constitucix el
resum d’allo que es fa a les aules i alguncs de les diverses maneres de
fer.

Acabem el text amb una sintesi del que considerem elements clau
d’aquestes experiéncies i amb una série de propostes de futur, tant per
a I’escola com per a la transformacié de les actuals aules taller. Final-
ment, hem volgut complementar el treball sistematitzant algunes re-
flexions sobre les possibilitats que P'ESO déna per considerar la
diversitat, aixi com sobre el que haurien de ser els elements basics
d’una proposta de treball de I’Administracié local amb I’escola secun-
daria obligatoria.

15




2. Metodologia de I’estudi
1 ubicacié de les “aules taller”

Aquest treball neix d’un encarrec de recerca fet per la Fundacié
Serveis de Cultura Popular. El seu nucli principal té com a base les
experiéncies d’una desena d’aules taller, de diversos indrets de
Catalunya, que encara funcionaven el curs 95-96. Es van seleccionar
en base a tenir presents experiéncies barcelonines i experiéncies d’al-
tres municipis més petits i amb altres estructures de poblacié. S’han
estudiat organitzacions i recursos més voluminosos 1 petites aules ta-
ller. També s’ha volgut tenir present la diferéncia entre aules taller
municipals i aules promogudes i gestionades per diferents iniciatives
socials.

La forma essencial de treball ha cstat: 1) una visita al recurs; 2)
una o dues converses de llarga duracié —a partir d’un gui6 obert comi—
amb responsables, educadors i educadores implicats en la seva gestid;
3) la recollida de materials basics, principalment cls projectes educa-
tius, les tlrimes memories i algunes propostes didactiques. Les con-
verses i els materials han estat transcrits i analitzats amb posterioritat
d’acord amb uns criteris per tal dc considerar alld més significatiu.

Després d’un primer buidat es va fer una sessi6 de debat conjunt,
en la qual van participar educadors entrevistats de totes les aules i
algunes persones alienes, perd implicades en I’educacié o I’atencié
social. El debat conjunt va girar a ’entorn de qiiestions que no eren
coincidents en totes les experiéncies, aixi com d’interrogants que ne-
cessitaven respostes dels professionals directament implicats. Materi-
als redactats incomplcts han cstat donats a llegir als cducadors i
educadores implicats perqué poguessin fer noves aportacions.

Algunecs idees provenen també de la participacié de ’autor en es-
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pais de debat conjunt o de formacié, sobre temes similars, que s’han
celebrat durant aquest curs'. Al marge del grup d’aules més estudiat,
també s’han tingut en compte materials | experiéncies escrites d’ altres
aules.

El grup principal d’experiéncies que ens ha proporcionat les idees

és el segiient:

NOM

LOCALITAT

TIPUS D’ENTITAT

Centre Esclat. Aula taller

LU'Hospiralet. Bellvitge

Iniciativa social privada

Pretaller Manresa Municipal

Pretaller Igualada Municipal

Centre Juvenil Marti Barcelona. Iniciativa social privada
Codolar. Aula taller Zona Horta-Montbau

Centre Qbert Sant Roc Badalona. Sant Roc Municipal

Aules Taller DI'Hospitalet. Municipal

Collblanc i Gornal
Pretaller “Cruilla”™ Barcelona. Iniciariva social privada

Ciutat Meridiana

Centre Infantil i Juvenil
de Marianao. Aula taller

Sant Boi. Marianao

Iniciativa social privada

Curs d’aprenentatges

LU'Hospitalet. Bellvitge

Iniciativa social privada

Centre d’Estudis Joan XXIII

professionals

No hem ampliat el grup d’experiéncies a estudiar, al marge de les
limitacions de temps, perqué creiem que aquestes representen la gran
majoria de variables diferents que cal considerar, i perqué hem pogut
constatar que, malgrat les diferéncies, el discurs educatiu i social és en
gran part coincident i repetitiu, per la qual cosa no s"amplia excessi-
vament considerant un nombre més amph de casos. En algun cas hem
volgut tenir presents diferents experiéncies en un mateix municipi,
perd que comportaven un ventall de propostes, a ’entorn de la matei-
xa poblacié.

Per un criteri purament pragmatic hem optat pel nom genéric
d’«aula taller» per designar les experiéncies analitzades. No tenim
cap ra6 per defensar-lo per sobre d’altres, és una simple férmula prac-
tica.

Simultaniament, a més de les aules taller existeixen experiéncies
similars en edats properes i en contextos institucionals diferents que
cal tenir presents. Com que en els materials, llibres i articles es fan
servir noms diversos hem construit el quadre segiient perqué se situin
les experiéncies del tipus aules taller en el conjunt de les similars.

! Per exemple:

«Pretallers i orientaci6 de futur en el marc dels serveis socials». Sant Boi, novembre
1995. Diputacié de Barcclona.

«Els 14-16 anys: problemarica escolar i insercié social». Barcelona, octubre 1995.
Universitat Ramon Llull.
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PRINCIPALS EXPERIENCIES DE RECUPERACIO EDUCATIVA

AL VOLTANT DELS ADOLESCENTS EXCLOSOS

DINS DEL SISTEMA | NOMS PRETENSIONS SITUACIO ACTUAL
ESCOLAR
Reglat
Cicle superior 'EGB | * Pretaller Es tracta de formules | Pricticament en desa-
* Aula taller diverses de crear recur- | paricié total
» Educacié Compensa- | sos i reforgos comple-
toria mentaris, dins de
I'escola d’EGB, per
reduir el fracis que cs
manifesta en els tltims
anrs d’escolaritzacié
obligatoria
EP-1 | * Pre FP Reduir el nombre | Vanéixer amblaFPen
d’alumnes que abando- | els centres que s'obrien
naven amb facilitar la | en barris amb forta
FPiel nombre dels que | marginalitat social. Pro-
ni tan sols es marricula- | gressivament va desapa-
ven réixer o va sef canviada
per altres propostes
d’atencié a la diversitat
* Aprenentatge d'oficis | Adaptacié de la forma- | Creat en algunes csco-
(A0) ci6 professional, amb | les, amb férmules diver-
* FP adaptada predomini de lesactivi- | ses, en el marc de
tats de raller, destinada | I'educacié compensatd-
a grups d’ adolescents | ria. Desapareixen amb
que es preveu que no | laimplantacié de I'ESO.
assoliran els objectius
generals
No reglat
FP-1 | * Curs d'aprenentatges | Té pretensions dacolli- | Ha de transformar-se
professionals i altresex- | da d’adolescents que | amb I'aplicacié de
penéncies similars® poden ser exclosos del | PESO i podria desapa-
sistema cscolar. Propo- | réixer si no té suport
sa una acacid dins de | institucional. (Es porta-
I'escola perd profunda- | daaterme en escoles de
ment diferent de la for- | barri concertades)
macié professional
reglada. Pretén facilitar
'aceés a la formacié
ocupacional o similars
Escoles d’adults | * Accésal graduat esco- | Repescar noisinoiesde | En desaparicié. Depen-
lar jnmzc i setze anys fora | dra de com es re-defi-
el sistema escolar i | neixin les escoles

motivats per obtenir un
titol minim. Intenten la
desconflictualitzacié
dels aprenentatges i la
mortivacid per alguna
formacié permanent

d’adults respecte als

programes de garantia
social (PGS) pE

2 Es tracta d'experigncies que estan dins del marc reglat perd que no s’ajusten a
totes les formalitats i segneixen maneres de fer molt més flexibles i crearives.
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FORA DEL SISTEMA | NOMS PRETENSIONS SITUACIO ACTUAL
ESCOLAR
< de 14 anys
Fan educaci6 en el lleu- | En situacié de transfor-
re perd també assumei- | macid i canvi. Molt hi-
xen tasques  de | potecades perqué han
seguiment de P'infant i | d’acollir majoritaria-
de la seva familia. Or- | ment poblacié de Ben-
ganitzen activitats de | estar Soci
reforg escolar o d'apre-
nentatges instrumentals
complementaris. Algu-
nes son activitats de ta-
ller
14-16 anys
* Centres oberts® Es el grup d'experién- | Obligades a transfor-
* Centre obert cies al qual es refereix | mar-se per la implanta-
* Pretaller aquest treball, sota el | cié de 'ESO
* Aula taller nom genéric d’aula ta-
ller. Sén experiéncies
fora del sistema escolar,
acollidores dels adoles-
cents, amb projectes
formatius i preocupa-
des per I'acompanya-
ment ¢ap a recursos
formatius connectats
amb el sistema laboral
> de 16 anys
* Escoles taller Formaci6 laboral al'en- | No ha estat quasi mai

torn d’un projecte de
rehabilitacié, de cons-
truccid o d'intervencié
sobre el medi. Amb for-
mat laboral i pensada
per facilitar I'accés al
treball de col-lectius
amb dererminades difi-
cultats per a fer-ho

un instrument de facil
accés per als joves que
tenien dificultats i con-
flictes socials. El seu
marc regulador é de
I'INEM. Tendeixen a
desapargixer

* Formacions ocupaci-
onals

Formacions de diversa
durada, lligades a un
ofici 0 ocupacié concre-
ta. Algunes estan dis-
senyades per als
col-lectius joves amb
cspecials dificultars
d'insercidé

En angment i procés de
canvi. Necessiten
d’adaptacié al nou sis-
tema escolar i a les ca-
racteristiques  dels
adolescents i joves

3 Atencié6 al fet que I'expressié centre obert reflecteix tres recursos diferents:

= un espai residencial per a menors que és obert, & a dir que els menors surten |
entren (Centre de menors obert)

* un espai tan sols difirn, en el qual es fan diverses accions de suport als infants, des
de I’acompanyament matinal a I'escola o el dinar del migdia

» un espai de temps lliure, normalment de tarda, en el qual es fan activitats d’edu-

cacié en el lleure i de suporr a la familia 1 a Pescolaritzacié.

Aqui ens referim a aquestes dues Gltimes propostes.
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3. Ladolescent, ’escola i els seus
conflictes

Abans de considerar el que han estat les aules taller i el balang
educatiu que avui poden aportar al procés d’aplicacié de ’ESO, aix{
com a la construccié d’estructures 1 férmules per atendre la diversitat,
he considerat oportt incloure una reflexié general sobre el que com-
porta posar en relaci6 obligatoria I’escola i I'adolescéncia. Les aules
taller no s6n altra cosa que respostes educatives a diferents adoles-
cents que, per raons diverses, han entrat en incompatibilitat i conflic-
te (mutu) amb 1’escola. Per entendre el seu sentit, la seva logica, cal
comengar aclarint el sentit d’aquesta relacié.

3.1. RECORREGUTS PARAL-LELS, MUTUAMENT DETERMI-
NATS, AMB POSSIBILITAT DE CURTCIRCUIT

Malgrat que sovint la definici6 de la interelacié entre adolesceéncia
i escola apareixera en termes de confrontacié i conflicte, hauriem
d’analitzar-la en termes de recorreguts paral-lels, sovint coincidents 1
amb influéncia positiva mitua, a vegades confrontats. El recorregut
adolescent no s’entén sense ¢l recorregut escolar. Litinerari escolar
no té vida autdnoma separat de I’itinerari adolescent. Cadolescéncia i
Pescolaritzacié comporten una historia, un recorregut marcat per
encontres 1 des-encontres, esdeveniments felicos 1 infelicos.

Podriem dir que, per tal de considerar les dificultats, les friccions
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que poden apargixer en aquesta relacié, cal considerar tres tipus de
possibles confrontacions:

a) Les discordances culturals. Cexcessiva distancia —o la discor-
danga— entre les cultures vitals, existencials, del grup adoles-
cent en qué s’inscriu I'alumne i la cultura institucional i educativa
de I’escola a la qual ha d’anar. Distancia que de vegades ells i
elles arriben a situar entre alld que és viu (el seu mén) i alld que
¢és mort (moltes activitats i matéries de 1’escola), perd també
entre les cultures de la diversié i I"obligacié, entre el reglament
d’ordre intern i les seves visions de la responsabilitat, entre un
estil de vida i unes pracriques escolars*

b) Les discordances evolutives. Loblit escolar que quasi tot el que
fan i el que s6n té una explicaci6 en clau adolescent. El posar-se
d’esquena i no entendre que la condici6 adolescent ho impreg-
na tot. Des de la seva perspectiva, és la distancia de qui se sent
bullint, alterat, enmig d’una situacié complexa que Ii provoca
entusiasme i neguit alhora. Una situacié que amb facilitat pro-
vocara curtcircuits amb les demandes i pressions de escola.
Dadaptaci6 o la inadaptaci6, el conflicte, I’¢xit o el fracas depe-
nen de com visqui la seva adolescéncia i de com sapiguen els
educadors 1 educadores estimular-la o, si més no, no interferir-
la.

¢) Les discordances acumulades. En arribar a ’adolescéncia els
nois i noies ja han tingut una llarga historia de relacié amb I’es-
cola, els educadors i educadores i els aprenentatges. Una part
important de la seva identitat infantil és identitat escolar. Una
part del seu posat davant de la institucié, els seus professionals
i les tasques a fer esta condicionada per ’experiéncia acumula-
da. Les tensions entre I’adolescent i ’escola secundaria no apa-
reixen, en part, si la proposta escolar és viscuda com a nova,
com a diferent, si la relacié educativa és d’una altra mena, si no
es basa en la identitat negativa adquirida, si planteja altres tas-
ques a fer o, si més no, a fer-ho d’una altra manera.

3.2. CAP A UNA VISIO GLOBAL DE CADOLESCENT ALUMNE

Amb fregiiéncia he insistit en el fet que la dificultat per abordar els
problemes dels adolescents sorgia de la nostra dificultat per entendre

¢Segons DUBET, E. (1991). “Les Lycéens”. Paris, Ed. Seuil. Els adolescents escolars
entenen, per exemple, per “matéria viva” aquella que “esta oberta a la socierar i pot ser
controlada per 'alumne”. Las “mates” no ho sén perqué “Com es por reflexionar
sobre coses mortes i giiestions que prohibeixen les respostes personals?”
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i comprendre els adolescents. A vegades, des de la perspectiva clinica
o des de la simple sociologia, fem aproximacions reduccionistes a ’ado-
lescéncia. Des de Iescola, de vegades, ni tan sols aix0. Perd és neces-
sari tenir una visié una mica més global, un apropament que integri
diverses perspectives. Al meu entendre és necessari observar i com-
prendre els adolescents com a minim amb una triple perspectiva, sen-
se que sigul possible prendre posicié tan sols en una d’elles:
1. Els i les adolescents com a producte social 1 historic concret.
2. Els i les adolescents com a subjectes que estan vivint una etapa
evolutiva 1 que tenen un conjunt de trets psicok‘)gics comuns.
3. Els i les adolescents com a personatges que ja tenen historia i
que han acumulat algunes dificultats que sorgeixen especialment
en aquest moment.
Cadascun d’aquests enfocs —no scparables— ens aporta elements
per a comprendre els tres tipus diferents de discordances amb I’esco-
la.

3.2.1. Adolescents per forca, amb ecls scus estils de vida i les seves
tribus acollidores

Per resumir la primera linia d’aproximacié s’ha de comengar per
recordar que ’adolescéncia fa molt poc que ha passat a ser una etapa
universal, que vivim justament el moment en qué s’ha consolidat (en
la nostra societat occidental) com a etapa obligatdria i inevitable. Du-
rant uns anys els individus es troben condemnats a no ser nens, a
intentar ser joves, a transitar, a poc a poc, cap a la vida adulta. Com a
primer enfoc, cal considerar I’adolescent com a membre d’un conjunt
social diferenciable, per raons d’edat i per raons de generacié.

Durant anys, la seva definici6 social sera el «no-ser», no ser un
nen, no ser gran, i percebre que els que ’envolten tampoc s aclarei-
xen sobre allo que esperen dells, ni de qué els fan responsables o qué
els permeten fer. Seran bastants anys d’indcfinicié 1 d’expectatives
confuses. Ni ells i elles ni nosaltres sabem qué pinten dins la societat.
Se’ls ha allargat ¢l temps del dubte i la incertesa. Ens equivocariem si
pretenguéssim exigir-los una maduresa i uns comportaments adults.

Ladolescéncia, com a nova categoria social, és massiva (els adoles-
cents i joves han estat el grup més nombros de la societat) perod, també
és diversa. No existeix ’'adolescéncia, existeixen diversos grups d’ado-
lescents. No hi ha un projecte educatiu universal per a ells. Treballar-
hi implica conéixer el barri en qué viuen, la historia de la qual provénen.
No es pot ser especialista permanent en adolescents. Cada realitat
social 1 cada context historic produeixen grups d’adolescents enor-
mement diversos, fins i tot enfrontats entre si.

23




Representa un error parlar dels adolescents en abstracte, sense te-
nir present el barri, el medi social i fisic, el context en el qual es de-
senvolupa la seva adolescéncia. Moltes de les incompatibilitats que
sorgeixen entre I'escola i 'adolescéncia s6n en primer lloc fruit d’un
profund distanciament entre escola i medi social, escola i entorn. Dis-
tanciament que, a més, és cntre escola 1 tipus d’adolescent que hi
acudeix, especialment d’alguns. Si, tal com déiem, la generalitzaci6
de Pescolaritzacié en aquestes edats ha comportat ’aparicié per aules
i passadissos de nous escolars, aixd vol dir que caldri revisar alguns
patrons sobre el que considerem alumne idoni, escolar acceptable’.
Alguns tipus (algunes “tribus” si utilitzem el llenguatge de moda) no
s’assemblen gaire a aquest patrd, perd aixo no vol dir que siguin ene-
mics de ’escola i de nosaltres.

Els projectes educatius s’han de fer pensant en uns territoris, en
uns barris i en uns tipus d’adolescents. La primera diversitat amb qué
cal comptar és una diversitat de territori, una diversitat d’adolescén-
cies.

Sense negar la seva existéncia (cosa que potser en un moment d’ide-
ologia conservadora pot estar de moda), no em refereixo aqui simple-
ment a les explicacions sociologiques que ens fan recordar que I’éxit i
el fracas escolar, ’adaptacio 1 la inadaptacié a ’escola estan lligades a
les condicions socials®. Ni tan sols vull recordar que ser o no ser ado-
lescent, tenir un tipus o un altre d’adolescéncia té a veure amb les
condicions materials, amb les condicions socials i culturals en les quals
€s Vill.

El que voldria destacar és que parlar d’adolescents i de joves avui,
és parlar d’estils de vida, de cultures, de processos de socialitzacié en
espais i contextos molt diferents de les generacions anteriors. Alld
que, de vegades, s’interpreta com a conflicte o violéncia sovint no
deixa de ser ’expressié d’una estdtica dominant dura. Alld que, de
vegades, interpretem com a desintergs, sovint és interpretacié de la
vida en funci¢ d’altres cultures (subcultures) del plaer i I'obligacié.
Fer “campana” el dilluns al mati pot no ser un problema d’absentis-
me, siné de prolongacié necessaria del “descans” del cap de setmana.
Etc. etc.

3 En general, el “bon” alumne és el que és eficag en les tasques escolars, es mostra
interessat i actua educadament, amb cortesia 1 amabilitat. (Vegeu, p.e. les opinions
recollides a DUBET, F.) En diversos estudis en curs sobre aplicacié de I'ESO, hem
pogut constatar que els alumnes classificars pels tutors com a “indisciplinats”, o que
tenen una “actitud desafiadora”, no aconsegueixen el titol final pricticament en cap
cas.

¢ En cstudis en curs hem pogut comprovar que les diferéncies de condicid social
poden duplicar o triplicar la insuficiéncia al final de 'ESO.
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Malament podriem entendre el mén adolescent sense saber com
es construeixen els estils de vida, quin valor té “disfressar-se” d’una
manera o d’una altra, tenir un llenguatge propi, entusiasmar-se per
una miusica o un soroll. El seu mén escolar no é explicable sense
’extraescolar, 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 gaudir o de patir (tot aixo sén
cultures o estils de vida que els diferencia).

Sil’adolescéncia és fonamentalment una part d’aquest llarg procés
de transici6 des de la infancia fins a la vida adulta, una part clau d’aquest
itinerari esta constituida per allo que anomenem el procés d’adquisi-
cié 1 integracid, en la seva persona, de les logiques de funcionament
de la societat en qué viuen. Aquest procés és habitualment dificil per
a la majoria d’ells i té lloc en alld que acostumem a anomenar un
context de dominancia multlplc Es a dir: no s’esdevé basicament ni a
la familia ni a I’escola, siné sota la miltiple influéncia de les relacions
informals, del carrer, dels espais de lleure, dels mitjans de comunica-
cid, etc. Es en el si d’aquest context multiple on es troben els estimuls
per a viure i, fins i tot, per a anar a Iescola.

3.2.2. La lectura en clau evolutiva

La consideracié de 'adolescent com a personatge evolutiu, que
comparteix amb els seus coetanis un seguit de trets caracteristics, de-
rivats del seu procés de canvi i transformacio, de la seva entrada en
una etapa diferent de ]a vida, és la més tradicional dintre del mén
educatiu. Sempre hem defensat la necessitat d’adaptar a les caracteris-
tiques evolutives la manera d’instruir i educar. La teoria dels cicles
educatius es basa en gran mesura en la dels cicles evolutius. En parlar
de P’adolesceéncia com a periode evolutiu el que fem és destacar el
procés de personalitzacié dels nois i noies d’aquesta edat, destaquem
el conjunt d’elements que expliquen, des d’una gran part de les seves
conductes, fins a les maneres 1 condicionaments de les seves formes
d’ aprcndre.

Sense contradir el que hem destacat a I’apartat anterior, scnse ne-
gar la necessitat de saber quelcom sobre la misica maquina o els bars
benévols on es refugien els alumnes, dedicarem una mica més d’espai
a reflectir com sén per dintre cls adolescents i com afecta aixo en la
seva relacié amb P'escola. Es la seva condicié evolutiva adolescent la
que determina les nostres possibilitats d’educar, les seves possibilitats
d’evolucionar positivament. Si resumim aquests condicionaments
podriem dir que son, substancialment, de dos tipus:
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« D’una banda la implicacié i simbiosi pregones entre el moment
vital, el moment evolutiu i el procés educatiu (inclosos els apre-
nentatges).

* De I’altra, el caracter especial i especific de la relacié que s’esta-
bleix entre ’educadora o educador i els seus alumnes.

Sense poder renunciar a la perspectiva més «social», també hem de
mirar els adolescents com a personatges que es troben en una etapa
evolutiva de la vida, que passen per una etapa amb una logica i unes
caracteristiques propies. Tampoc es tracta ara de fer el resum de la
psicologia evolutiva de I'adolescéncia, siné de destacar alguns trets
que ens ajudin a entendre una part del sen mén.

Primer de tot sén adolescents. Es a dir, per trobar sentit a tot alld
que fan, en primer lloc, 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 sén adolescents descon-
trolats, abans que personatges sense interes son subjectes abstrets pel
que els passa per dins, abans que transgressors sén personatges a la
recerca d’una identitat; I’adaptacié o la submissié poden ser dificils
perque aixo comportaria semblar que tornen a ser infants, 'expressi6
d’un conflicte pot no coincidir amb la realitat objectiva del conflicte,
etc. etc. La major part de les tensions entre adolescéncia i escola es
produeix perqueé aquesta no té present aquesta condicié dels seus alum-
nes. O continua considerant-los infants, o no vol tenir present de cap
manera aquesta condicié basica seva.

3.2.3. Situar adequadament els conflictes

Ha de tenir-se molta cura en parlar de conflictes a I’escola secun-
daria. Calumne en conflicte és prioritariament algd que ha traspassat
al procés d’escolaritzacié totes les tensions de la seva adolescéncia,
sense que l’escola hagi tingut habilitat o capacitat per a derivar-les o
canalitzar-les. O, viceversa, algl de qui I’escola no sap tenir present el
paper dcterminant de la seva condicié evolutiva. La incapacitat per a
llegir els adolescents porta a I'atribucié de problemes alla on no n’hi
ha, a la generacié d’incompatibilitats mitues, a la consideraci6 de
determinats adolescents com a personatges problematics, a la genera-
ci6 d’'importants processos d’exclusié que, en alguns casos, compor-
taran problemes d’exclusi6 social.

Si féssim un diagrama comparatiu de quins sén els conflictes que
s’esdevenen a les aules de secundaria hauriem de mantenir unes pro-
porcions més 0 menys com aguestes:
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Personartges temporalment
problematics "Casos" dificils
{que no deixen de ser {ara adolescents)
adolescents)

Cal tenir present aquest panorama perqué només quan es tenen
previstes les respostes generals sén possibles les particulars, les espe-
cials. En general, un conflicte sempre fa referéncia a una incompatibi-
litat. A PESQ, sovint serd una incompatibilitat entre la condicié
adolescent i les formes, les circumstancies de 'accié educativa, o en-
tre el projecte educatiu necessari 1 el format institucional que s’adopta.

3.2.4. Algunes dimensions del conflicte escolar

En un treball recent estudiavem algunes d’aquestes incompatibili-
tats al final de '"EGB, el BUP i la FP i descobriem que era persistent en
tots tres nivells educatius la preséncia d’un grup d’alumnes als quals
vam considerar “en conflicte”. Vista la seva composici6 esdevenia clar
que no es corresponia exactament amb 'estereotipada categoria
d’alumne socialment conflictiu. Ans al contrari, apareixia també en
escoles de clientela social afavorida i barris sense mancances. Vam
interpretar que un dels components que ho provocava no era estricta-
ment social, siné que estava determinat per la preséncia de compo-
nents evolutius derivats de la transformacié adolescent que s’havia
encetat, o que havia dominat I’escolaritzacié secundaria.

Aquesta sitnacié de conflicte es definia de la manera segiient:

“Hi ha un grup d’alumnes —que en el nostre estudi és del 13%—
que acaba [lescolaritzacié basica en una clara i definida situacié de
conflicte personal i institucional. Els trets més significatius que defi-
neixen aquest grup som:

* Eltutor el considera conflictiu i no sociable.

* Rendiment académic que podria millorar si Palumne donés al-
guna importancia als estudis. Se’l considera un personatge espe-
cialment mandros.

* El resultat sén notes insuficients o amb algun suficient.

* Des del seu punt de vista, la historia escolar ha estat viscuda
com a dramatica, i té una vinculacié emocional negativa amb
la institucié. Entre ells és significatiu el grup dels que no assis-
teixen a classe.
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Aquest col-lectiu sembla estar format pels que han expressat les
inadequacions miitues de forma critica i amb tendéncia a la ruptura.
El resultat final és de patiment individual, de grup i institucional.”
()

“Al final del BUP la categoria d’alumnes en conflicte representa el
9 % del grup. Igual que a 'EGB, esta definida pel conjunt d’alumnes
que tenen una vivéncia, compartida amb la institucié escolar, de con-
flicte mutu (conflictius, no sociables, mandrosos, que no donen im-
portancia als estudis, no assistents, vinculacié negativa...). < (...)

“A la categoria d’alumnes en conflicte caldra afegir, com a nou ele-
ment diferenciador de les altres tipologies i d’aquesta mateixa a EGB i
BUR, la consideraci6 d’alumnes gens capacos. A la FP1 s’ha produit,
finalment, I'associaci6 entre expectatives baixes i nul-les per part dels
professors (atribuides a incapacitats de 'alumne) i conductes conflicti-
ves a I'escola. De fet, podriem 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 dimensié adequada a aquest grup d’alumnes en un
ensenyament secundari que fins ara no era obligatori, cal tenir pre-
sent, a més a més, que un altre grup important va portar la seva in-
compatibilitat fins a ’extrem d’abandonar I’escola. Concretament, al
BUP ja havien abandonat abans d’acabar un 12 %iala FP-1 un 29 %.

Com després assenyalarem, una part important dels nois i noies
adolescents que assisteixen a les aules son dels “personatges tempo-
ralment problematics”, que potser ho eren abans fins a un cert punt,
perd que, sovint, en aquest moment troben una incapacitat institucio-
nal de PPescola i dels seus professionals per a reaccionar adequada-
ment a la seva explosiva adolescéncia. En alguns casos, fins i tot es
tractara d’adolescents despenjats, amb una peérdua total dels seu inte-
rés per Uescola.

3.2.5. Sota el caliu d’un clima emocional intens

S6n personatges que estan deixant de ser nens i nenes i en aquesta
evoluci6 cs produeixen transformacions, organitzacions i desorganit-
zacions de la seva persona. Es deixa de ser i s’intenta ser; s’avanga i es
retrocedeix; es busca segurctat per paliar la permanent inseguretat,
es té la sensaci6 que alguna cosa d’un mateix se’n va amb cadascuna
de les crisis quotidianes. Alhora, la majoria no sén personatges tortu-

7 CASAL, J.;FUNES, ].; HOMS, O.; TRILLA, J. (1994). “Exit 1 fracas escolar a
Catalunya®. Fundacié J. Bofill. Politiques 9. Barcelona.
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rats, patidors, en perenne estat de depressié. Al contrari, si alguna
vegada els he fet definir-se amb algun adjectiu (espccxalmcnt quan
tenen al voltant de quinze anys) ho fan majoritariament amb “simpa-
tics™, “divertits”, “alegres”, “extrovertits”, o similars.

Si comencem per llegir-los sempre en clau evolutiva, convindra
considerar, per exemple, el seu clima emocional i la seva aparatositat.
Els i les adolescents sén persones que busquen i practiquen la seva
identitat a empentes, que viuen en la inestabilitat de qui per un cant6
sc sent que no ésres, i per un altre fa ds de ’autoafirmacié dura de qui
es considera que té tot el mén al seu davant. Fruit en part d’aquesta
situacié resulta aquest clima emocional intens, molt sovint desbordat,
en qué viuen. Emocions i sentiments intensos, entusiasmes i descon-
sols formen el clima dia a dia. Una part dels conflictes educatius esta
associada a aquesta atmosfera. Necessiten sentir-se més comodes dins
de la seva pell, pair la intensitat de les seves emocions. Aprendre a
conviure amb I’entusiasme i amb els dies d’abulia i avorriment d’ells
mateixos. Una vegada més s’haura de prevenir la lectura d’aquests
estats en clau de problema i s’haura de plantejar la veritable giiestié
cducativa: com donar-los un cop de ma perqué gestionin amb menys
dificultat el seu mén interior.

A més, hem d’anar amb compte amb la scva aparatositat. Uexpres-
sié de les seves dificultats no coincideix sempre amb el grau de difi-
cultat que tenen. Apareixen molt sovint com a molt més problematiques
del que en realitat s6n, 1 s’ha de treure sempre la fullaraca ostentosa
que cobreix la realitat. Si els sumem la visié6 problematitzadora po-
dem construir una mena de coctel explosiu que en absolut ajudi a la
construcci6 tranquil-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’interpretar-se des de ’equil-libri i la
tranquil-litat.

3.2.6. Adults front6 amb parets toves

Dels altres aspectes que conformarien un cert retrat robot de ’ado-
lescéncia, em centraré només cn dos més: la relacié amb els adults i la
relaci6 entre iguals. Del primer, recordaré que els adolescents es cons-
titueixen per oposicid 1 per imitacié i que ’aprenentatge no s’escapa
d’aquesta logica.

S’oposen, ens neguen, en la necessitat d’afirmar-se. S’oposcn a alld
que diem i som per afirmar que sén diferents. Les normes i els limits,
justament perqué vénen del mén adult, estan destinades a ser trans-
gredides.

Amb freqgiiéncia correm el risc que tot ¢l que té a veure amb la
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I’escola caigui de ple en el front de conflictes amb els adolescents. No
solem adonar-nos que contestar, transgredir les normes, fumar o beure
a la vorera, formen part de I’exercici de la provocacié, formen part de
la seva afirmaci6 de la diferéncia. En la mesura que sigui possible ens
les hem d’enginyar perqué tota la relacié d’aprenentatge no entri en
aquest tipus de relaci6 o, si ells ho pretenen, no implicar-nos-hi. En
aquesta mateixa linia s’ha de relativitzar efecte real de les normes i
de les prohibicions i no confiar excessivament en els seus efectes.

Darrera de qualsevol projecte d’accié educativa amb els adoles-
cents ha d’haver-hi I’habit pedagogic de la selecci6 dels conflictes, la
capacitat de prendre distancia, I'habilitat per aplacar les respostes.
Quan haig de tractar aquest tema amb les mares i pares d’adolescents
poso en relleu la facilitat amb qué qualsevol dia de la setmana poden
apareixer infinitat de conflictes, fins i tot abans que arribi el migdia
(des dels mitjons o les calces al mig de I’habitacié fins a I’hora que
tornen de classe, pas a pas, passen per la forma amb qué contesten a
un simple suggeriment)®, i mirem d’arribar a la conclusio que cal es-
collir els conflictes.

A Descola passa el mateix, no podem viure amb els nois i noies
adolescents cn peu de guerra continua. Hi ha transgressions 1 provo-
cacions que cal no veure, d’altres que cal veure uns dies si 1 altres no.
Hi ha transgressions i provocacions que tenen més importancia que
d’altres i no totes requereixen el mateix grau de resposta, ni per a tots
els adolescents igual. La importancia de la provocacié no depén del
nostre orgull adult, de la nostra autoritat posada en giiesti6. No sem-
pre cal respondre. No sempre és possible fer-ho sense afegir-hi con-
flicte i entrar en un carreré sense sortida. Els nois i noles adolescents
s6n provocadors nats i justament el que busquen és la nostra desesta-
bilitzacié.

No és possible viure en una mena de “pax romana” amb ells i
elles, llevat que s’accepti un fort nivell d’exclusié i de submissié. Com
a adults, els educadors i educadores sén la paret del fronté que es
necessita perqué la pilota torni i seguir jugant. No poden afirmar-se
sense nosaltres. Som perd, de vegades, una paret tova que no sempre
retorna la pilota amb la mateixa intensitat, que a vegades |’esmorteix
o la deriva fora del camp.

Sovint repeteixo que una part important de la clau d’éxit de ’ESO
té a veure amb el reglament d’ordre intern amb el qual es doti I’esco-
la. Es clau com es discuteix, com es revisa, com s’'implanta, quin és el
nivell de flexibilitat possible i, especialment, quin és el mecanisme per

¥ Una proposta per a treballar aquest tema amb els pares i mares pot trobar-se a:
FUNES, J. (19953). “Guia para madres y padres preocupados por sus hijos e hijas adoles-
centes. Aunque no consuman drogas”. Cuadernos de prevencién FERE. Madrid.
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a la resolucié de conflictes (no pot ser que sempre acabi imposant-se
I’autoritat de I’adult). Calumne adolescent ha d’arribar a tenir la sen-
saci6é que I’escola és un cspai positiu, quc pot fer-lo seu, i on també
passen coses que li agraden.

3.2.7. Adults propers i positius

Perd no és tnicament la funcié de fronté la que ens correspon
exercir als adults. Es constitueixen igualment en un procés d’imitacio,
de relacié positiva amb els adults que els envolten. Necessiten adults
propers i positius que els donin idea i suport de com poden trobar
una manera de ser, una manera d’avancar. ’abséncia d’adults positius
al seu voltant els deixa en una solitud plena de dificultats i sense cap
projecte de persona en el qual mirar-se. Si durant molt anys estaran
en itinerari, en cami, en transicié, no necessiten tuteles ni guies, perd
si acompanyants. Els resulten imprescindibles tutors, mentors, adults
propers i disponibles que caminin al seu costat, observadors atents de
les seves demandes, els seus dubtes, els seus entrebancs.

Una vegada més caldra repetir allo que qualsevol adult que s’acos-
ta a un adolescent és un educador, una educadora. Es a dir, influeix,
positivament o negativament, en el procés de maduracid, representa
una proposta de ciutada o ciutadana adults, suggereix unes maneres
de ser i d’estar en la societat.

L’adult proper i positiu no és un col-lega, perd si que és algt que
mira de comprendre [’adolescent en la seva globalitat. Es qui sap quin
és el seu encarrec perd que no defuig d’entomar altres preocupacions
i vivéncies. Qui sap que ha de fer orientacié del seu recorregut esco-
lar, perd també orientacié educativa i, de vegades, vital.

Aquesta disponibilitat i aquesta proximitat ens donara autoritat
per a indicar els limits. Aquests limits que, per la via de la imposici6,
provoquen oposicié i es fa molt més dificil fixar-los. No podem pre-
tendre ser els seus acompanyants tinicament i exclusivament per als
problemes 1 els conflictes escolars.

Hem de recordar també que han adquirit la capacitat de descobrir
la hipocresia i la falsedat. Més que encastellar-nos en una espécie de
dogma inamovible convé que ens anem preparant per a respondre a
les preguntes impertinents i sense resposta facil, i per a estimular la
seva independéncia de criteri més que per a construir-los un sistema
de veritats cegues. Aprencn a ser persones en un mén amb multitud
de contradiccions.

El segon gran factor clau d’un funcionament positiu de ’ESO té a
veure clarament amb la tutoria, amb I"aprenentatge i 'exercici de la
funci6 de turor. Es el tutor o tutora qui pot fer de pont, de mediador,
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entre les pretensions del’escola, de 'ensenyament secundari, i les pre-
ocupacions i interessos de I‘adolescent. Es el tutor o tutora qui ha de
negociar i estimular formes diverses de relacié amb I’escola i 'apre-
nentatge en funcié de la diversitat de situacions adolescents.

3.2.8. No hi ha adolescent sense grup

Si, per dltim, considerem el grup, ens hi haurem de referir com el
lloc on Padolescent comparteix les seves dificultats amb uns altres
que estan passant per una situacio similar. En ell comparteix proble-
mes, vivéncies, papers, assaja identitats, busca afinitats. No hi ha ado-
lescent sense grup. Una gran part del treball amb els adolescents és un
treball amb grups d’adolescents. Una gran part de la influéncia que
podem exercir és influéncia sobre el grup d’adolescents. La major
part de les conductes s6n conductes de grup, tenen a veure amb la
pertinenca o I'exclusié d’un grup.

Les relacions escola-adolescéncia no sén semprc 1 basicament in-
dividuals, al contrari, passen gairebé sempre per la mediacié del grup.
Es el grup qui construeix les argumentacions vitals per a interessar-se
o no per les activitats de I'escola. Es la necessitat de mantenir o no
una pertinenga cl que condiciona convertir-se 0 no en un acceptable
escolar. Es cn ¢l grup, els grups, on ha d’arribar-se a sentir que I’esco-
la pot ser un territori p051t1u

Es també per aquesta ra6 que els alumnes de la secundaria arriben
a descobrir a ’escola una gran llibertat. Especialment fora de la classe
tenen la possibilitat d’escollir el seu estil, les seves amistats, el seus
amors, d’introduir-se, poc a poc, en un moén juvenil autonom.

Parlar de grupalitat és parlar, pero, de diversos fendomens alhora,
des de la pressié de conformitat fins al gregarisme. Per una banda hi
ha tot el que té a veure amb les conductes massives (grans grups d’ado-
lescents i joves que participen en actes com ara un concert). Per altra,
el grup de col-legues per a la diversié (amb qui se surt, amb qui es
passa |’estona...) Finalment, es troben totes les agrupacions d’amistat,
de persones amb les quals es comparteixen moments vitals, experién-
cies, dubtes. De la mateixa manera que tindrem en compte la soledat
o I’aillament, haurem de considerar com cs crea una moda o quina és
la pressié mediatica que els fa imitar un comportament.
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3.3. PEL MIG TAMBE HI HA LES NECESSITATS I LES DIFICUL-
TATS SOCIALS

Ja hem recordat que les diferéncies socials condicionen el tipusi la
manera de viure ’adolescéncia, aix{ com els resultats escolars. Tan-
mateix hem de tenir cn compte i no oblidar que, a més, estem parlant
d’una edat en la qual Pelement social és clau. Estem parlant d’una
ctapa en qué estd en joc I’adquisicié de part dels elements de la socia-
litzacié (de la comprensi6 de les normes 1 de les cultures de la societat,
d’arribar a sentir-se’n membre, d’obtenir una identitat propia en rela-
cié amb els altres,...)

Hem de recordar tamb¢ dues giiestions més:

a) parlem d’una etapa en qué la major part de les dificultats que
pugui tenir un adolescent en el seu procés cvolutiu s’expressen
de manera social, es tradueixen en conductes 1 comportaments
problematics en I'area social;

b) aquells i aquelles que tinguin una historia personal de mancan-
ces 1 dificultats socials tindran una adolescéncia especialment
conflictiva.

IL.a manera més habitual d’expressar les seves incomoditats, les se-
ves inquietuds, les seves dificultats d’adaptacid, sera la conducta, ’ac-
cid, el conflicte amb la institucié, les normes i pautes socials. “Les
tensions s’expressen amb conductes de bretoleria, les inquietuds amb
actuacions arriscades, ’afirmacié amb transgressions de les normes,
Pafirmacié de la diferéncia en estils de vida poc integrats ...™. Podri-
em dir que, en gran mesura, la conflictivitat adolescent és conflictivi-
tat social.

Quan els nois i noies han tingut una infancia de mancances 1 difi-
cultats, quan han tingut una infancia complexa en la seva maduracié
i personalitzacid, ['adolescéncia es manifestara d’una manera més es-
pectacular, amb més dosi de tensié 1 conflicte. No tan sols la seva
identitat sera deficitaria o conflictiva, si encara persisteixen aquestes
condicions, siné que les seves tensions afloraran ara de manera espe-
cial i tendird a actuar i ser sovint, es manifestara en resum amb formes
problematitzades. “Alld que havia estat alteracié dels seus sentiments,
dificultat per a desenvolupar capacitats 1 adquirir aprenentatges és
ara adopci6 de conductes problematiques, exercici de comportaments
desintegradors, viveéncia especialment descontrolada de la seva ado-
lescéncia™?

Amb P’adolescéncia, s’incorpora de ple a ’escola tot alld que té a
veure amb la dissociabilitat i la marginaci6. Segons com es plantegi

? FUNES J., TOLEDANO LL., VILAR ]. (1996). Intervencio psicopedagigica sobre
problemes de desadaptacid social, Universitat Oberra de Caralunya.
10 ibidem
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les relacions sera un factor reductor o agreujador dels processos de
marginaci6 1 exclusié. Ja no val I’antiga divisié entre els nois 1 noies
del carrer i els de 'escola. Uns i altres alternaran tots dos méns. Uns i
altres estaran barrejats, compartiran el territori escolar. Uns i altres
s’influiran, també, positivament.

No ens referim ara tan sols als “casos” hiperproblematitzats, que
sempre hi sén, a totes les etapes cscolars, sind a un grup important —
molt dependent del medi en el qual es trobi I’escola— que barrcja la
seva adolesceéncia i les seves dificultats de socialitzacié. Un grup que,
fins ara, tendia a sortir de moltes escoles, per un procés selectiu quasi
automatic. Un grup, perd, que ha anat canviant amb el temps, incor-
porant nous efectius, procedents tant de les families fragils com dels
pares 1 mares superats, per exemple, per I"adolescéncia dels seus fills.

Escola 1 condicié social continuen estretament interelacionades.
No és tant sols cl fet que qui neix a determinats barris té moltes més
probabilitats de reeixir escolarment'’, també la seva manera de ser
adolescent esdevindra més explosiva, s’expressara en termes conduc-
tuals provocadors de tensié i concentrara facilment les “ires” de I'es-
cola. A més, si la familia pertany a aquelles que no existeixen com a
tals, si genera tensio i desestructuracio, si ’'abséncia d’adults propers
positius és total, tindrem tots cls ingredients perqué es consolidi la
incompatibilitat matua amb [’escola.

Si hem de parlar de dificultat per a seguir a I’escola, caldra tenir
present que aquesta no és prioritariament una giiesti6 de capacitats
ni d’estils d’aprenentatge. Des d’aquesta perspectiva és fonamental-
ment una diversitat sociovital. Alguns nois 1 noies estan sotmesos a
una profunda disfuncié social entre tot allo que és la seva vida adoles-
centi el seu medi més proper (des de la familia al barri) i les propostes
d’escolaritzacié obligatoria que se’ls fan, Perd, perqué sigui possible
aquesta consideraci6 de la diversitat, potser caldran bastants profes-
sors i professores que deixin de pensar que I'ESO cls ha condemnat a
cducar els que no ho volen i a socialitzar els marginats.

1A Paltim treball sobre éxit i fracis a PESO, encara en fase de realitzacié, hem
pogut comprovar que viure en determinats barris por comportar tenir ¢l doble o el
triple de probabilitats de no obtenci6 del titol de final del cicle.(Fundacié Cirem. “Des-
igualtars d’exit a PESO”. No publicar)
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4. Per a queé neixen les aules
taller. Entre el projecte de barri
i el recurs especific

4.1. UN XIC D’HISTORIA

No hi ha en aquest treball cap pretensi6 de fer 1a historia detallada
i datada d’un recurs educatiu i social. Tanmateix si que hem de resu-
mir per qué apareixen, per qué es transformen, per qué deixen d’exis-
tirles aules taller, atés que ens interessa recollir el que ha estat el seu
balang d’accié. En el seu naixement sempre hi ha la constatacié d’unes
nccessitats per part d’unes persones sensibles a determinats proble-
mes i amb unes dificultats per a trobar-hi la resposta més idonia. En la
seva realitat actual hi ha Pacumulacié d’experiéncies i reflexions.

El que avui tenim com a aules taller és el resultat d’un conjunt de
canvis en la poblacié de la qual s’ocupen, de la realitat social en la
qual estan immergides, de la consolidacié de determinades 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 I'aparicié d’altres
recursos, etc. Fem doncs, per comencgar, la petita historia de com nei-
xen 1 evolucionen.




4.1.1. Cal pensar en els exclosos

Gairebé totes les aules taller tenen un origen similar en les motiva-
cions, en la sensibilitat educativa que les fa néixer. Alhora cadascuna
estara lligada, com després veurem, a realitats territorials, socials i
politiques molt concretes. Perd la historia de les aules taller és la his-
toria de les preocupacions de nombrosos professionals de ’educacié i
el treball social per les condicions en qué en un determinant moment
es troben els nois i noies adolescents. Preocupacions sovint associades
a les de veins, ciutadans i ciutadanes, i entitats del propi territori.

Amb ritmes diferents, el final de la década dels 70 i I'inici dels 80
comporta ’aparicié en molts barris d’importants fenomens de con-
flictivitat, quasi sempre lligats a la creacié del propi barri. Esdevé
patent la preséncia massiva d’adolescents al carrer, associada a les cri-
sis laborals i del sistema escolar per a assumir noves poblacions. Apa-
reix un gran col-lectiu d’adolescents i joves exclosos del sistema escolar
i sense possibilitat d’accedir al mén del treball.

Els treballadors del social (educadors, treballadors socials) han de
prestar atencié a una realitat que sovint carrega totes les etiquetes
negatives (delingiient, drogaaddicte, inadaptat, persona amb risc so-
cial, etc.) sobre ’adolescent o el jove. Ho fan intentant que es consi-
deri com es produeix el procés de marginacié i exclusid, plantejant
maneres adients de reduir-lo,

De manera especifica, els educadors de carrer que han d’ocupar-sc
d’aquests nois i noies, exclosos del circuit 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, —diven— qué podem fer? Quins recursos,
quines experiéncies podem posar al seu abast? Entre els 141 el 16 anys
hi ha un buit legal (no poden treballar, no han de ser a escola), un
buit social (I’escola no els vol, ells no volen I’escola), i un buit de
recursos (que es pot fer amb ells i a on). Un conjunt de buits que els
educadors intenten omplir posant en marxa —entre d’altres experién-
cies— el que acabarien sent els pretallers, centres oberts o aules taller.

Aquestes i d’altres experiéncies similars tenen un objectiu basic:
els nois i nois adolescents immersos en processos de marginacio i ex-
clusié (escolar, familiar, social) necessiten un periode d’acompanya-
ment que redueixi les condicions de conflicte i eviti la seva entrada en
una situacid greu 1 irreversible (necessiten persones a prop seu, que
estiguin per ells, que els estimulin processos d’interés i motivacié, que
els facin de pont amb P’entorn, etc.)

Hauran de passar anys fins que es formuli una definici6 del recurs
de la manera integradora que transcrivim a continuacié, perd —des-
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prés de processos d’aprenentatge, crisis i canvis— les aules taller po-
drien ser definides aixi:

“El pretaller és un equipament social que dun a terme albora
una tasca educativa i formativa, centrada i adrecada als joves d’en-
tre 14 i 16 anys que pateixen una abséncia o pobresa de recursos i
habilitats socials, per problemes socials i a vegades personals, i que
els poden originar dificultats d’integracié social.

En aquest sentit, el pretaller realitza tres tipus de funcions: una
tasca preventiva que evita les situacions de risc, una tasca compen-
satoria dels déficits sociveducatius d’aquests joves, i una tasca
socioeducativa que els promociona socialment.

Es un recurs especialitzat dels serveis d’atencié primaria de
PAjuntament i com. a tal, estd integrat en I'ambit d’infancia del
Departament de Benestar Social i Sanitat”.'>

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

En qualsevol cas, cadascuna de les experiéncies tindra un origen 1
una evolucié parcialment diversa. S6n en territoris i en barris con-
crets amb multiplicitat de diferéncies. Sén barris que, de vegades, co-
incideixen en moments similars de dificultat, perd que després no
evolucionaran de la mateixa manera. Barris en els quals en un deter-
minat moment coincideixen sensibilitats, pressions socials 1 conjuntu-
res politiques, que fan possible posar en marxa el recurs.

Totes les experiéncies, perd, neixen en un barri i com a eina per a
fer treball educatiu amb els adolescents i els joves d'un barri. Poques
experiéncies d’atencio social poden ser comparades amb aquesta en
el que representa de vinculacié al territori i en voluntat de respondre
a les necessitats d’una comunitat. Com a minim sera el producte de la
preocupacio per saber qué es pot fer amb els nois i noies de carrer del
barri 1, en alguns casos, fins i tot respondra al disseny d’un pla integral
d’intervencio sobre un espai territorial i un conjunt huma.

Aquesta constant s’acomplira també quan I’aula taller respongui a
I’esfor¢ d’un grup d’iniciativa social (grups associats a parroquies, as-
sociacions d’educadors o entitats del barri). La preocupacié del grup
per implicar-se en la transformacié del medi social en el qual s6n
porta amb freqiiéncia a pensar primer en els joves amb dificultats
socials 1 a posar en marxa activitats que tinguin a veure amb ells.

12 Pretaller de Manresa: Projecte Educatiu. 1993,
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4.1.3. Primer van ser un centre obert

La logica del treball amb nois i noies que estan exclosos de les
institucions fa pensar que, després d’aproximar educadors al scu medi
(educadors de carrer) cal pensar a dmposar d’espais, cn llocs de troba-
da. Per aixd quasi totes les aules van néixer primer com a “centres
oberts”, com a cspais fisics amb portes obertes als quals tothom podia
accedir, com a espais de trobada i de contacte. Sera la necessitat d’or-
ganitzar i de programar activitats i la constatacié de les greus mancan-
ces educatives de la poblacié que arriba les giiestions que faran poc a
poc aparéixer projectes educatius, a mig cami entre allo laboral i allo
escolar, i que conformaran finalment les aules taller.

D’aquest plantejament inicial es mantindra fins avui la influéncia i
¢l paper clau de 'educador o educadora malgrat que es plantegin
tasques d’aprenentatge, aixi com —en alguns casos— el manteniment
de Iaula taller dintre d’un projecte més ampli d’acollida dels adoles-
cents.

Les propostes de centre obert, que sovint sén a I'inici de moltes de
les experiéncies i la férmula cap a la qual deriven parcialment algunes
actualment, segueixen una logica de cercles concéntrics, en els quals
poc a poc intenten ampliar la seva area d’influéncia. De centre obert
per a infants es passa a acollir també adolescents. De la simple oferta
d’espai on estar-se i on divertir-se es passa a ’organitzacié conjunta
d’activitats, a I’estructuracié de grups més o menys estables. De les
simples portes obertes a tothom es passa al seguiment educatiu d’una
part dels adolescents que hi acudeixen. De la mateixa manera, en les
activitats prioritariament ladiques es descobreixen les necessitats i §’in-
corporen noves activitats de formacié compensatoria escolar, d’ori-
entacié laboral, d’acompanyament en el procés d’insercid.

Aula taller 1 centre obert adolescent comparteixen aixi una zona
d’influéncia i, quan sén part d’un projecte global, influcixen conjun-
tament sobre alguns nois i noies. De fet, cal tenir present que si féssim
la histdria completa de les aules taller hauriem de fer-la conjuntament
amb la dels centres oberts. Algunes encara sén considerades com a
centres oberts, i molts d’aquests han estat o han passat a ser, parcial-
ment, en algun moment un espai en qué es feia taller.

Els tantejos, la recerca de férmules idonies situaran totes les expe-
riéncies en continus processos de canvi, i aniran separant poc a poc la
simple acollida de I'organitzaci6 d’activitats d’aprenentatge, progra-
mades i amb objectius avaluables. Enmig, canvis com ara I'escolarit-
zacié massiva vincularan "aula a programes com el de I’absentisme o
'orientacié escolar en acabar vuité. De la mateixa manera, les dificul-
tats per a la insercié laboral introduiran férmules proximes en alguns
aspectes a I'ocupacié. Tindrem aixi ja I'aula taller conformada com a
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espai d’acollida adolescent, con a lloc d’aprenentatge, com a pont
amb Pactivitat laboral, com a sistema per al seguiment dels adoles-
cents en dificultat.

4.1.4. Han dc servir per als menors en situacié de dificultat social

En el periode d’actuacié que estudiem (entre els deu i quinze dl-
tims anys) també s’han produit altres transformacions 1 influéncies.
Les dificultats socials entre els adolescents, com hem assenyalat, no
s’expressaven tan sols escolarment. Els seus conflictes arribaven als
tribunals o les condicions de vida comportaven un veritable abando-
nament, una situacié de desempar. Durant la década dels vuitanta no
sols hi ha I’aparicié de respostes més o menys normalitzades a les
necessitats i dificultats socials de la infancia i I’adolescéncia. També es
desenvolupen i transformen les politiques que tenen a veure amb els
Tribunals Tutelars de Menors i la proteccié de menors en general.

Els professionals que han d’encarregar-se d’aplicar les mesures dic-
tades per la Justicia de Menors o d’assumir la responsabilitat educati-
va dels menors desemparats (en situacié legal de desproteccid), han
de buscar recursos, activitats que puguin servir als nois 1 noies dels
quals es fan carrec. La renovacié 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’assisténcia al menor
(DAM) que es creen, a estimular la posada en marxa d’aquest tipus de
recursos 1 a introduir les activitats dels centres oberts 1 de les aules
taller en els projectes educatius dels menors en el seguiment sanciona-
dor o protector. A les aules taller poden donar contingut educatiuala
mesura imposada pel jutge, o poden comptar amb un espai educatiu
durant el dia per als nois 1 noies internats o en situacié precaria a casa
seva.

Les aules esdevindran aixi, també, un recurs educatiu per a nois i
nois del propi barri que ja s6n objecte de I'atencié i el seguiment
d’altres professionals de la salut, I’atencié o el control social. Les au-
les, amb les seves diverses formulacions, esdevenen —com a altres in-
drets d’Europa— una part important dels recursos basics per fer alld
que anomenem educacié en medi obert.

4.1.5. Esdevenen recursos especialitzats
Han passat pero alguns anys des del seu inici i —a banda que moltes

avui en dia han desaparegut- totes han sofert canvis profunds (alguns
per dificultats i contradiccions a qué després ens referirem) en aquests
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proposits inicials. Poques de les que encara queden sén avui un pro-
jecte lligat al barri 1, 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 indrets. Perdut el caire de recurs integrat en una accié comu-
nitaria, moltes aules esdevenen una mena de recurs de “tractament”,
de recurs socioeducatiu per a atendre adolescents.

La disminucié de determinades problematiques socials aixi com
una millora en "accés —s1 més no formal- a ’ensenyament secundari,
redueix el nombre d’hipotétics usuaris de I’aula taller, segons els dis-
senys originals estretament lligats a alld que podriem anomenar inter-
vencié des dels Serveis Socials. Les aules taller esdevenen aixi una
mena de recurs especialirzat al servei de la ciutat i sovint de la comar-
ca. Deixen de ser centres de barri i passen a ser centres de ciutat. Tan
sols en alguns casos —amb moltes matisacions — dels que hem estudiat
(Marianao, Cruilla, Badalona), en gran mesura per les condicions del
barri en que estan ubicades (Marianao a Sant Boi, Ciutat Meridiana
de Barcelona i Sant Roc a Badalona) segueixen bastant arrelades a
’entorn més proper.

La realitat social, els propis adolescents i les aules havien de can-
viar i ho han fet. Perd alguns d’aquests canvis no han estat voluntaris
ni han esrat per millorar. En el recorregut s’han perdut plantejaments
1 experiéncies que avui no hi ha perd que haurien de ser en part recu-
perables. Han estat els recursos economics i el reconeixement social 1
politic (més ben dit la manca d’uns i d’altres) les causes principals de
desaparicié o de canvi de les aules taller, sense plantcjament de I’ade-
quada transformacid per a una nova realitat i uns nous projectes.

4.2. CRISIS, CANVIS I DESAPARICIO
4.2.1. Estabilitzar les finances o estar al servei de Benestar Social

Reconstruint la historia de les aules taller trobem dues causes de
transformaci6 forcada o de desaparicié, 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 qué
disposen provoquen que la seva activitat sigui més o menys marginal.
Quan es tracta dels primers, les experiéncies sorgides i mantingudes
per la iniciativa social, la necessitat de recursos (sovint per tal de man-
tenir una plantilla de professionals amb anys de dedicacié) fa que es
vegin obligats a atendre poblacié no prevista, derivada pels técnics de
I’administracié que paga. (“Ens agradaria dedicar-nos al barri, perd
no podem, més de la meitat del nostre projecte esta financat per ad-
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ministracions de fora de la ciutat i no tenim places ni per a acceptar les
demandes d’aqui™).

La necessitat d’estabilitzar la font de diners —dintre d’una econo-
mia sempre precaria— ha obligat a buscar convenis anuals amb el De-
partament de Benestar Social o amb el de Justicia. Pero aquests convenis
no sén mai per a fer una tasca d’atencié als adolescents del barri, o del
municipi, que creixen i madurcn en condicions de dificultat social.
Els convenis, per a poder ser estables, imposen la reserva d’un nom-
bre de places a disposicié dels nois i noies atesos per la Direccié Ge-
neral d’Atencié a la Infancia o de la de Justicia Juvenil.

En pocs anys, els nois i noies de ’aula seran de barris i poblacions
distants (en alguns casos I’altim curs eren el 70%), el treball a fer
dificilment formara part d’una intervencié més global i coordinada, i
es produird una concentracié a vegades extrema de determinades di-
ficultats. Alld que va néixer com a projecte lligat a una comunitat, per
fer de pont i facilitar la transicié dels adolescents en situacié de mar-
ginacié del barri, esdevé un recurs especialitzat per a 'educacio o
reeducacié d’adolescents de multiplicitat de llocs, subjectes ja d’una
intervencié especialitzada. No han pogut mantenir-se com a recurs
adaptable a les necessitats de la zona. Un altre model de relaci6 entre
Benestar Social i els ajuntaments, 1 d’aquests amb la iniciativa social,
hauria pogut evitar aquesta situaci6.!

4.2.2. La mort per inanici6 i manca d’ubicaci6 i suport

Les aules taller de I"ambit municipal suportaran altres factors de
crisi, més aviat lligats a la manca de reconeixement i als canvis en la
seva ubicaci6 institucional. En tots els casos estudiats, s’ha produit al
llarg dels anys un procés de reduccié del nombre d’aules i del seu
volum d’activitat. Tots els interlocutors parlen d’aules que es van tan-
car, en els propis municipis en qué encara en queden (s6n molts els
ajuntaments que les han fet desaparéixer).

Pel mig hi ha moltes causes, algunes de “naturals™ i d’altres de
provocades i de les quals cal aprendre. El fet que aquestes iniciatives
estigucssin, en el seu naixement i en la continuitat, lligades als serveis

4 Els centres oberts infantils, victimes de la politica d’infancia del pafs, estan so-
frint avui una rransformacié similar a la que en un altre moment hem comentat sobre
les aules. Havent naseut com a centres de barri, per a Pestimulacié i dinamitzacio dels
nens i nenes d’una comunitat amb dificultats, s"han convertit —pels efectes del financa-
ment- en llocs per a atendre nois i noies desemparats (sota la tutela de la DGAI) o en
situacié de risc, provinents de diferents indrets.
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socials ha fet que patissin en grau extrem moltes de les seves crisis i
canvis. En pocs casos la politica de serveis socials s’ha caracteritzat
per donar prioritat a Patencié als adolescents, per la qual cosa les
aules taller esdevenien sovint una illa, una mena de barraca provisio-
nal, en gran part desconnectada de tots. Situacié que potser s’ha agu-
ditzat encara més amb la incorporacid dels educadors especialitzats a
les unitats basiques d’atencié primaria social i, la seva dedicacié a
d’altres tasques diferents de les de I’actuacié sobre ¢l territori.

D’altra banda, ’abandé del treball comunitari (o "abséncia d’una
reconstruccié actualitzada) i de gran part del treball per projectes i
per franges d’edat ha anat descol-locant una part de les funcions que
aquest tipus de recursos, com ara el centre obert, tenien. La desvincu-
lacié total de les arees especialment del Departament d’Ensenyament,
anava obligant, a més a més, a recollir poblacié residual, de la qual es
desentenien les escoles i per a qui resultava dificil, si no impossible,
reconstruir un itinerari educatiu no marginal.

El quadre podria completar-se amb d’altres dificultats tipiques i
habituals entre els que treballen amb la marginacié: les condicions
salarials sempre minses i la soledat en la seva feina, sense la possibili-
tat de consolidar un veritable treball en equip i sense una relacié clara
amb la resta de treballadors del social. Les visites a les aules munici-
pals ens confirmarien que, en comparaci6 amb les d’iniciariva social,
els recursos, diners i nombre de persones implicades era sempre infe-
rior. Semblava com si ’ajuntament corresponent anés deixant-les ex-
tingir per inanicid 1 per traves en la gestio.

4.2.3. Passar a ocupar-se de I'adolescent despenjat

El cicle vital de les aules taller que es tancara amb ["aplicacié genc-
ralitzada de ’ESO també ha sofert alteracions i canvis a causa de les
variacions en la poblacié. Els nois i noies adolescents no han estat
inamovibles. També les seves caracteristiques, 'expressié de les seves
dificultats —com comentarem més cndavant— han anat canviant, i han
plantejat nous reptes als professionals que els acollien. Hi ha una gran
distancia entre el delingiient aparentment dur de les primeres épo-
ques i cl descontrolat impassible de I’actualitat. Poc a poc sorgeix una
nova poblacié de la qual caldra parlar: I’adolescent de famflia norma-
litzada despenjat de tot sistema escolar i que els pares no saben on
col-locar.

Aquestes transformacions en la realitat adolescent s6n un factor
influent en una altra de les linics de transformacié de les aules taller:
Ievolucié cap a noves formes de centre obert (un cert retorn als ori-
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’aprenentatge. Aixi, avui, aquests canvis fan que, quan és possiblc,
es formulin noves preguntes: quines sén ara mateix les necessitats dels
adolescents del barri, especialment dels que tenen dificultats socials?
Quins projectes es poden posar en marxa des de la institucio, Pentitat
en qué estd ubicada l'aula?

4.3. UNA UBICACIO COMPLEXA

Si refem una part de la histdria de les aules no és per fer arqucolo-
gia social. Es tracta de dedicar algunes pagines a posar de manifest les
contradiccions, les intuicions i els debats que apareixien i que, en
gran mesura, han de ser represos per pensar en propostes de futur.

Per entendre el que han estat les aules taller cal tenir present quela
seva vida ha estat marcada per una perenne dificultat d’ubicacié. En-
cara continua sense resposta la pregunta basica que recorre aquest
llibre: de qui sén responsabilitat els nois i noies adolescents que han
trencat els seus vincles amb I'escola i I'escola amb ells?

4.3.1. Ni de Benestar Social ni d’Ensenyament

Sense arribar encara a la discussi6 final sobre si les responsabilitats
sén del Departament de Benestar Social o del d’Ensenyament (ja ho
farem), el cas és que practicament cap aula taller ha pogut comptar
aquests anys passats amb cl suport i amb la coordinacié de les arees
d’ensenyament, ni del seu municipi ni de la Generalitat. Fins i tot hi
ha hagut municipis en els quals algunes escoles d’FP posaven en mar-
xa experiéncies d’adaptacié del seu ensenyament (preformaciod pro-
fessional, aprenentatge d’oficis, aprenentatges professionals,...) sense
cap altra coordinacié que la derivada de la bona voluntat d’alguns
técnics.

Les aules taller mai no han cstat considerades un recurs educatiu
més. Es reconeix, més o menys, el seu paper educatiu, pero entre cls
nois i noies de serveis socials, lluny de qualsevol proposta normalitza-
da. Es curids comprovar, per cxemple, els equilibris que fan les guies

' Una vegada més caldra vigilar per no confondre 1 barrejar projectes. Tal com esta
avui 'atencid als adolescents infractors i als adolescents desemparars hi ha una impor-
tant necessitat de disposar de centres de dia de “tractament intensiu” per als primers,
com a recurs intermedi entre Uinternament residencial i el seguiment en medi obert.
Per als segons calen centres oberts no residencials per a nois i noies a carrec de 'Admi-
nistracio, en els quals puguin rebre atencié educativa tot ¢l dia i tornin a dormir a casa
seva. Els centres d'acollida adolescent poden contemplar aquests casos, perd haurien
d’evitar convertir-se de nou en centres especialitzars de Benestar Social i Justicia,
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municipals d’informacié sobre recursos educatius per situar-les. No
passen de ser “altres serveis d’interés».

Tant si els esforcos per a acollir els adolescents amb dificultats es
fan a escola com en algun servei de serveis socials, tots segueixen la
marteixa logica de creacié: qué podem fer amb aquests adolescents
que no funcionen a I’escola o que ningt no vol a I’escola? Pero, po-
dem dir que en cap cas la sensibilitat dels professionals ve acompa-
nyada d’una reflexié institucional sobre el conjunt de les diverses
situacions de dificultat, i la manera més idonia de donar-hi resposta
dins 1 fora de I'escola.

Malgrat els anys transcorreguts i les experiéncies puntuals, la his-
toria de les aules taller sol ser la d’un aillament. Si hi sén, mai no
arriben a coincidir les politiques envers el fracas escolar (la considera-
ci6 a I'escola de la diversitat), les politiques de seguiment de I’absen-
tisme, les de seguiment educatiu en medi obert 1, menys encara, les de
joventut 1 ocupacid.

4.3.2. Descollocats entre 'atencié primaria i 'especialitzada

Des d’una altra perspectiva, els problemes d’ubicaci6 han tingut a
veure amb les dificultats, canvis 1 transformacions que s’han produit
en els serveis socials, i dels quals les aules rebien una bona part dels
efectes. En alguns moments eren un recurs no adscrit a una estructura
concreta, en d’altres depenien d’atencié primaria en general o d’algu-
na UBASP concreta, en d’altres dels programes d’infancia. Hi ha ca-
sos en qué conviuen sense gran coordinacié educadors i educadores
adscrits a les UBASP, educadors de centres oberts, educadors d’aules.
A vegades el que ha passat és que ’aula ha seguit un cami paral-lel,
sense cap rclacié amb d’altres actuacions similars o complementaries
que es duien a terme en el propi municipi perd en altres arees de
’Administracié o altres barris (des de programes com ara I’«Aprendre
a aprendre™» o projectes d’intervenci6 integral finangats per la Unié
Europea). També hi ha moments i llocs en els quals aquests problemes
es resolen 1, com veurem després, en parlar de les vies d’accés a les
aules, es construeixen mecanismes raonables de coordinacié.

Quan es tracta de municipis més petits, les dificultats afegides pro-
venen de 'excessiva dependéncia de Barcelona a ’hora de prendre
algunes decisions (les que afecten a menors desemparats o sota mesu-
res judicials) i de la complexa relacié, mancada de coordinacié i efica-

5 Vegeu Rimbau, C. (Dir.) (1995). El Programa “Aprendre a aprendre”. Fundacié
Cirem. Barcelona.
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cia, que han de mantenir amb scrveis, comarcals o de territori supra-
municipal, com ara els EAP i ¢ls EAIA (Equip d’atencié psicopedago-
gica. Equip d’atenci6 a la infancia i ’adolescéncia). Equips i estructures
que esdevenen més aviat entrebancs que no pas ajuda 1til per al segui-
ment educatiu dels adolescents.

Tot i aix0, la qiiestié de les aules taller sempre dependra de dues
politiques socials que han sofert molts daltabaixos durant aquests
periodes: I’actuacié al carrer 1 I'actuacié global sobre un territori.
Com més s’aguditza la tendéncia al treball de despatx i a "atencid
assistencial individual, més dificil es fa el funcionament de les auies.

4.3.3. La relacio entre la iniciativa social 1 les administracions

En analitzar experi¢ncies municipals i de grups d’iniciativa social,
també ha aparegut la qliesti6 de les relacions matues. La relacié que
els serveis socials pablics estableixen amb els recursos d’iniciativa so-
cial (i viceversa). A les experiéncies revisades hi ha de tot, des de les
que sén considerades un recurs més del territori i hi mantenen una
relacié correcta, fins 2 les que tenen un desconeixement mutu.

Més enlla de les suspicacies i reticéncies miitucs, o de Penfronta-
ment politic amb iniciatives participatives de barri no ben vistes pel
poder, hi ha plantejaments —dos més— que necessiten aclariment. Un
és el de la implicacié de la iniciativa social en atencié a les dificultats
i necessitats dels ciutadans, i com el privat té veritable voluntat social
i, el que és més important, respon o no a un projecte —discutit i super-
visat per ’Administracié pablica— d’intervencio sobre un territori. Una
implicacié que, en qualsevol cas, ha de ser expressament estimulada
per la propia Administracié i que no té a veure tan sols amb la recerca
de férmules més agils de gestio.

Laltre plantejament, enormement condicionat pels recursos eco-
nomics —depén de qui paga— té a veure amb la propia concepcié que
P'aula taller i d’altres recursos tenen de si mateixos. La formulacié en
termes d’empresa prestadora de serveis pels quals ha de rebre I’ade-
quada contraprestacié econdmica pot ser clara perd és discutible.
Obliga com ja hem assenyalat a buscar vies de pagament que desvirtu-
en amb facilitat el projecte (atendre aquells pels quals ens paguen). La
tendéncia poc municipalista de la Generalitat i les dificultats de rela-
ci6 entre les iniciatives socials 1 els ajuntaments o els seus professio-
nals, creen sistematicament a les aules un pont, una entesa i una
dependéncia de determinats departaments de la Generalitat, 1 la con-
versié de "aula en un recurs, com ja hem dit abans, de tractament
especialitzat.




4.3.4. Convenis de tota mena

Si ha estat complexa la supervivéncia d’algunes aules taller, entre
la soledat i la incomprensid, també és cert que sén un testimoni viu de
la recerca per trobar financament de I’Administracié superior (sem-
pre dins de la precarietat). Les aules tenen o han tingut subvencié o
convenis amb el Departament de Benestar Social en general, i en par-
ticular amb la Direccié General d’Atencié a la Infancia, amb la Direc-
ci6 General de Justicia Juvenil (abans Proteccié de Menors), amb el
Departament de Treball i amb la Diputacié de Barcelona.

Els convenis estan en uns casos lligats a activitat de les aules taller
i en d’altres al conjunt d’activitats d’infancia, o al conveni de serveis
socials o al paquet sencer de les activitats d’una entitat o, en algun cas,
per a la intervencid integral sobre un barri. Molts d’aquests convenis,
com ja hem constatat, estan condicionats per la reserva de places (a
vegades la seva totalitat) perd també trobem situacions d’acords ver-
bals per a deixar als responsables de 'aula el marge necessari per a
poder seguir ocupant-se de la poblacié del barri.
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5. Qui sén els nois i noies de les
aules taller

Després d’haver resumit el procés de creacié i transformacié de
les aules taller, hem de passar a considerar a quina mena de nois i
noies han acollit, han donat o donen resposta. Hem preguntat als
nostres interlocutors o hem buscat en els materials escrits qui sén
aquests nois i noies i com han anat evolucionant al llarg del temps.
Hem intentat saber si aquests adolescents continuaran existint o no
amb els processos de reforma del sistema educatiu formal.

Abans pero de fer qualsevol descripcid de “tipologies”, de catego-
ries de personatges presents a les aules, haurem de tenir present que,
malgrat que sembli una contradiccié, en ’ambit social 1 educatiu pri-
mer son els recursos i després les necessitats. Es a dir, que els col--
lectius necessitats d’atenci6 sén descoberts i considerats amb la mesura
que el focus de la preocupaci6 social, mitjangant I’assignacié de pro-
fessionals o I’adjudicacié de recursos, s’adreca a ells.

5.1. SEMPRE HI HA UNA DEFINICIO IMPL{CITA DE “COL--
LECTIU ASSISTIBLE”

Per tal de descriure qui acudeix, qui és el “client” d’un recurs soci-
al, qui és el col-lectiu que té unes determinades necessitats educatives,
per a passar a considerar qui sén els nois i noies de les aulcs taller,
hem de reflexionar en primer lloc sobre quatrc perspectives diferents,
quatre vessants que poden detcrminar que s’estigui atenent a uns o
altres adolescents:
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1. En primer lloc cal considerar que a un recurs social (d’atencid,
terapéutic, educatiu, etc.) hi acudeixen aquells que nosaltres
volem quc ho facin. Dit d’una altra manera, en realitat el recurs
el que fa és definir préviament el collectiu a assistir. De fet
precondiciona la gent que se’n servira, o dit en sentit negatiu,
exclou ja d’entrada tots aquells que no interessen per a un fun-
cionament que préviament cs defineix com a esperable.

Molts recursos similars a les aules taller (per exemple les esco-
les taller o cls programes de formacié ocupacional) estan defi-
nits sovint en sentit negatiu. Es a dir, tenen ja com a condici6é
qui no els interessa (els que tinguin unes determinades caracte-
ristiques personals, o no tinguin determinats coneixements, o
tinguin determinats problemes que molesten), exclouen aquells
amb els quals no podran obtenir al final un determinat resultat
(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-
cié social).

De fet les aules taller seran sovint victimes d’alld que en el camp
de la intervencié social és anomenat “efecte Mateu™®; arriben
al recurs, s’hi queden i s6n atesos aquells que menys ho necessi-
ten (en determinats programes de formacid, oricntacid i ocupa-
¢i6, creats per ocupar-se d’aquells que tenen especials dificultats,
hi acaben els que han estudiat BUP, els que ja tenen informacio,
els que saben, els que tenen interessos, ...).

La poblacié que acudeix a les aules taller no és exactament la
poblacié necessitada. També les aules taller han nascut, com
hem vist, en unes determinades circumstancies i estan sotmescs
a unes determinades pressions. Implicitament o explicitament
han definit préviament el col-lectiu a atendre, excloent-ne indi-
rectament aquells que no eren assistibles, aquells 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 els que no tenen determinats requisits, determinada titula-
ci6. En el cas que ens ocupa no és necessaria cap titulacié per a
accedir-hi, perd hi acudiran justament els que no tinguin la titu-
lacié requerida per a accedir a d’altres recursos educatius o ocu-
pacionals (els que hagin sortit en determinat punt del sistema
escolar, de ’'EGB, la FB, o PESO, sense haver obtingut el titol
requerit).

Dit d’alguna manera, hi arribaran els inviables en el sistema

16 Expressié extreta de "Evangeli segons 5. Mareu (25,29) i que designa en el camp
del treball social 'efecte de concentracié de 'atencié en aquells que menys ho necessiten.
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general, la gent que pel que sigui no pot continuar en el sistema
general. Cal matisar perd que les raons per les quals no poden
continuar sén normalment diverses. A les aules o als recursos
similars hi haura aquells nois i noies davant dels quals s’ha cons-
truit una barrera dificil de salvar perqué no tenen un titol (el
graduat escolar fins ara), perqué estan mancats d’uns instru-
ments d’aprenentatge, d’una escolaritzacié minima, o d’uns
habits socials i vitals que els impedeixen la continuacié del seu
cami social i educatiu pels recorreguts normalitzats.

A determinats recursos socials no hi ha ben bé aquells que hi
haura d’haver siné aquells que no sén volguts en els recursos
generals i normalitzats. La historia de les aules taller és també la
de les escoles del seu entorn. Els col-lectius que hi acudeixen
sén en gran mesura els que I’escola o altres institucions no vo-
len.

Des d’una tercera perspectiva, van o poden anar a aquests tipus
de recursos els desviats. Aquells que han agafat un itinerari d’in-
serci6 social desviat de I’estandard. Dit amb una altra expres-
si6, aquells que circulen per camins dissocials i no arribaran a
bon port. Aquells que s’han desviat en algun moment del seu
recorregut, ja sigui el recorregut escolar, el recorregut personal
o el recorregut social. Han quedat desviats. Es a dir, sén en un
cami que sembla que pot acabar en una situacié d’un cert desas-
tre educatiu, personal, social. Hi acudeixen perqué tenim la pre-
tensi6 social i educativa que el seu punt final pot ser un altre.

. Finalment podem dir que és possible que als recursos socials hi

arribin els necessitats, és a dir, aquells que surten de determina-
des situacions de dificultat o conflicte i tenen unes necessitats
educatives. Per exemple, aquells que han entrat en un procés de
atenci6 social protectora, nois i noies que han estat atesos per
determinades mancances educatives, socials, familiars etc...; nois
i noies que han entrat per la via de la transgressié en ’ambit de
la justicia, nois i noies que han entrat en un procés de necessi-
tats terap&utiques, personcs amb problemes derivats del con-
sum de drogues, de I’entorn de la familia etc..

Sén persones que, pel que sigui, en algun moment de la seva
infancia o de la seva adolescéncia han patit un procés de man-
canca d’estimuls, han entrat en un procés de conflicte social i
tenen necessitats educatives que no poden ser cobertes pel siste-
ma general. Leducador de carrer, les treballadores d’atencié
primaria o el terapeuta, demanaran una intervencié en un re-
curs social que doni resposta a les necessitats educatives que té
aquest tipus d’adolescent, S6n adolescents marginals, dissoci-
als, cn conflicte. Perd també poden ser adolescents perduts, des-
orientats, sense atencié de ningi.
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Aquests son els quatre criteris a considerar (n’hi poden haver més)
abans de descriure la poblacié diversa que trobem a les aules taller.
Darrere de la seva creacié o de la seva pervivencia hi ha la voluntat
politica, o social, i professional d’atendre uns adolescents. Es pretén
evitar que determinats col-lectius es perdin, en un moment de la seva
vida, I’'adolescéncia, en el qual encara és pot fer una accié educativa.

5.2. EL RECURS HA CONDICIONAT LA DEMANDA. CRITERIS
DE SELECCIO

A quins nois i noies, a quines situacions han donat resposta les
aules taller? Hauriem de revisar en profunditat totes les memories 1
els projectes educatius d’aquests altims quinze anys per tenir presents
totes lcs tipologies d’adolescents que han passat per aquest recurs. La
memoria dels nostres interlocutors no deixa d’estar relativament es-
biaixada per les caracteristiques dels que ara tracten, tot i aixd podem
fer una minima descripcié general.

Hem de recordar pero el que hem dit abans sobre la poblacié as-
sistible. Per una banda la demanda s’ajusta als recursos disponibles,
amb la qual cosa no sabem quanta ha pogut ser en cada moment la
poblacié necessitada (hi ha tants adolescents necessitats com places —
sempre reduides— existeixen). Per una altra banda, en alguns moments
de la seva historia les aules taller estableixen criteris i prioritats per a
accedir-hi. No hi entra qualsevol, siné que d’entre cls possibles s’ac-
cepten determinats tipus de demandants.

En aquesta linia vegeu, per exemple, els criteris que es fan servir
en una aula petita:

“Els criteris de selecci6 dels joves sén necessaris perque el grup
que podem formar és reduit, només de deu joves. Per aixo cal acu-
rar molt la selecci6. Aquesta es fa a partir d’una valoraci6 individu-
al en queé s’analitzen els aspectes segiients:

1. Historia escolar. S’analitza el rendiment escolar i adaptacié
al centre. Ens ba de donar pistes sobre si el jove podria seguir
estudis en centres d’FP. Tenen prioritat aquells joves que per
les seves caracteristiques es preveu que no podran continuar
els estudis formals.

2. Valorar la possibilitar d’altres recursos. Cal analitzar si el pre-
taller és el recurs més adequat per a cada jove, o si bé les
caracteristiques especifiques demanen un altre tipus de recurs.
Es fa conjuntament amb el professional que Iorienta.

3. Valorar la conveniéncia de tenir elements positius al taller. De
vegades, joves que han fracassat escolarment perd que no pre-
senten un comportament especialment conflictin, ajuden a
dinamitzar positivament el grup.
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4. Estudiar la situacié familiar i 'entorn on es troba el jove i
valorar si I'assisténcia al pretaller li pot resultar beneficiosa.

5. Que no tingui trastorns de personalitat tan greus que facin
trontollar el funcionament del servei.

6. Ledat. Aquest criteri es tindra en compte quan els anteriors
donin valoracions similars entre els joves. En aquest cas es
prioritzara els més joves perqué es pot treballar educativa-
ment a més llarg termini, i per tant amb més garantia d’éxit.

7. La motivacié del jove també és un aspecte a considerar en el
moment de la selecci6. La intervencié educativa té més ga-
ranties si el jove accepta lliurement la relacié educativa al
pretaller”.”

Perd, potser no cal ser tan complicats a ’hora de definir la pobla-
ci6é que accedeix a les aules taller. Potser podriem quedar-nos, per
exemple, amb una clara i elemental definicié que presideix sempre els
documents del “Pretaller Cruilla”: “nois i noies, dels nostres barris,
que ni estudien ni treballen i que estan en risc de deteriorament soci-
al greu”.

5.3. ALGUNES VELLES INOVES TIPOLOGIES D’ADOLESCENTS

La poblaci6 adolescent que arriba no és la totalitat de la poblacié
adolescent descol-locada respecte als diferents sistemes. Tan sols n’és
una part. A més, quina sigui depén en gran mesura de com funcionen
altres recursos, especialment ’escola. No podem deixar de banda que
parlem d’adolescents exclosos, és a dir, rebotats d’altres instancies i
recursos educatius, especialment de [’escola, i la categoria d’exclos no
és ni objectiva ni homoggnia.

El tipus d’adolescent atés depen, perd, en gran mesura del barri on
és ubicada I’aula. Si adolescéncia és equivalent a diversitat, aquesta i
les seves problematiques tenen una gran part de vessants associades al
territori. Barris molt determinats com Sant Roc a Badalona o Ciutat
Meridiana a Barcelona, aporten a les seves aules nois i noies en qui
predominaran més determinades problematiques que d’altres.

En una primera classificaci6, podriem dir que les aules taller han
donat resposta a tres grans categories de situacions en qué es troba-
ven els adolescents, cadascuna matisable i divisible i ,alhora, no sepa-
rable totalment de les altres:

1. Els nois i noies que sempre hem anomenat de carrer, les seves

caracteristiques han anat evolucionant amb ¢l temps, amb el

17 Projecte Educatiu. Manresa. 1993,
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quals, si no eren atesos per altres serveis, es treballava amb un
cert criteri “preventiu”.

2. Els nois i noies que han esgotat totes les “possibilitats” escolars
(molt en relacié amb les condicions educatives de les escoles del
seu entorn):

* nois 1 noies expulsats de I’escola
* nois i noies en situacié d’incompatibilitat i rebuig mutu amb
Pescola.

3. Els nois i noies “derivats” a partir d’altres intervencions, espe-

cialment de recursos especifics:

* nois i noies en situacié de desempar o de risc social

* nois 1 noies sota mesures de la justicia de menors

* nois i noies en scguiment a carrec d’un recurs terapéutic (sa-
lut mental, toxicomanies, etc.)

* nois i noies amb discapacitats socials, necessitats d’un procés
d’integracid.

Perd, avui, situats en I’actualitat, una bona part dels seus clients
també sén ja adolescents “rebotats”, nous adolescents de carrer forca
diferents dels anteriors.

Sense fer cap generalitzacié extrapolable a totes les aules (ja hem
assenyalat que algunes depenen de problematiques delegades per la
derivacid), els responsables entrevistats assenyalen que actualment tro-
ben una composicié mixta en la qual conviuen tres tipus de grup:

— un que, amb una bona atencié als instituts, hauria pogut conti-

nuar, que fins i tot podria aprofitar més en el context escolar,

— un altre que té greus complicacions instrumentals (des de la
lecto-escriptura fins a I'Gs d’cines basiques ) i que ho té molt cru
per a seguir en el sistema escolar,

- un que és entremig i que té fonamentalment dificultats d’ex-
pressié i de relacio.

5.4. CLIENTS DE CESCOLARITZACIO OBLIGATORIA

En els tltims anys, amb la mesura que la implantacié de la reforma
avangava en algunes poblacions, també han anat rebent alumnes ex-
pulsats (encobertament) de I'ESO'. No han deixat de tenir mai “cli-
ents” expulsats o amb llargs processos d’absentisme, en alguns casos
fins i tot abans de complir els catorze anys. S6n nois i noies que si no
acudissin a P’aula taller estarien desescolaritzats. En algunes escoles

1¥ Aquesta dada és significativa en territoris en els quals se n’ha avangat la implan-
taci6. Un grup important dels adolescents provenen de 3* d’ESO sense acabar.
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—les que tenen poca preocupacié pel fracas i no fan propostes per
afrontar-lo— fins i tot acaben considerant ’aula com el seu “clavegue-
ram” particular.

Malgrat tot, molts educadors i educadores s’inclinen a pensar que
una bona part d’aquests adolescents ara podrien estar fent la secunda-
ria obligatoria, si comptessin amb una atencié 1 seguiment 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 tots els altres.

D’altra banda, a les aules taller i arriben avui en dia nombrosos
pares, que tothom s’ha tret de sobre, desesperats perqué no saben qué
fer amb el seu fill o filla. No tenen lloc on col-locar-lo i estan angoi-
xats perqué hauran de tenir-lo tot el dia a casa o al carrer. S6n nois 1
noies exclosos, desconeguts i inexistents per als professionals del tre-
ball social 1 de I’educaci6, perd que existeixen i que plantegen un
conjunt de necessitats educatives que demanen solucié.

També cstan arribant a les aules adolescents que simplement s’en-
callen a la secundaria i s6n reconduits cap a aquest recurs, per falta
d’un altre, abans que ho abandonin tot. De la mateixa manera, també
hi ha nois i noies adolescents que simplement no volen estudiar, que
volen fer cuina o perruqueria o informatica, perd que no volen anar
ni tan sols a I’escola de formacié professional.

A les aules taller conviuen, per tant, diversitat de col-lectius ado-
lescents, des dels que estan immersos en grans necessitats i dificultats
socials, fins als nous adolescents de carrer.

5.5. ENTRE EL MALTRACTAMENT I LA FRAGILITAT SOCIAL

Especialment en algunes aules, hi ha una bona proporcié d’ado-
lescents “desemparats”, amb infincies d’abandé i d’atenci6 per part
de ’Administracié, amb families multiproblematiques. No podem ge-
neralitzar les caracteristiques de les families d’aquests nois 1 noies a
les de tots els que acudeixen a les aules, pero, si estudiem alguna de
les que tenen més del 50% de les seves places ocupades per nois i
noies de la DGAI o de Justicia Juvenil, aquesta és la descripcié que
fan dels adolescents que acullen:

“Aproximadament un 82 % dels alumnes porten el que anomenem
“bistorial familiar complicat™, aixo vol dir amb alguna d’aquestes ca-
racteristiques:

— Un dels pares presenta problemes amb 'alcohol.

— Fregiients agressions fisiques entre els pares o cap als fills.

— Inestabilitat emocional dels pares. Tractament farmacologic o

psicoterapeéutic.
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Greus i prolongats problemes economics.

Abandonament dels fills. Nois amb llargs perfodes d’institucio-
nalitzacio.

Malaltia greu o invalidesa almenys d’un dels pares.

Feines marginals: prostitucio i venda de drogues.'”

Descripcions molt similars podem trobar-les en els documents de
les aules situades en barris amb multiples mancances. Ja que parlem
de families, cal destacar que en aquests casos tan sols percentatges
que oscil-len entre un 30 1 un 40 % dels adolescents estan vivint amb
el seu pare i mare junts. Una part de la poblaci6 pertany a col-lectius
que ja s6n atesos per altres institucions. Per aquesta rad, per exemple,
a totes les aules sempre hi ha un grup d’adolescents que esta vivint en
centres, institucionalitzat per motius de proteccié o de reforma.

Perd, alhora, hi sén presents també fills 1 filles de familics norma-
litzades que suporten des de fa temps llargues crisis econdmiques.
Sén families en crisi, en les quals I’adolescéncia dels fills esdevé una
crisi més. (EI 1996, per exemple, en una aula tenien en atur el 42 %
dels pares i el 73 % de les mares). Malgrat que vénen dels serveis
socials és discutible que sempre siguin nois i noies de serveis socials.
Podrien ser de qualsevol altre recurs d’atencié que tingués un minim
de sensibilitat. S6n ciutadans despenjats que fan la demanda quan
descobreixen Pexisténcia de [’aula.

També, la nova configuracié del carrer, la urbanitzacié que ocupa
tots els espais lliures, 1 ¢l sistema de relacié diversa amb ’escola han
introduit canvis en el tipus de nois i noies que van a "aula i en les
expectatives que en tenen. En alguns casos aula taller forma part del
nou carrer. Es un lloc on poden estar-se, perqué no hi ha altres llocs al
barri. Moltes vegades no tenen ni tan sols un altre mén exterior que
no sigui I’aula taller.

1

5.6. LES NOIES I ELS ADOLESCENTS D’ALTRES CULTURES

En parlar de qui s6n els que acudeixen a les aules taller cal referir-
se a les diferéncies de génere. La proporcié de noies sempre és més
baixa amb respecte a la de nois (al voltant del 33 %). En algun any i
algun recurs no n’hi ha cap. Les noies sempre semblen representar un
col-lectiu que molesta menys si és al carrer. A més a més roman amb
més facilitat a casa 1 amaga les seves dificultats escolars sota una pres-
si6 familiar per la ritulacié i ’éxit molt inferior. Si arriben a "aula

% Memoria Aula-taller Esclat. 1995. Centre Esclat-Bellvirge.
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taller s6n les “altres noies” de les quals parla estudi “L'éxit i el fracds
escolar a Catalunya™*"

Constitueixen perd un col-lectiu que requerira accions especials
per a captar-lo 1 adaptacions clau en el seu funcionament (des dels
tipus d’activitat de taller a dur a terme, fins a la diferéncia en el segui-
ment). A vegades, la personalitat de les noies té complexitats no facil-
ment abordables. Si no se les busca és com si no existissin, i amb
facilitat poden abandonar. Sovint s’estan a casa i no se sap qui s6n. En
alguns casos reuneixen, a més, altres condicions de marginalitat fami-
liar extrema i de pertinenca a un col-lectiu diferenciat, com ara la
comunitat gitana o els immigrants nordafricans. Quan en el territori
hi ha un treball comunitari i 'aula taller respon a un projecte de barri
¢és més facil que apareguin. Si no és aix{, resten amagades.

Especialment en els altims anys han aparegut per les aules, poc a
poc, els nois d’altres cultures. Per una banda els membres de la comu-
nitat gitana. Nois i noies cada vegada més implicats en processos d’es-
colaritzacié (també de desescolaritzacid) 1 aixi mateix de fracas i
conflicte a '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-
ctat adulta, amb una pérdua d’importants mecanismes de relaci6 fa-
miliar propis.

Draltra banda, els col-lectius d’immigrants extracomunitaris ja te-
nen fills i filles adolescents que es veuen especialment afectats per
processos d’escolaritzacié deficitaris (analfabets, escolaritzats en d’al-
tres llengiies, etc.), convertits en conflicte per a I'escola. De moment
tan sols s6n una minoria dels que acudeixen a I’aula taller, perd, poc a
poc, constituiran un grup al qual caldra prestar especial atencié.

2 CASAL, J., FUNES, J., TRILLA, J., HOMS, O. (1994). Exit i fracds escolar a
Catalunya. Fundacié J. Bofill. Politiques 9. Barcelona.
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6. Aproximacions a la seva
manera de ser

Després de resumir quins sén els diferents col-lectius d’adolescents
que han passat o passen per les aules taller hem d’intentar respondre,
també breument, a la pregunta de com sén aquests nois 1 noies, qué
destaca en la seva manera de ser i d’actuar. Igual que hem pogut com-
provar que no es tractava d’un col-lectiu tnic, reductible a una eti-
queta, tampoc ara trobarem unes caracteristiques universals i
uniformes, malgrat que en algunes hi hagi una certa coincidéncia ge-
neral. En pocs casos, perd, ens trobarem davant de nois i noies extre-
madament dificils, abordables tan sols per instancies i professionals
especialitzats.

6.1. QUE DETERMINA LES SEVES CARACTERISTIQUES

Una vegada més, abans de referir-nos als nois i noies de les aules
taller hem de comentar, de manera gencral, quins sén els grans eixos
que condicionen les caracteristiques personals, les condicions educa-
tives d’uns adolescents de catorze a setze anys. No podem assignar-los
simplement sindromes i patologies. Per entendre el que s6n, alld que
els passa i fan com a subjectes enmig d’un procés de transicié, hem de
tenir presents tres perspectives:

1. Litinerari vital. Aquestes persones tenen una edat, han viscut

fins aleshores d’una determinada manera i estan passant per
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una ctapa clau de la seva vida. Ara sén infants que es fan adoles-
cents, adolescents que s’estan fent joves.
Hem de buscar una séric d’cxplicacions de com sén, com actu-
en, qué esperen... que deriven del seu itinerari vital, de com han
viscut fins ara 1 de com estan vivint I’etapa evolutiva en la qual
ara sén. La major part de les coses que fan cal llegir-les en clau
d’adolescent, cal entendre-les en funcié del moment que estan
vivint, sensc convertir en un problema de personalitat, de cir-
cumstancies socials o d’aprenentatges, allo que és una proble-
matica associada a la seva condicié adolescent.
. Litinerari cscolar. Als quinze anys tots n’han passat una bona
part en "ambit escolar. Han fet un recorregut personal a I’esco-
la. S’han posicionat davant dels aprenentatges, de les activitats i
dels educadors i educadores amb els quals han compartit part
de la seva vida. Una part de la seva identitat 1 de la seva manera
de considerar-se a si mateixos ha nascut aqui. S6n com sén en
funcié de com ha estat el seu transit per escola. Caldra tenir
present quin és el grau de conflictivitat i quines s6n encara les
seves expectatives envers el sistema educatiu i la continuacié
dels aprenentatges.
Litinerari d’incorporacié social. No podem oblidar que parlem
de nois 1 noies que estan practicament en el punt nuclear del seu
procés de socialitzacié, del procés d’incorporar-se progressiva-
ment a ser ciutadans i ciutadanes joves, més tard adults, que
comparteixen un conjunt d’estils de vida, de maneres de ser en
la societat. Ens caldra tenir present, especialment entre els més
grans, quines han estat les seves experiéncies socialitzadores,
quines experiéncies els han ajudat en aquest procés d’incorpo-
racié a la societat i quines han estat desviadores. Sovint el que
trobarem sén nois i noies amb mancances importants d’experi-
&ncics positives (de relacié, de produccié d’objectes, de treball,
etc.) que els fan estancar-se 1 impedeixen que construeixin pro-
jectes de futur socialment viables.

6.2. TENEN LES CARACTERISTIQUES BASIQUES DELS EXCLO-

SOS

No resulta facil descriure de manera ordenada les caracteristiques

que defincixen el conglomerat de nois i noies que acudeixen a les
aules taller. Entre d’altres raons perqué les diferéncies entre unes i
altres poden ser importants i, especialment, canvien d’un curs a un
altre. A més, la concentracié de determinades dificultats —pels efectes,
per exemple, del finangament 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
tots 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, fan metring, ... ens resulta
dificil posar en aquest grup algii que estigui més normalitzat ...”).

Probablement si féssim que els nois i noies de les aules cs posessin
algun adjectiu unlitzarien el de “basurillas™, recordant la seva con-
dicié de no volguts i exclosos i, alhora, destacant la seva bondat in-
trinseca encara reciclable. Si, al contrari, obliguéssim els professionals
a fer una llista rapida de les problematiques que els afecten en farien
una com ara aquesta:

— amb bistoria escolar complicada

— amb families que no funcionen

— amb families que funcionen perd que soén especialment pobres

(econdmicament i culturalment)

— amb d’altres membres de la familia amb problemes

— amb una forta relacié amb les drogues

— amb familiars a la pres6

— etc.

Una Jlista que no és altra cosa que el que un educador o educadora
recorda dels nois 1 noies que té entre mans. Parcialment diferent de
’any anterior i del posterior perd que, de qualsevol manera, sempre
incloura moltes de les caracteristiques propies dels col-lectius afectats
per I'exclusi6 social.

Podem recorre, per a fer la descripcid, a antigues formulacions
dels mateixos projectes educatius: “...atenci6 a aquells que per manca
de recursos i per deficiéncies de tipus laboral, escolar, de recursos per-
sonals, o de problematica familiar sén incapacos de fer ells sols el cami
d’inserci6 en la societat, com a membres de ple dret. El programa que
presentem va adrecat a aquest grup, concretament @ nois i noies de 14
a 18 anys, amb dificultat d’integracié social per manca de feina oli que
no estan en condicions de seguir una formacié en centres de formacié
professional, ja sigui a causa d’un fracas escolar que els fa rebutjar el
sistema educatiu, 0 bé a una problematica d’origen familiar ™

*! Expressié que van fer servir en algun curs els nois i noics del “Curs d’aprencntat-
ges professionals” de I'Escola d’FP Joan XXTII.
2 TEIC: Programa Tallers Ocupacionals, Curs 84-85. Manresa.
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6.3. ENTRE LA HIPERACTUACIO I CAPATIA

Podem aproximar-nos, perd, una mica més a les seves caracteristi-
ques. Si se’ls considera des de la perspectiva de la seva personalitat,
cal partir de 'eclosié general de desequilibris que significa I'adoles-
céncia i de I'especial pes que aquesta té —com hem assenyalat— entre
els nois i noies amb necessitats socials. La transformaci6 i la transicié
adolescents sén terreny fertilitzat per a I’aparicié de dificultats i ines-
tabilitats socials i personals. Moltes d’aquestes seran perfectament tem-
porals i transitories, perd requeriran una cspecial habilitat educativa
per a tractar-les. La diversitat de tipologies que en el capitol anterior
hem assenyalat pot tenir com a caracteristica comuna que es tracta
d’adolescents despenjats. Despenjats per raons socials o per raons psi-
cologiques, perd situats finalment “out”, fora.

A més, I’especial oposici6 a ’adult que caracteritza tot adolescent
estara realgada entre els nois i noies de les aules taller. Que aixo sigui
aixi hi deu haver contribuit la seva experiéncia escolar i, potser, la
seva situaci6 familiar. Ambdues plenes de conflictes.

Amb molta freqiiéncia, la caracteristica que educadors i educado-
res destaquen és que es tracta d’adolescents actuadors. Es a dir, ado-
lescents que fan, que no es paren a pensar, que tot ho expressen amb
accions. Que pinten, manipulen o destrossen perqué no dominen al-
tres formes d’expressié. Que es belluguen, empipen, accionen, per-
que és la seva manera de descarregar tensions, d’expressar el que estan
sentint, i ho fan sovint d’una manera descontrolada. No tenen limits i
no s’han trobat amb adults amb paciéncia suficient per a aguantar-los.

Alguns i algunes tindran diversos comportaments de risc, tant so-
cial com personal. Alguns traspassaran la seva acci6 a la transgressié
de les normes 1 les actuacions delictives. Daltres al consum proble-
matic de drogues o els comportaments provocatius i agressius.

“Caracteristiques personals: La manca d’habilitats socials com el
domini de 'autocontrol en situacions poc conflictives, i que originen
problematiques com Pagressivitat, poca assertivitat en la resolucié de
problemes, poca capacitat d’atencié i constancia... ha estat especial-
ment notoria en set dels catorze joves. De totes maneres les mancances
en habilitats com Iatenci6, la constancia o Porganitzacié del treball
s6n generalitzables a la majoria del grup.>”

Perd molts també sén adolescents amb problemes d’entusiasme.
Tenen problemes per a entusiasmar-se per alguna tasca, estan apagats
i indefinits. Es com si tota la seva manca déxit a I’ eccola 8 hagueq
convertit en una condicié personal. La concepcid, I’autopercepci6 i

2 PRETALLER: Memoria. Curs 93-94. Manresa.
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valoracié de si mateixos csta definida per la negativitat i la impotén-
cia. S’instal-len en la total inactivitat. Gran part del treball a fer amb
ellsi elles tindra a veurc amb I’elaboracié de projectes de furtur, si més
no a curt termini, i serd for¢a més dificil que cl treball a fer amb els
que simplement actuen descontroladament.

6.4. DESESTRUCTURACIO PERSONAL

Sempre dintre del panorama de les expressions aparentment pro-
blematiques que té ’adolescéncia de tots, els educadors i educadores
destaqucn que sovint cs barregen tres col-lectius no sempre separa-
bles:

* nois i noies amb fortes desestructuracions de la seva personali-
tat

* nois i noies amb greus trastorns psiquics

* noisinoies amb fortes discapacitats psiquiques que superen molt

la simple deficiéncia d’origen fonamentalment social.

Per als dos altims col-lectius estan convenguts que ’aula taller tam-
poc no és el seu lloc, 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 dificultats i conflictes socials no resulta gaire positiva. S6n els del
grup primer els que potser presenten avui un conjunt de caracteristi-
ques diferenciat de les altres &époques ( o si més no en la seva concen-
tracié a les aules taller). Tot i ser molts d’ells subjectes amb
problematiques socials “estan més cascats personalment i no tant so-
cialment”.

Potser cls educadors, per la seva formacié6 i la seva experiéncia,
estaven més acostumars a relacionar-se amb "adolescent brétol, delin-
qiient, conflictiu social, i ara posen I’#mfasi en la preséncia dels dese-
quilibris personals que troben (“abans arribaves a un pacte i el
complien... ara és molt més dificil parlar, estan com desequilibrats i tot
els és igual...”). Alguns dels desequilibris o de les passivitats que aflo-
ren sembla que tenen molt a veure amb el predomini a les aules taller
de poblacié que prové de la DGAI i amb anys de desemparament, real
o legal. Alguns, per exemple, fa tants anys que s6n en centres de me-
nors que tant se’ls en déna tot, tenen una mena d’apatia constitucio-
nal.

6.5, HABITANTS DE PASSADISSOS AMB DIFICULTATS PER A
LLEGIR I ESCRIURE

Podem mirar-los també des de les seves caracteristiques com a csco-
lars, intentar descriure la seva condici6 d’habitants de patis i passa-
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dissos en lloc d*aules. Amb la mesura que la condicié escolar ho és tot
en una gran part de la vida infantil, ells s’han constituit com a perso-
natges perduts dintre del sistcma, als quals no s’han donat les respos-
tes adequades. S6n personatges que semblen funcionar més o menys
bé quan sén fora de I’aula i malament quan sén dintre. Formen part
dels col-lectius “limitats sense expectatives™ 1 “en conflicte”, dels quals
ja hem parlat amb anterioritat, i ni ’escola els aporta res ni ells espe-
ren res de I’escola. Ni la institucié vol que tornin ni ells hi volen
tornar.

Dos barems on es reflecteixen les seves dificultats escolars poden
ser |’Gltim curs en queé estaven matriculatsi el nivell de lectoescriptura
que tenen. Vegem com ha evolucionat en una aula taller concreta®™

Ultim curs matriculat abans d’assistir al pretaller

91-92 9293 93-94 9495 95-96

Sense completar escolaritzacié 2

6¢ EGB 3 3 2 2
7¢ EGB 4 3 5 -
8¢ EGB 4 2 6
Ir FP 7 2

Curs acabat perd no aprovat 1

Abandonament o expulsid 6 2

3r ESO 3 7
Curs acabat perd no aprovat

Abandonament o expulsio 3 7
TOTAL 11 15 14 19

= Les dades que es tenen abans del curs 91-92 sén molt fragmen-

tades.
» Només un jove, ¢l curs 94-95, havia obtingut ¢l graduat.

Totes les memdries de les diferents aules reflecteixen estadistiques
sobre el nivell escolar dels adolescents que acullen. No sén, pero,
facilment comparables. En uns casos fan referéncia al nivell admi-

24 AGUILERA PORCEL, S. Els pretallers a Manresa 1984-1996. Un treball avalua-
tin. Manrcsa. 1996.
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nistratiu (Gltim curs en el qual estaven matriculats), en d’altres al ni-
vell de coneixements. Alguns insisteixen que practicament tota la seva
poblacié esta per sota de sis¢; d’altres que és com a minim la meitat.
Alguns altres posen ’¢mfasi en ¢l fet que la meitat no ha cursat ni els
vuit cursos d’escolaritzacié obligatoria.

Nivell de lectoescriptura.™

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

Acceptable 5 4 7
Baix 2 4 4
Molt baix 4 4 3
TOTAL (minim un modul) 11 12 15

= A partir de I'observaci6 duta a terme al taller a partir d’activi-

tats en qué es necessita el domini de la lectoescriptura (actes de
les assemblees, fitxes de treball, omplir impresos, lectura del di-
ari...), en les tres ultimes memories s’ha classificat el de lecto-
escriptura en tres graus: acceptable, baix i molt baix.

S’entén per acceptable un nivell en qué es cometen errors orto-
grafics i gramaticals pero que no afecten la comprensié del text.
Es un nivell baix respecte als objectius de 'escolaritat obligato-
ria. Per nivell baix s’entén que els errors que es cometen afecten
la comprensié del text. I per molt baix, quan el nivell ratlla I'anal-
fabetisme.

Tot i que, evidentment, aquesta classificacié introdueix elements
subjectius dificils de controlar, si que ens dona una idea del baix
nivell de lectoescriptura, i més si pensem que acaben de sortir de
lescola.

El domini de les habilitats escolars instrumentals basiques sembla
haver evolucionat, perd no de forma similar en tots el recursos. A
IPexemple que hem reproduit aqui pot observar-se més aviat una mi-
llora. Tanmateix altres educadors insisteixen que ha empitjorat. Sem-
bla que segons el recurs i la poblacié que atén les dues coses sén veritat.

D’una banda els exclosos depenen de com evoluciona I’escolarit-
zaci6 obligatoria i, en alguns territoris, I’escola fa esforgos per ento-
mar una part important d’alumnes amb un cert grau de diversitat (les
zones intermédies de dificultat), per la qual cosa en queden fora els

33 AGUILERA, §. Obra citada.
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que tenen més deficiéncies académiques (els que no saben practica-
ment ni llegir ni operar matematicament). De 'altra, especialment en
territoris en qué s’ha implantat de manera avangada la reforma, en-
tren en conflicte amb Pescola altres tipus d’adolescents que no sén
cxactament els fracassats tradicionals. S6n cls nous adolescents que
arriben a algunes aules taller, que no accedeixen a I’ESO o que en
surten rapidament.

6.6. FAMILIES FRAGILS. PARES I MARES SUPERATS

Si ens aturem a considerar algunes de les caracteristiques de les
seves families, una vegada més caldra tenir present el territori i les
condicions socioecondmiques dels seus habitants, aixi com dels scus
habitatges. Tanmateix cal destacar que no hem de posar sempre I’cs-
tereotip de la familia multiproblematica. Diriem que, en primer lloc,
es tracta de pares 1 mares sotmesos a multiplicitat de crisis, a partir de
la desocupacié i I'empobriment econdmic 1 social. Progenitors sotme-
sos a I'angoixa quotidiana, amb canvis importants dels estats animics
i de les motivacions existencials. Mares que han hagut d’assumir al-
tres papers dels tradicionals per a aconseguir recursos per a la subsis-
téncia. Llars en crisi que han d’acollir adolescents en crisi. Adolescents
que es veuen pressionats a entrar com sigui en el mercat laboral per
tal d’aportar diners.

Algunes caracteristiques familiars s6n perfectament conegudes pels
treballadors del social: abséncia de pautes de conducta que produci-
xen abséncia d’habits elementals (higiene, alimentacid, horaris, ctc.).
En d’altres, malgrat que les necessitats més basiques estiguin cobertes,
els fills reben una educacié inestable 1 contradictoria que tindra des-
prés la seva expressio en el comportament. Perd també hi ha un sector
de families impotents, desbordades, alarmades per la impossibilitat
d’exercir cap control sobre el seu fill. Més d’una familia valora |’im-
pacte de I’aula taller com a una actuacié que li ha permés recuperar un
fill o filla.

Podriem proposar com a sintesi de moltes de les caracteristi-
ques que hem resumit la descripcié que feia fa alguns anys un pro-
jecte educatiu;

“Atés que el pretaller té una funcié preventiva de la inadaptaci6
social, els joves que hi accedeixen han de reunir una série de carac-
teristiques que facin preveure un risc o una dificultat en la integra-
ci6 social. Entre aquestes caracteristiques principals destaquem:

a) Ser inactius escolarment i laboralment. En realitat el sector

de poblacié queda definit per estar fora de I'edat escolar i
laboral. Per tant, sén joves que han de tenir entre 14 1 16

anys.
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b) Generalment no han completat I'educacié obligatoria, pero
en cap cas no han obtingut el graduat. Hi ha fracas escolar,
perd a més bi ha un rebuig al sistema escolar.

c) Presenten dificultat d’integracié social. Aquesta dificultat es
manifesta exteriorment a través de les conductes, que poden
anar des de conductes agressives fins a Uaillament, pero I’ori-
gen de la dificultat es troba en els déficits psicosocials i edu-
catius produits durant el procés de socialitzacio.

Per tant, els joves que arriben al pretaller tenen en general una
manca de recursos i d’habits socials i personals que els dificulta
Pintercanvi amb Ientorn social. Aquestes mancances acostumen a
tenir el seu origen en una incorrecta socialitzacié per problemes de
Pentorn, i en algunes ocasions per problemes personals. Entre els
agents socialitzadors que han fracassat destaca I’escola, la familia i
la mateixa estructura social”.*

2 PreTaller. Projecte Educatiu. 1993. Manresa.
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7. La llista de necessitats
educatives

Després d’haver comentat qui sén i, en part, com sén, i abans
d’analitzar qué és el que es fa a les aules taller, dedicarem unes quan-
tes pagines a comentar quines sén, scgons el nostre parer, les necessi-
tats educatives basiques que tenen. La intervencié a I'aula taller no
deixa de ser un intent de proporcionar-los les experiéncies que no
han tingut o els instruments socials imprescindibles. Com sén i quines
sén les seves necessitats depen de la relacié entre el scu procés evolu-
tiu 1 ’escola, de I"acumulacié de dificultats escolars, de la conversié
del seus problemes personals en problemes socials, etc.

Des de la perspectiva educativa els nois i noies adolescents situats
en la dificultat social, a punt de trencar-se el scu procés d’incorpora-
ci6, presenten un conjunt de necessitats basiques a les quals 'aula
mira de donar resposta. Les resumirem a continuacié en quatre grans

grups.

7.1. EVITAR CENTRADA DEFINITIVA EN EL CONFLICTE

Les aules taller donen resposta a adolescents que estan en situacié
de conflicte scnse conflictualitzar-los més. Ja hem dit que el conflicte
forma part de I’esséncia de I’adolesceéncia, Ladolescent viu en un pro-
cés d’identificacid, en un procés d’afirmacié i ho fa en contra de la
societat adulta. Quina & la necessitat educativa que se’n deriva? Evi-
tar la consolidacio del conflicte, evitar I’entrada en una mena de con-
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flicte definitiu, reduir la probabilitat que hi quedin fixats permanent-
ment. Necessitem que els seus conflictes no continuin rebent per sis-
tema una resposta punitiva.

Una de les necessitats basiques de I’adolescent és que els seus con-
flictes siguin treballats de manera que siguin provisionals, com tot en
la seva vida. Evitar que els conflictes que formen part de les seves
caracteristiques d’adolescent, del seu moment evolutiu, passin a ser
conflictes definidors de la seva personalitat, irresolubles posterior-
ment. Si alguna cosa necessiten és que tinguin relacid, siguin atesos
per persones adultes d’una manera que no generi més conflictes, que
tinguin la capacitat d’entendre’ls com el que sén, conflictes propis del
seu moment 1 de la seva situacié.

A les aules taller es treballarz amb determinats adolescents amb
dificultats socials, per exemple, perqué no ingressin a la presé, per-
qué no acabin endinsant-se en un consum destructor, perqué no aca-
bin sent exclosos de la familia, no acabin rebotats de qualsevol sistema
escolar, sense cap possibilitat de continuar fent altres tipus d’estudis.
Un dels grans conjunts de necessitats als quals les aules taller intenta-
ran donar resposta és el d’evitar que el que sén conflictes provisionals
passin a ser-ho definitius, acabin conformant la seva identitat, confor-
mant la seva personalitat.

7.2. TRENCAR LA DINAMICA QUE CONDUEIX DEL FRACAS
A LA INHABILITACIO.

No podem oblidar que, en parlar dels nois i noies de les aules
taller, gairebé sempre ens referim a adolescents que viuen una adoles-
céncia dificil, i que tenen darrera seu una historia escolar complexa,
plena de dificultats. S6n nois i noies que han entrat en un procés
d’autodesvaloritzaci6. Sovint han pogut tenir la vivéncia personal de
no ser considerats positivament enlloc. No tan sols sén exclosos d’ar-
reu, siné que poc a poc s’autoconvenceran quc No Serveixen per a res.
Han arribat a la conclusié que ells tampoc no tenen ni present ni
futur. Aquests adolescents, considerats sense futur per I’escola, aca-
ben sentint-se incompetents, convertint-se en personatges que creuen
no servir per a res en la societat.

Podriem dir que ara el seu principal problema és I"autodesvalorit-
zaci6, la seva principal necessitat tornar-se a considerar positivament
i sentir-se capacos d’intentar fer quelcom positiu amb les seves vides.
El principal objectiu de les aules taller sera donar resposta a aquesta
necessitat i evitar que I’autodesvaloritzaci passi a ser una inhabilita-
ci6 social total.

Perd per a tornar a valorar-se necessiten tornar a tenir intcressos,
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descobrir que hi ha aprenentatges i experiéncies que els interessen.
Daula taller els haura de connectar amb nous interessos, fer-los viure
situacions positives que, després, ells puguin extendre a d’altres am-
bits. Necessiten iniciar un procés de revaloracié. Una part d’aixo pas-
sa per alld que anomenariem rehabilitar-se practicant.

La visi6 negativa és, a més, repetida diariament pels propis pares
(“el meu fill no serveix per a res, és un mandrés”), adobada de senti-
ments de desesperaci6 i fracas. També la familia necessitara compro-
var que el noi o la noia canvien. Les experiéncies positives, els productes
que realitzen, els habits que aprenen han de ser vistos a casa perqué
pugui canviar el seu discurs desvaloritzador (“aix0 no val res... jo ho
feia millor..”). Potser en el primer lloc on els nois i noies han de
canviar la seva imatge negativa és a casa seva, per aixo necessiten que
les aules taller cuidin especialment les families: han d’aconseguir que
percebin positivament els seus fills i alld que encara poden fer.

7.3. RECUPERAR ELS INSTRUMENTS PER CONTINUAR APRE-
NENT

Ja hem posat en relleu quines cren les seves condicions escolars.
Amb diferéncies entre uns 1 altres, tenen unes fortes mancances aca-
démiques (de procediments instrumentals 1 de coneixements) que so-
vint es tradueixen en una manca de recursos personals. Alguns no
podrien tornar a I’escola simplement perqué tenen greus dificultats
fins i tot per a llegir. D’alguna manera, han de recuperar aprenentat-
ges imprescindibles per a poder funcionar en la societat. Necessiten
dominar sabers imprescindibles per a no entrar en una via morta de-
finitiva.

Cadascd, perd, 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 recuperacié hau-
ra de partir de cada situacié, comengant per la recuperacié d’interes-
sos, permetent plantejar-se després objectius d’aprenentatge i d’habits
(primer de convivéncia, després laborals, etc.).

Moltes vegades el seu procés d’inhabilitacié els ha conduit a difi-
cultats en la comunicacio 1 expressié i a reduir el seu mén de conei-
xements i de relacions. Han de superar la por de parlar i han de canviar
el seus discursos, aprendre a parlar d’altres giiestions, d’altres temes.
Necessiten que el procés educatiu els faci recuperar les seves capaci-
tats per a fer les coses d’una manera autonoma.
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7.4. FACILITAR EL PROCES D’ INCORPORACIO SOCIAL

Els nois i noies que viuen 1 creixen amb multiplicitat de mancances
és molt probable que tinguin especials necessitats d’acompanyament
socialitzador. Ja hem posat en relleu que continuar en un procés cdu-
catiu, en un procés de formacid, té a veure amb la construcci6 del seu
procés d’incorporacié social. Qué volem dir quan afirmem que una
persona s’ha d’incorporar a la societat? Com és el procés d’incorpo-
racio a la societat, a la nostra societat, d’aquest que ara és un adoles-
cent, després sera un jove, un jove adult? Podriem dir que un altre
grup de necessitats tenen a veure amb I’ajuda per a elaborar i mante-
nir un procés personal d’incorporacié social.

Per a qué serveix estar als quinze 1 setze anys en un sistema escolar
més o menys flexible o en una situacié educativa més o menys atipica
en relacié amb la construccié d’un procés personal d’incorporacié
social? Quan diem incorporacié social estem parlant d’aconseguir que
una persona arribi a sentir-se membre d’un determinat grup social,
arribi a tenir un balang positiu de les seves experigncies quotidianes,
arribi a comprendre les normes, la cultura, els valors, el sistema de
funcionament de la societat a la qual aspira a integrar-se.

Necessiten que les noves experiéncies educatives que van adqui-
rint, amb la nostra atencié, es converteixin en experiéncies que ser-
veixin per al seu procés d’incorporacié social. La millora de la seva
valoraci6, dels seus aprenentatges,.de la seva educacié els ha d’abocar
a un reconeixement social i haura de facilitar-los o, si més no, no
impedir-los I"accés al mercat del treball.

Hi ha un conjunt de necessitats que podriem anomenar de segui-
ment, acompanyament en el seu procés de maduracid, de transicio,
basat en 'orientacié personalitzada, en la preséncia de I'adult positin
proper a I’adolescent, del mentor que camina al seu costat i ’ajuda a
construir el seu recorregut cap a la vida adulta. Facilitador d’una suma
d’orientacions: I’orientacié vital, 'orientacié educativa, ['orientacié
social, l'orientacié laboral.

Les seves necessitats tenen a veure amb la proposta d’incentius per
a anar elegint, decidint; amb aprofitar el posit positiu que va quedant
de les seves experiéncies. El reforcament per a tornar a I’aprenentatge
té molt a veure amb la capacirtat dels adults per a construir contextos
educatius positius, puntuals —valids aqui i ara— amb capacitat d’en-
grescar-los progressivament.

Lacompanyament, 'orientacié personalitzada, també tenen a veure
amb la necessitat de construir progressivament la seva propia identi-
tat. En part ho faran a partir de les experigncies que vagin tenint i dels
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 aules taller? En qué consisteix la seva
actuacié? Ja hem parlat de les persones de les quals s’ocupen, aixi
com de les seves caracteristiques 1 necessitats. Ara hem de comentar
qué fan, com funcionen.

Tots els recursos analitzats tenen un conjunt de caracteristiques en
comd i, alhora, una série de diferéncies. Aquestes tiltimes estan deter-
minades pel context territorial i per la iniciativa social o ’administra-
ci6 que hi ha darrera. Sén aules taller en part diferents segons el barri,
actuen d’una manera o d’una altra segons formin part o no de I’Admi-
nistracié.

Les activitats i la manera de fer-les neixen, com ja hem dit, de la
pretensié 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 dels que vénen al centre obert que, abans dels 16
anys, i fins i tot abans dels 14, deixen I'escola d’una forma prac-
ticament definitiva o s’instal-len en un absentisme escolar de
llarga durada.

* De nois en aquesta situacio, n’hi ba un nombre considerable en
els nostres barris.

* Agquesta realitat normalment va acompanyada d’altres proble-
mes seriosos que afecten aquests nois i noies en I'ambit personal,
familiar, escolar...*™

# Aula Taller Marti Codolar. Projecte 95-96. Centre Juvenil “Martf Codolar”.
Bareelona.
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I, si aquestes son les raons del naixement, amb bona logica prete-
nen oferir “a aquests nois amb caracteristiques i condicions personals,
socioculturals, de marginacié i fracas escolar, els mitjans materials,
educatius i pedagogics que els ajudin a madurar, a superar els aspectes
negatius que han viscut anteriorment, estimulant, desenvolupant i
potenciant les seves capacitats™”.

Aixi doncs, som davant d’un tipus de recurs educatiu que pretén
dur a terme tres tipus de funcié: “una tasca preventiva que evita les
situacions de risc, una tasca compensatoria dels déficits sociveduca-
tius d’aquests joves, i una tasca socioeducativa que els promociona
socialment”™.

8.1. ALGUNS OBJECTIUS GENERALS

Cadascuna de les aules taller defineix d’una manera particular ¢l
seus objectius, posa I’émfasi en determinats aspectes, perd coinci-
deixen en la part nuclear. Totes les actuacions giraran a 'entorn d’un
conjunt d’objectius que poden ser agrupats de la manera segiient:

e Descobrir les seves destreses i capacitats per tal de fer créixer la
seva autoestima. La qual cosa comporta proporcionar als ado-
lescents, en un recurs de formacid, experiéncies positives que
trenquin amb les seves experiéncies negatives anteriors i els obri
noves expectatives. Es pretén que s’incrementi el desig i la mo-
tivacio per la formacid, ’autosuperacio, la confianga i la segu-
retat personal.

 Assolir habits de treball i conviveéncia, habits i normes que afa-
voreixin I’estructuracié personal i social. Fomentar actituds, con-
ductes i habilitats que afavoreixin la integracié dels adolescents
cn el seu entorn.

» Recuperar coneixements culturals i instrumentals basics, neces-
saris per tal de desenvolupar la seva vida personal i laboral.
Desbloquejar el rebuig envers la cultura, desbloquejar proces-
sos d’aprenentatge incomplets o bloquejats a I’escolaritzacié or-
dinaria.

* Congixer elements del mén laboral 1 aprendre técniques i ha-
bits que els possibilitin ’accés al mercat laboral, la seva orienta-
ci6 per a la insercié.

« Frenar processos d’aillament i marginaci6. Ajudar-los a cons-
truir la identitat personal i de grup en relaci6 amb la comunitat.

28 Projecte educatiu ESCLAT. Centre Esclat-Bellvitge. UHospitalet.
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* Aconseguir que I'actitud familiar es modifiqui, comprenent una
mica millor el procés evolutiu dels fills. Valorar-los positiva-
ment a partir del que fan a I’aula taller. Col-laborar en la resolu-
cié de conflictes.

Les aules taller pretenen el creixement personal, el descobriment
—des de la seva perspectiva adolescent— de quines sén les seves dificul-
tats i la rad dels seus problemes. S’ocupen dels nois i noies adoles-
cents durant un perfode, més o menys llarg, fins que puguin tornar a
connectar amb sistemes més normalitzats. En certa mesura sé6n “aules
de pas”, actuen fins que el noi o noia pugui decidir si vol entrar en el
mercat laboral o vol reemprendre altres aprenentatges. Sén el pont
entre el sistema educatiu abandonat i el mén laboral o el mén forma-
tiu, tant el reglat com I"ocupacional. S6n també el pont que permet
recuperar un grau elemental d’afiliacié social, de relacions i de perti-
nenga a una comunitat, a una societat, de la qual estaven a punt de
desconnectar.

8.2. INTENTAR TRES SUPLENCIES

Allo que es fa a les aules taller és en gran mesura el producte de
’equilibri entre tres forces no sempre centripetes, que els creen ne-
guits, perd que representen tres variables, tres eixos clau de les seves
activitats. Per un canté pretenen estimular educativament i fer alld
que una escola adient hauria d’haver fet. Per un altre saben que aquests
adolescents tindran dificultats per a fer un itinerari laboral adequat i
intenten facilitar-los alld que és basic per a accedir al mén del treball.
Finalment, els preocupa la globalitat de la vida i la persona d’aquests
nois i noies 1 intentaran fer-ne un seguiment individualitzat, suplint
actuacions que altres dispositius haurien de fer. Depén del moment
institucional pel qual passa I’aula taller i de les sensibilitats dels seus
professionals, es prioritza un eix o altre d’actuaci6.
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VARIABLES DE L'ACCIO EDUCATIVA QUE CONDICIONEN LES
ACTIVITATS DE LES AULES TALLER

Estimulaci6 educativa; Modelatge laboral:
¢ recuperacié de l'autocstima * habits i concixements
= aprencntatges basics paralaborals
. ey Ll i
(fer allé gue una escola adient | (facilitar allo que és basic per a
hauria d'haver fet) [ accedir al mén del treball)
|

A

Scguiment individual i grupal:
* acompanyar processos de maduracid
s reduccid de dificultats i conflictes

(fer allé que hauria de fer adequadament
latencid primdria del territori)

Lobjectiu de les aules taller no ha estat mai, en cap cas el de pro-
fessionalitzar, perd sempre han tingut posada la mirada en el mén
laboral en el qual molts dels seus nois i noies haurien de buscar-se
aviat la vida i aix0 no els resultara facil si no adquireixen, per exem-
ple, determinats habits. Tampoc es tractava de fer una escola diferent,
perd cl scus alumnes necessitaven reconciliar-se amb determinats apre-
nentatges, recuperar procediments 1 capacitats. En cap moment han
estat recursos terapéutics ni especialitzats, pero tots ells han basat la
seva rclacié educativa en la reduccié del seus patiments adolescents
en un entorn dificil i en la prevencié de futurs conflictes.

La metodologia educativa de les aules taller podria resumir-se di-
ent que intenta donar els elements perque els adolescents puguin mi-
rar-se a si mateixos, reflexionar (quan sigui possible), vivenciar la
seva realitat 1 ¢l seu entorn; que aixd ho intenten fer de manera indi-
vidual i grupal; i que per a aconscguir-ho aprofiten situacions forma-
litzades (d’aprenentatge, d’entrevistes, d’assemblees...) i especialment
les situacions informals, la relacié educativa de la vida quotidiana (a
I’aula o fora, en sortides o c¢n espais de convivéncia).
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La base és la relaci6 i la preséncia. El context tant és d’aprenentat-
ge com ladic. El subjecte educatiu no és tan sols I'individu, també ho
és el grup. Les formes, 'organitzacid, les normes, les responsabilitats
dels propis nois i noies també formen part del procés educatiu. Ate-
nen nois i noies adolescents que han interioritzat dos enemics: la pis-
sarra i el mestre. Han de canviar la metodologia i les seves formes
d’estar 1 ser, 1 sentir-se.

8.3. TOT PRACTICANT

Potser el primer clement que indica als nois i noies que I"aula taller
no és una cscola, o que és una altra escola, és quc quasi tot es fa
practicant. A totes les aules la norma basica és que entre un 70 i un 80
96 de les activitats tindran a veure amb la manipulacid, I'experimenta-
ci6, la produccié d’objectes, la utilitzacié de maquines. Fins i tot els
aspectes més teorics, aquells que requereixen paper i llapis estaran
sempre relacionats amb la practica o amb una utilitzacié relacionada
amb la seva vida 1 la de I"aula taller.

El que genéricament podriem anomenar “tallers” constitueix un
grup important d’activitats, sempre practiques 1 manipulatives, de-
senvolupades amb forca creativitat, diferents en un lloc o en un altre
en funcié dels espais i els recursos.

Tipologics de tallers quc hi ha a les aules
Ars grifiques
Bicicletes
(reparacid)
Ceramica

Confeccié, només per a noics
costura

Construccid
Cuina
Decoraci6
Electricitat
Fusteria ¢és practicament a totes les aules taller
Hostaleria
Jardineria
Lampisteria |
Mecanica
Motos
Perruqueria només per a noies
Serigrafia
Imatge i so




Les formules organitzatives que presenten els tallers sén molt di-
verses i depenen dels recursos i de les pretensions del projecte. Oferir
diversitat de tallers requereix eines, materials i professionals diferents.
La férmula més elemental consisteix a fer circular I’activitat de I’aula
taller a ’entorn d’un dnic taller i diferenciar 'oferta per a nois i noies.
Es perd una proposta que tan sols trobem en algunes aules munici-
pals. La immensa majoria tenen un parell de tallers basics, rotatoris,
acompanyats de tallers complementaris de més curta duracié.

Les propostes més estructurades organitzen el conjunt de I'activi-
tat sobre un grup de cinc o sis tallers -amb un o dos de més duracié-,
pels quals passen tots, més alguns de complementaris que parcialment
poden respondre a eleccions dels nois i noies o que poden ser dife-
rents segons el génere. En cap cas es pretén que P'activitat de taller
doni accés a un ofici o ocupacié relacionats amb I’activitat desenvolu-
pada. Predomina més aviat la idea que s’han de fer tallers diversificats
per despertar interessos i motivacions, per conéixer actituds 1 apti-
tuds. Es tracta que toquin i vegin quantes més coses millor.”

En cap moment trobaran res que s’assembli, ni de bon tros, a la
idea de matéria o d’assignatura. Normalment cls tallers estan organit-
zats amb estructura modular (similar, podriem dir, als crédits de 'ESO),
sovint trimestrals, independents i separats. D’aquesta manera comen-
cen i acaben activitats, i obtenen la satisfaccié immediata tan necessa-
ria per a I'increment de 'autoestima a qué ja ens hem referit. La
planificaci6é fraccionada permet, a més, que puguin incorporar-s’hi
adolescents en diferents moments del curs —o recuperar abandons—,
aixi com ajustar periodes d’atencié als nois i noies que tenen edats
proximes als 16 anys i als quals es pretén servir de pont cap a la for-
macié ocupacional. A més, en general, aquesta estructura disminueix
la rutina i evita la identificacié amb els ritmes escolars.

8.4. UNA ORGANITZACIO PER AREES

La multiplicitat d’activitats de taller no s’ha d’entendre com un
trencaclosques desintegrat. Les aules taller amb més complexitat fun-
cionen per arees de formacié en les quals es distribueixen els tallers,
juntament amb d’altres activitats de qué parlarem més endavant, i que
treballen conjuntament a partir de projectes interdisciplinars. (Alguns
exemples d’arees sén: drea prelaboral, area de formacié cultural basi-
ca, area d’educacié fisica, area de formacié social, area artistica, area
instrumental, drea de vida quotidiana, etc.). (Vegeu I'annex.)

2% Vegeu alguns exemples d’horaris i activirats als annexos.
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Per contraposicié a experiéncies d’atencié diferencial als adoles-
cents amb dificultats dintre del marc escolar formal (per exemple, les
aules d’aprenentatge d’oficis en algunes escoles d’FP) les aules taller i
alguna experiéncia escolar com la del “Joan XXIII” representen una
oferta més polivalent i diversificada, molt més centrada en I’activitat
i, com veurem després, més global des del punt de vista educatiu i
d’acompanyament dels adolescents.

El plantejament diferenciat o no dels nois i noies a cadascun dels
tallers ha acabat resultant més un debat practic que tedric. Les aules
amb pluriformitat de tallers ho han pogut resoldre forca bé fent pas-
sar nois i noies per tots els basics i deixant un marge per a I’eleccié.
Les que tenen una proposta reduida (un o dos tallers) han hagut d’as-
sumir tallers diferents o han acabat no ocupant-se de les noies. Lex-
periéncia que refereixen ¢és que les noies, per exemple, sén bones en
fusteria i que als nois els agrada fer cuina. No és facil perd que aquests
facin costura o perruqueria. Ja hem vist perd que la proporcié de
noies sempre ¢ molt baixa. Cal tenir present que el sector que pot
acudir a les aules taller és justament el que estd més condicionat pels
estereotips socials (en els propis nois i noies i les seves families).

La majoria de les aules taller representen avui una proposta amb
un alt grau de programacio i organitzacié sincronitzada de les activi-
tats de taller. No ha estat perd sempre aixi. En molts moments es
treballava a partir de la improvisacié o dels “hobbies” dels educadors.
Durant aquest temps s’han provat i assajat activitats diverses. La pro-
gramaci6 perO té a veure especialment amb com concretar procedi-
ments i seqiiéncies de treball que permetin avangar als nois i noies i
adaptar-se als ritmes individuals. Sempre, en qualsevol cas, és una
programaci6 al servei dels objectius generals que hem descrit. Caldra
advertir ja, perd, que si el nucli central de I’actuacié sén les activitats
de tallers, aquestes cstan centrades en la relacié personal. S6n activi-
tats organitzades amb una alta preséncia d’educadors i educadores
(normalment dues persones per a un grup de 10 o 12 nois i noies).

8.5. CURAR LA FERIDA ESCOLAR

Perd si tot ha d’estar centrat en les activitats de taller, qué hem de
fer amb els aprenentatges més “escolars”? La historia de les aules ta-
lier és plena de debats sobre el lloc i el pes que han d’ocupar cls apre-
nentatges instrumentals i els coneixements que es considercn basics
per al desenvolupament sense exclusié dins de la societat. Encara avui
hi ha matisacions i diferéncies. Tots estan d’acord que les aules sén un
lloc d’aprenentatge, perd 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” escola, una escola diferent. Allo que va néixer com
una ocupacié del temps dels adolescents de carrer es va transformar
poc a poc en un espai formatiu per a aquells que havien tingut una
experiéncia desastrosa a ’escola 1 havien de tenir accés a una altra
proposta.

Si l’objectiu és que I"adolescent sigui autonom, aprengui a relacio-
nar-se amb els altres, etc., aquests aprenentatges podrien semblar se-
cundaris. No ha estat aixi, pretenent no ser una altra escola les aules
taller —adaptant continuament les seves formes d’accié— han aconse-
guit que els nois 1 noies aprenguessin. S’ha donat una importancia
clau al treball emocional i relacional, perd "aula també pretén acon-
scguir que els nois i noies tinguin un conjunt d’eines instrumentals
que cls permetin justament resoldre moltes de lcs seves situacions pro-
blematiques.

No es tracta d’aprendre per aprendre. Ells 1 elles, més que ningg,
necessiten descobrir que el que aprenen té alguna relacié amb la vida.
Es tracta d’aprendre processos, seqii¢ncies, raonaments, etc., que ara
apliquen a una recepta de cuina, o a la manera d’arreglar una bicicle-
ta, i poc a poc hauran d’aprendre a transferir a altres situacions de la
seva vida. Com diria una cducadora, “afirmar el contrari seria com dir
que es tracta d’una aula per a discapacitats que no poden fer cap altre
aprenentatge i sén col-locats a I'aula taller; acceptar-ho seria discrimi-
natori” .

Malgrat que el nucli central sigui I’activitat, no tot és simple mani-
pulacié. La qiiestié en tot cas és on i com col-locar la llengua i les
mates, on posar els continguts, instruccions, técniques. Quan surtin
de I’aula taller no hauran de tenir ni un determinat nivell ni un titol,
perd hauran d’estar en condicions de poder tornar a aprendre, d’ac-
cedir a nous coneixements i habilitats que seran clau per a la seva
incorporacié laboral i social. Lactivitat, el taller, no deixen de ser una
altra cosa que I'excusa perqué aixo sigui possible.

Tanmateix sén nois i noies amb una mena de ferida escolar no
curada que qualsevol proposta d’aprenentatge pot reobrir. Les noves
propostes hauran d’invertir el procés. Hauran de poder aproximar-se
de nou a la comprensié, el vocabulari, el raonament logic, I'expressi6
escrita, ’expressi6 verbal,... sense conflictes, d'una manera “light”,
poc escolar, amb formulacions adolescents, lluny de les presentacions
infantils amb qué es va produir la dificultat en ¢l marc escolar. Les
activitats de taller seran, com hem assenyalat, ’excusa i I’element ini-
cial perqué pugi tornar-se a plantejar tot aixo.

A més a més de formar part de les propies activitats de taller, a
totes les aules sempre hi ha un cert espai especific per abordar tot
aixd, és el que en uns casos es diu aula oberta i en d’altres drea de
formacié basica o similar. El nucli sempre sera el treball de 'expres-
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si6, la comprensié, el raonament i el calcul. Les férmules didactiques
sén variades i provenen de metodologies amb una forta adaptaci6,
tant a partir de ’educacié d’adults com dels materials de recuperacié
de dificultats escolars. En alguns casos es fa a partir de centres d’inte-
rés, en d’altres a partir de les activitats de coneixement de I’entorn
més proper, en d’altres amb una programacié seqiienciada d’aprenen-
tatges instrumentals basics. En uns casos amb dinamiques estricta-
ment individuals, en d’altres de grup, a vegades cn parelles de mitua
col-laboracié i reforg. Els i les professionals de les aules taller, com els
d’altres ambits, han improvisat, planificat 1 aplicat amb éxit metodo-
logies i didactiques que aconsegucixen superar part de les dificultats i
contradiccions que tcnen aquests aprenentatges.

8.6. DE LA FUSTERIA A LA INFORMATICA

Dintre de les seves limitacions, de les aules taller que tenen algun
recurs técnic més, cal destacar el balang positiu de I'Gs de la informa-
tica en la recuperacié de capacitats i aprenentatges instrumentals ba-
sics. Ltis de 'ordinador csdevé fortament motivador per a aquest tipus
de nois i noies. Permet, a més a més, treballar amb processos de cor-
reccid 1 resposta rapids, molt refor¢adors de la motivacié en el cas de
la llengua i les mates. Els processadors de textos permeten presentaci-
ons que, tenint en compte el seu desordre vital, no podrien fer amb
facilitat, recuperen cl valor de les coses ben fetes i acabades, sense el
suplici de la repeticié. Poden aplicar gramartiques i ortografies sense
pensar en el dictat que odiaven.

Especialment a partir del “Logo”, la informatica els serveix per a
construir processos de raonament a partir d’instruccions practiques i
comprovar amb rapidesa la seva pertinéncia o el seu error, obligant-
los a seguir els passos 1 les seqiiéncics adequades. Esdevé un bon ins-
trument per a treballar i adquirir progressivament capacitats de
raonament abstracte. La informatica també és aplicada al dibuix, tant
creatiu com relacionat amb la construccié dels objectes que fan als
tallers. Finalment, en algun moment, cls ordinadors també serveixen
per a jugar, com a consola dels videojocs que els agraden. (Cal dir
perd que les dotacions informatiques que hem trobat sén poques,
gairebé sempre molt desfasades i amb programes informatics també
antics, Com amb tantes altres coses, és ’entusiasme de I’cducador que
ho fa el que supera les limitacions dels recursos).

En algunes de Ies experiéncies estudiades, fora de ’aula taller, al-
guns nois i noies s’incorporen, en horari extra, a activitats de reforg
escolar que fan voluntaris i membres d’associacions del barri, i que
permeten completar els escassos recursos de qué disposen. Cal tenir
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present que els centres oberts, els centres d’acollida per a adolescents,
amb els quals estan relacionades moltes de les aules, organitzen entre
les seves activitats les de reforg escolar per als adolescents del barri.
També hem dit que les aules raller pretenen que alguns dels seus ado-
lescents reprenguin després algun aprenentatge reglat, des del més
simple de completar un certificat escolar, fins al d’accedir a 'escola
d’adults i obtenir el graduat, una relacié aquesta dltima de la qual
caldra parlar al considerar el tema del futur.

8.7. CAULA FORA DE CAULA. LES SORTIDES

Les activitats que es fan dins de les aules taller no serien compren-
sibles sense les que es fan fora i que podriem catalogar de tres tipus:
les de coneixement de realitats externes, les liidiques i les de convi-
vencia grupal. Totes clles tenen objectius de coneixement, relacionals
i motivadors.

Les primeres responen especialment a la idea de fer, també, una
escola sense murs, tenint present 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’exclusié participant tant com
sigui possible en les activitats i en les ofertes culturals que el propi
entorn ofereix. Per aixd, si més no quinzenalment, fan sortides cultu-
rals o a fabriques i empreses per conéixer experiéncies i realitats dife-
rents de les seves. Tot i aixd no sempre acaben sent reeixides i la
dificultat perqué despertin el seu interés o el descontrol de la seva
conducta fan que els educadors acabin planificant-les molt, o en al-
gun cas deixant-les.

Molt al contrari, les sortides ludicoesportives sén una realitat gai-
rebé sempre exitosa, que permeten treballar altres aspectes de la per-
sona, que sovint funcionen com a regulador emocional i especialment
com a element de relaci6 i cohesié del grup. Com ja s’ha assenyalat, el
subjecte educatiu és la persona sencera i s’educa mitjangant I'individu
i mitjangant el grup (“les activitats de lleure creen un marc adequat per
a afavorir les relacions entre els adolescents i entre aquests i els educa-
dors”). Les sortides permeten refermar la relacié educativa i treballar
altres aspectes socioeducatius que no es produeixen en I’espai de 'aula.

En uns casos es tracta de participar en cursets i competicions es-
portives o a fer servir una part del programa de les instal-lacions es-
portives de la zona (piscina, gimnas, poliesportius, etc.). En d’altres,
es tracta d’anar d’excursié i conéixer i fruir dels espais lliures. En
molt casos I’eleccié de I’activitat correspon 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 equip de basquet és considerat tan important
com qualsevol taller. Unes 1 altres activitats (tallers, sortides) estan
sempre lligades 1 son elements de motivacié miitua.

En un o diversos moments del curs els nois i noies tenen una sor-
tida de llarga durada (tres dies o més). Es potser una de les activitats
clau amb possibilitats més diverses segons les condicions de cada aula
taller. Pensada com a espai de convivéncia de grup acompleix en tots
els casos una certa funcié de premi, d’activitat que pot arribar a fer-se
amb la mesura que han canviat respecte d’algunes de les dificultats
que tots tenien, amb la mesura que s’han assolit determinats objec-
tius. Es una mena de premi associat a la responsabilitat. Quan I'aula
funciona per moduls trimestrals la sortida llarga és ’acte final de ca-
dascun. A les altres, si els recursos humans ho permeten, se’n progra-
men algunes de dos dies i una de final més llarga.’

8.8. ASSEMBLEA I DINAMICA DE GRUP

No hi ha cap aula taller que no tingui programada en el seu horari
’assemblea. Al marge de la seva funcié basica en el procés de segui-
ment educatiu, de qué parlarem més endavant, I’assemblea és un dels
instruments clau per a incidir sobre el grup. Aixi defineix, per exem-
ple, el projecte educatiu d’una aula taller les seves funcions:

“Augmentar la participaci6 i implicacio dels nois i noies mitjan-
cant el didleg a Passemblea. Valorar la importancia de la paraula/pen-
sament.

*» Intervencio activa de tots.

» Consciéncia de grup i respecte per les opinions dels altres.

* Millora de Pexpressi6 oral i transmissio d’idees.

* Desenvolupament de la capacitat d’abstraccié i de sintesi.
Generacié d’interés pel mén formatiu-laboral.

Sentiment de pertinenca.
Organitzacié i distribuci6é de funcions (pissarra, acta, torn de
paraules).’'™

L ]

* Voldria destacar una experiéncia de “sortida™ molt especial que es fa a 'experi-
éncia d"aula taller (“Curs d’aprenentatges professionals™) a 'escola Joan XXII1 de Bellvit-
ge. La sortida de convivéncia és la primera activitat del curs. El nois i noies comencen
a congixer els educadors i les activitats que faran fora del seu propi medi, en una
conviveéncia d’uns dies que no s'assembla en res a escola que coneixien i que no volen
ni veure.

! Programacion Aulas Taller. Ajuntament de L'Hospitalet.
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Lassemblea és I’espai per fer grup i per delegar i exigir el compli-
ment de la responsabilitat de tots en el funcionament de I’aula, des
dels encarregats de la neteja a la planificaci6é d’una sortida.

Juntament amb I’analisi i reflexié sobre la marxa del grup i de les
activitats, a I’espai de I’assemblea s’hi afegeixen temes formatius con-
siderats basics, des dels que els afecten com a adolescents (sexualitat,
dependéncies, diversions, ...) fins als que poden tenir a veure amb
’orientacié laboral. Els educadors i educadores consideren en gene-
ral que resulta Gtil fer servir en aquests espais determinats jocs de
dinamica de grups. S’adapten forca bé a les seves caracteristiques i
ajuden a integrar i cohesionar el grup.

A mig cami entre I’assemblea tematica 1 els jocs de dindmica de
grup es troben algunes propostes d’activitats, com ara els espais de
relaxacié o els espais de autoreflexié, anomenats també de dinamica
de grup. En aquest altim cas es tracta d’una activitat en grup petit (5-
6 persones), con si fos un taller més, en la qual es treballen aspectes
relacionats amb el coneixement d’un mateix, de la relacié amb els
altres 0 —igual que a ’assemblea tematica— de preocupacions i dificul-
tats derivades de la seva edat i de la seva situacié. Aquest treball de
dinamica, fet en petit grup 1 amb una persona de confianga per a ells,
permet també que acabin sortint alguns dels seus conflictes 1 de les
seves activitats de risc externes a I’aula taller. Es fa possible d’aquesta
manera connectar dos méns que sovint s’ignoren. S’estimula que sur-
tin a la superficie altres dificultats, malgrat que no s’hi intervingui
directament. De manera indirecta es treballen actituds 1 valors.

8.9. LA PARELLA EDUCATIVA

El mateix origen de les aules taller va donar lloc a la distribucié de
les tasques entre dos tipus de professionals: els educadors socials, de
carrer, de barri, i els experts en alguna técnica laboral. En els inicis —
en molts casos fa més de quinze anys- la pretensié que I'aula pogués
ajudar a entrar en el mon laboral ’adolescent de carrer va fer pensar
que era util que la formaci6 estigués en mans d’un bon mestre de
taller, d’'un “manetes” d’algun ofici. El moment de crisi econémica va
permetre fins 1 tot que bons oficials que eren a ’atur poguessin dedi-
car un temps a les aules taller.

En els dltims anys, a les aules que queden, les férmules de combi-
naci6 de professionals sén diverses. En tots els casos ells consideren
que tots els adults que hi intervenen sén educadors, malgrat que ho
facin durant poc temps, perd d’una manera general podriem dir que
I’aula pibota a I'entorn de dos professionals: ’'educador i el monitor.
El o la professional que assumeix la programacio i la realitzaci6 de les

82



activitars de taller i els que assumeixen la programacié i la realitzacié
de les altres activitats i, especialment, ¢l seguiment i la tutoria. En
alguns casos, a més, hi intervenen professionals complementaris (ta-
llcristes, o animadors) per a accions puntuals parcials.

“Els dos técnics tenen funcions diferents perqué intervenen sobre el
mateix grup perd en ambits diferents. Aquests ambits son el tecnico-
professional i el de I'educacié social. Aixo fa que en el moment previ a
la intervencié es proposin objectius formatius i educatius.

Les funcions del mestre de taller estan relacionades amb el treball
fisic, que implica manipulacié i transformacié d’objectes a partir de
I’tis adequat de les eines. Per tant és I'encarregat de transmetre els co-
neixements técnics del programa instructiu.

Leducador situa les seves funcions en un nivell més globalitzador
(ampliar el patrimoni cultural, de significats, de relacions...) no pas-
sant necessariament ni tinicament per la transformacié de materials.
Si 'educador realitza diversos treballs manipulatius al pretaller és com
a estratégia per a contactar amb el grup, pero les seves funcions van
des de la gesti6 administrativa a la dinamitzacié sociocultural, passant
per la coordinacié amb d’altres professionals, la relacié amb la fami-
lia, amb lentorn del jove... i, sobretot, a la intervencié socioeducativa
que faciliti al jove la integraci6 en el medi social, finalitat prioritaria
que perseguim al pretaller*

Es una divisié, perd, que esdevé normalment artificial. El monitor
és un educador que educa fonamentalment amb les técniques, que no
té al seu carrec el seguiment global individualitzat de cap noi o noia.
Perd igualment observa, parla amb ells, valora i reforca progressos,
incideix en ¢l compliment dels acords, etc. Ueducador tutor, sovint fa
algunecs activitats que podriem dir de taller, reforca el monitor quan
el grup supera les 4 o 5 persones, fa observacié i seguiment durant els
espais de taller.

Quan l"aula té una estructura minima podem trobar-nos que la
parclla educadora comparteix les dues activitats indistintament, si és
que hi ha la formacié adequada i I’habilitat técnica suficient. Quan
Iestructura és ja molt més complexa, els projectes educatius assenya-
len tres tipus d’agents educatius:

Per a les tasques pedagogiques i didactiques, I'Aula Taller s’organit-
za de la manera segiient:

* Un Equip Permanent i Tutorial: s’encarrega de la coordinacié

general, del seguiment personalitzat dels nois i noies, és respon-
sable de I'organitzaci6, del material i de les relacions externes.

32 AGUILERA, S. Els pretallers a Manresa. 1984-1996. Un treball avaluatiu. Manresa
1996.
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* Educadors de Formacié Basica i Orientacié Laboral: sén res-
ponsables de la programacié, realitzacié i avaluacié de les arees
de llenguatge, matematiques, informatica i formacié social i la-
boral.

* Educadors de Formaci6 Técnica: son els responsables de la pro-
gramacid, realitzacié o avaluacié dels tallers de fusteria, mante-
niment, cuina i arts grafiques.”

Amb férmules dwcrscs, les aules funcionen amb profcssmnal:, que
proposcn als nois 1 noies activitats, en grups petits, i sempre amb
’acompanyament contenidor i motivador d’un tutor molt present en
la seva dinamica diaria.

8.10. DIMENSIONS I VOLUM D’ACTIVITATS

Perqué es pugui entendre tot el que anem comentant cal finalment
parlar de la dimensié d’aquests recursos i del volum de la seva activi-
tat. Tenint present que les aules dels ajuntaments han tendit a dismi-
nuir o estabilitzar el nombre d’adolescents que acollien i que les
d’iniciativa social, mentre era possible, augmentaven, cadascuna de
les aules taller acull una poblacié que oscil-la entre els 10 i els 50
adolescents.

La raatio adolescents/persona educadora no es pot expressar de
manera uniforme, atesa l’estructura tan variada que tenen. Com a
norma general diriem que es considera que un grup en qué actua un
educador sol no ha de passar dels 6-8 adolescents, depenent sempre
de la composici6 del grup i de I’activitat a dur a terme. El grup educa-
tiu té normalment uns 12 subjectes (entre 10 i 14) i quan fan activitats
plegats 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 fer cl seguiment.

Per acabar de comprendre les dimensions hem de considerar que
les experiéncies d’iniciativa social normalment estan inscrites en pro-
jectes més amplis, per la qual cosa poden compartir i rendibilitzar
altres recursos, altres professionals 1 personal complementari i volun-
tari. En el cas de les municipals, si no estan condemnades a I’ailla-
ment, 1’aula esta adscrita a una zona d’atencié primaria i pot comptar
amb els educadors i d’altres técnics de les UBASP.

Normalment els horaris sén més reduits que els d’una escola i con-
centrats al mati (quatre, quatre hores i mitja). Tot 1 aix0 algunes, amb

33 Aula Taller Marti Codolar. Projecte 95-96. Centre Juvenil “Marti Codolar™.
Barcelona.
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un interés especial per ser substitutes clares de I’escola a la qual no
poden anar els nois i noies tenen horari partit (matf i tarda), perqué
defensen que és excessivament problematica la quantitat de temps
que tenen buit amb la tarda sense ocupar.

El volum de la seva incidéncia no pot ser valorat tan sols per aquest
horari. Les activitats externes i les sortides completen un nombre d’ho-
res d’atencio educativa en molts casos similar o superior a la que hi ha
en una escola secundaria obligatoria. A més, malgrat la seva concen-
tracié en el mati, els nois i noies de les aules taller poden accedir a la
tarda als centres oberts, i si sén objecte d’un seguiment exterior tenen
(haurien de tenir) altres activitats programades en el seu projecte edu-
catiu individual. Ni ’escola ho és tot, ni I’aula taller hauria de ser-ho
en la seva vida.

8.11. UN, POTSER DOS ANYS

La duracié, el temps d’estada en aquest tipus de recurs és forga
variable. En general tots els projectes, en la seva versié inicial i els més
ambiciosos sempre, planifiquen una intervencié de dos anys, seqiicn-
cials i progressius. De fet s’ofereixen a nois i noies sempre dos anys,
perd poques vegades sera aixi. Practicament tan sols amb els que co-
mencin als 14 anys scra viable. En arribar als 16, I’accés a ’economia
submergida o la derivacié cap a férmules de formacié ocupacional,
que no segueixen ritmes de calendari escolar, faran que abandonin
I’aula abans. En general, les aules atenen adolescents que ja han per-
dut un any (per repeticions o per abandons) del seu procés formatiu.

Entre les flexibilitats que ’aula ha de tenir hi ha també la tempo-
ral, la de poder admetre nois en diferents moments del curs, en funcié
dels professionals que fan un treball amb ells i que aconsegueixen un
procés de motivacié i canvi, que poques vegades es produeix, sempre
als voltants de setembre. Ja hem fet notar que una de les raons de les
estructures modulars o de “crédits” de curta duracié era poder adme-
tre persones noves, sempre que el grup ho permeti. Les caracteristi-
ques, els ritmes i també els temps en els adolescents acollits sén molt
diferents. Com a norma general el seu compromfs amb I’aula és el
d’acabar el curs.

8.12. QUE ES EL QUE ES PRETEN I QUE ES EL QUE ES FA?
Hem deixar clar des de I'inici que no pretenicm fer cap avaluacié.

Es per aixo que el resum d’activitats que hem fet no vol dir de cap
manera que a totes les aulcs taller es faci tot ni que tot el que es pretén
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s’aconsegueixi sempre. Per aixo, potser no hi ha millor resum d’aquest
capitol que la modesta avaluacié que fa el “Pretaller Cruilla” en la
seva ultima memoria”

“En el Aula Taller nos proponemos hacer una tarea de prevencion y
recuperacion de estos chicos, ayudarles a tener actitudes positivas ha-
cia ellos mismos y hacia los demds, capacitarles para el mercado de
trabajo y procurar “reconciliarles” 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, contravalores propuestos por la calle y
grupo de anigos... pero, a pesar de todo, hemos ido viendo elementos
de mejora en muchos de ellos que serd mds efectivo analizar viéndolo
en cada objetivo especifico o particular.

Aprender técnicas concretas

Muchos de los chavales han alcanzado los conocimientos bdsicos y
unas habilidades fundamentales en el dmbito de los diversos talleres.
Los chicos valoran muy positivamente los adelantos hechos en estos
campos.

Adgquirir babitos de trabajo

Hay un porcentaje bajo de absentismo y se ba conseguido un nota-
ble nivel de puntualidad. Se les ha ayudado a ser cada vez mds cuida-
dosos con el material. Se ha intentado terminar correctamente todos
los trabajos empezados en los talleres.

Recuperar conocimientos

Les hemos ayudado a mejorar sobre todo en estos aspectos:

— Lenguaje: elementos bdsicos de comprension y expresion.

- Matemadticas: cdlculo y operaciones bdsicas, problemas senci-
los...

— Dindmicas de grupo: técnicas de comunicacion.

— A algunos chicos se les ha preparado para el graduado escolar.

Conocer sus propias capacidades y aumentar la autoestima
Mediante las dindmicas de grupo creemos que este objetivo se ha
conseguido minimamente. Otros aspectos que han ayudado a conse-
guirlo han sido:
 Un trato personalizado que valora lo positivo de cada uno. Con
la puesta en marcha de la figura del tutor se ha prestado una
atencion mucho mds personal.
* Conseguir resultados positivos y contrastables en los talleres.
« El refuerzo positivo en los aspectos culturales.
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Hacer experiencia de asociacion, gestion y organizacion con otros.

Las dindmicas de grupo han contribuido notablemente a incrementar
el espiritu de trabajo en equipo, a saberse organizar para la resolucion
de conflictos, tanto hipotéticos como reales, a asumir roles dentro de
la estructura grupal,

También se han dedicado muchas intervenciones educativas a ayu-
darles a controlar su agresividad y a respetar a los otros...

Ayudarles a bacer una recuperacion psicolégica y personal

En algunos casos los problemas nos sobrepasan: necesitan aten-
cién clinica especializada o bien salir de su ambiente. En otros, si que
hemos constatado un progreso en este campo. Han contribuido a ellos
las entrevistas personalizadas con el pedagogo-terapeuta y las dind-
micas de grupo®*”

3 Pretaller Cruilla. Curs 94-95.
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9. Seguiment, seguiment, segui-
ment...

El nus gordia de les aules taller és sens dubte el seguiment, I’'acom-
panyament d’un procés maduratiu, d’un itinerari de transicié. Podri-
em dir com a resum inicial que acompanyar representa acollir una
persona, fer-se carrec dels seus conflictes, estimular un procés d’acla-
riment de les seves confusions emocionals i plantejar-se conjuntament
algun projecte de futur. Cacompanyament serveix perqué aprengui a
ser conscient del que va passant en la seva vida, a reflexionar sobre els
seus actes, fins i tot abans que siguin considerats com a bons o do-
lents.

Com a norma general, el seguiment té tres ambits d’acci6: I'indivi-
dual, el grupal i el familiar™.

“Individual:

Partim de la situacié de Palumne, del seu moment evolutiu, dels
seus sentiments de culpabilitat, inseguretat, desvaloracid, ansietat i
justificaci6 enfront d’una situacié de fracas escolar.

Grupal:
Introduir un alumne en un grup amb companys amb problemes
semblants té, en si mateix, un efecte terapéutic, ja que provoca un

3 Una part d°aquest seguiment, com veurem després, estard (o hauria d'estar) a
carrec de I'educador de medi obert, del DAM o de professionals similars, reforgant
I'accié que es produeix a ["aula.
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sentiment de cobesi6 davant de les dificultats. La integracio ha de fer-
se comptant amb el compromis de Ualumne i ha d’anar acompanyada
del seguiment personal, a fi de corregir les situacions que puguin produir-
se en el grup.

Familiar:

Acostuma a ser dificil acceptacio de la realitat del fill per part dels
pares. Cal mantenir-hi contactes molt fregiients i treballar conjunta-
ment. Si no es fes aixi, esforc de I'equip de professors i educadors no
donaria resultat. Tot aquest treball va sempre acompanyat i és assesso-
rat per un equip psicopedagogic.’s”

Limnstrument d’accié és la tutoria 1 aquesta es porta a terme mit-
jangant les entrevistes, les assemblees, el que podriem anomenar ta-
llers o espais de reflexié i les entrevistes 1 reunions amb els pares i
mares. Els objectius principals seran que els nois i noies tinguin un
espai per a expressar-se, per a reflexionar (encara que només sigui
emocionalment) 1 per a elaborar, pair, tot el que els va passant.

9.1 LA TUTORIA DEL DIA A DIA

Cal, perd, comencgar aclarint que Pinstrument central per al segui-
ment és la relacié educativa personal quotidiana. Una eina clau tant
per a congixer els nois i noies com per a treballar els diferents aspec-
tes socioeducatius. Es, a més a més, la base per a les entrevistes i I’as-
semblea.

«La quotidianitat permet una relacié més personalitzada amb els
joves i un plantejament educatiu que va més enlla dels objectius pro-
posats inicialment, converteix la relacié educativa en un procés de
comunicacid molt més ric i dinamic que el model tecnologic basat
exclusivament en objectius operatius.

Aquesta relacié educativa quotidiana permet crear una dinamica
més profunda que en una relacié ocasional, i alhora crea una memoria
col-lectiva que implica tant els joves com 'equip i que es concreta en
frases com: “et recordes quan vam anar a...”, 0 “i quan va passar allo
de...”, 0 “quan vam fer el...”. Aquesta memoria col-lectiva és una bona
eina per a dinamitzar el taller, tant quan entra algun jove nou com
quan s’ha de reflexionar sobre diferents aspectes i s’ha de baixar al
terreny d’alld concret.’"»

36 Curs d’aprenentatges professionals. Materials interns. Fundacié Joan XXIIIL
U'Hospiraler de Llobregar.
37 Projecte educatiu del Pretaller Municipal de Manresa. Manresa. 1993.
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Hi ha molt de contacte diari, el seguiment passa normalment per
observaci6 continua de les activitats de cada dia, per parlar amb ells
en ['actuaci6 diaria. Es la tutoria del dia a dia. Com a norma general
podriem dir que sempre hi ha un educador present, que enfronta qual-
sevol dificultat o conflicte i déna respostes a les situacions que es
plantegen. Leducador o educadora fa aixo, a més, amb tots, estiguin
0 no al seu carrec com a tutoritzats.

Per a moltes qiiestions no cal ni reunir-se separadament, un per
un, hi ha giicstions que es parlen o es treballen al taller o a I'esbarjo.
En la relacié diaria surten tots cls temes de la seva quotidiancitat, des
dels més personals fins al que els ha interessat més de la pel-licula que
han vist.

Probablement sigui aquesta una de les claus diferenciadores de la
tutoria entre un centre d’enscnyament i una aula taller. Es un segui-
ment personalitzat i proxim, basat en multiplicitat d’interaccions (aco-
llidores, limitadores, correctores, engrescadores, escoltadores, etc.)
derivades de la quotidianitat. De ben poc els servia a aquests adoles-
cents tenir, a |’escola, un tutor a distancia, ocupat de notes i avaluaci-
ons i com a maxim de tenir-hi alguna conversa individual, derivada
sempre dels incidents o les qualificacions.

De tant en tant hi ha temps per a les relacions individuals, de ma-
nera separada’®®. En alguns casos caldra fer-ho perqué el noi esta en-
trant en una dinamica insostenible, en d’altres perqué tot és opac i
sembla que no passa res. En un cas i en Paltre ha de percebre que
I’educador esta per ell, que li planteja una pregunta elemental: «qué et
passa..f. com vas...2». No es tracta de parlar per sancionar, siné de
parlar també del que els agrada i del que va bé. Ceducador és el refe-
rent adult que ajuda a créixer

9.2 TUTORIA INDIVIDUAL, TUTORIA GRUPAL

També hi ha un temps regulat per a les tutories individualitzades.
En alguns casos s’inicien amb la discussié d’alguna mena de “contrac-
te de responsabilitat”, a partir del qual es fixen amb cada noi o noia
alguns objectius 1 compromisos que periddicament seran revisats o
plantejats de nou. Lentrevista individual és un marc més formalitzat
de la relacié educativa. Malgrat que és més artificial que la relacié
educativa quoridiana, permet controlar les pertorbacions, els estimuls
i les interrupcions dels altres. També serveix per a completar la in-

* En algunes aules taller fins i tot est previst a 'horari que ¢l tutor o tutora tingui
un espai lliure cada dia (a més del temps sctmanal) per si cal fer una entrevista, una
actuacié puntual.
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formaci6 obtinguda a partir de ’observacid, tenir una visié compren-
siva i global de I’adolescent, treballar processos de reflexi6 i discutir
propostes d’orientaci6.

En el capitol de les activitats ja hem fet una primera referéncia al
paper de I’assemblea. Es el marc formalitzat de la intervencié educati-
va en el grup. T€ a veure amb la valoracid col-lectiva del funciona-
ment del taller. Malgrat la seva dificultat és un espai que en general és
valorat molt positivament. Es el lloc idoni per a la resolucié de deter-
minats conflictes i per a la implicacié dels nois i noies en el disseny 1
planificacié d’activitats.

El que podriem anomenar tutoria grupal no es realitza tan sols a
partir de les assembleces planificades, sin6 també a les reunions impre-
vistes, que s’organitzen quan cal, 1 mitjangant altres activitats col:-
lectives. En aguests espais els adolescents han de verbalitzar 1 expressar
les dificultats 1 les propostes davant d’un grup, 1 no tan sols davant
d’un adult. El propi grup, sense I'adult, haura d’assumir de tant en
tant les seves responsabilitats i els seus objectius, tot sol.

Un resum del que és aquest seguiment de qué estem parlant, d’alld
que és la intervencié durant el curs, el podem extreure també d’una
memaoria:

* “Hay un seguimiento personal por parte de cada tutor, median-
te entrevistas personales con una frecuencia minima de una vez
al mes.

* Hay una sesion de dindmica de grupo semanal en la que se tra-
bajan aspectos de la personalidad como son la autoestima, la
sociabilidad, la resolucion de conflictos en equipo...

o Tres veces por semana hay una mini asamblea de 10 6 20 minu-
tos en la que se dan algunos avisos sobre lo observado en dias
anteriores y se ofrece la posibilidad de que los chicos/as se expre-
sen sobre el funcionamiento general del pre-taller.

e Se le da mds importancia a la relacion 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 un didlogo abierto entre los chicos/as y el educador.

« Se procura hacer una programacién lo mds personalizada posi-
ble. Ejemplo de esto es la division en cuatro grupos para el repa-
so cultural ¥”

9.3 REUNIR-SE, OBSERVAR, AVALUAR

Llevat dels casos en els quals a I’aula taller tan sols hi ha un educa-
dor estable, el seguiment s’estructura també amb a reunions sistema-
tiques dels equips per parlar dels xicots, per revisar i comentar noi

39 Memoria del pre-taller “Cruilla” Curso 94-95. Aula-taller Cruilla. Barcelona.
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per noi el seus objectius i els canvis que es van produint. Si I'acompa-
nyament proxim és la clau de la relacié educativa, les reunions d’equip
so6n la clau de gran part de ’accié educativa. Resultaria molt dificil
treballar amb aquests adolescents complexos sense poder contrastar,
abocar angoixes, planificar estratégies i redistribuir-se els papers adults
a jugar. Fer de tutor no vol dir de cap manera que tan sols ell fara el
seguiment dels nois i noies al seu carrec. Tots els educadors fan segui-
ment, coneixen i comparteixen la dinamica i les propostes de treball
de tots,

A mig cami entre ¢l recurs educatiu i el recurs social especialitzat,
al’aula taller no sempre hi ha acord sobre si ha de elaborar-se 0o no un
projecte educatiu individualitzat (PEI) en el sentit literal del terme.
De fet, molts dels nois i noies ja tenen un PEI, claborat per un altre
professional, del qual I'aula i els seus objectius s6n una part. Tingui el
nom que tingui, cl que si que és cert, és que hi ha una acruacié indivi-
dualitzada, reflectida per escrit, en la qual es considera la realitat de
I’adolescent, es proposcn i es revisen objectius d’aprenentatge i d’evo-
lucié personal.

El seguiment pot estar més o menys pautat segons ’orientacié te-
orica i el bagatge formatiu dels professionals de cada aula. Lobserva-
cié, perd, per no ser esbiaixada i excessivament determinada per
Iespecial relacié que estableixen adults 1 adolescents, segucix unes
pautes o utilitza uns instruments. Per tal que es pugui veure el que és
objecte d’observacié, podem veure quins sén els instruments de regis-
tre d’una aula:

Instruments d’avaluacié

Individual Grupal
Diaria Avaluacié diaria individual Diari de camp
Setmanal Taula d’Evolucié Conductual 9
Ocasional Historial (%]
individual

“El diari de camp ba de recollir els aspectes més significatius de la
jornada, tant si sén individuals com col-lectius, posant especial aten-
ci6 en les reaccions ifo influéncies entre ells. Recull aspectes subjectius
dificilment avaluables en una taula conductual.

La Taula d’avaluacié diaria conté cinc criteris que cal valorar amb
una puntuacié que va del 0 al 10. Aquests criteris son: assisténcia,
puntualitat, actitud, quantitat de treball i qualitat del treball. Aquests
elements s’han de valorar en un full on es pugui observar graficament
Pevolucié trimestral de cada jove. Igual que en el cas del diari es pot
fer al final de la jornada o I'endema, abans de I'entrada dels joves.
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La Taula d’Evolucié Conductual inclou vuit criteris a valorar set-
manalment. Aquests vuit criteris sén comuns a tots els joves, perd a
més hi ha alguns espais buits per a valorar categories especifiques rela-
cionades amb els objectius individuals. Els criteris de valoracié co-
muns a tots els joves del grup son: relacié personal amb el técnic,
relacio personal amb Ueducador, convivéncia amb els companys, com-
pliment de les normes, participacié a les assemblees, autonomia, es-
tructuraci6 personal i higiene personal. La periodicitat d’aquesta taula
és setmanal.

L’Historial individual ha de recollir les dades particulars de cada
jove, més els aspectes puntuals de la seva evolucié. S’ha de fer sobretot
qué els casos de més dificultat, o en aquells en qué es consideri itil per
a una posterior intervencié o per a realitzar informes per a d’altres
professionals, de manera que no es dupliqui la feina ja que bona part
de P'evolucié dels joves queda registrada en el diari de camp i les taules
d’evoluci6 conductual.

Lhistorial individual ha de recollir telegraficament els aspectes més
significatius de la seva biografia, aixi com les gestions i pactes realit-
zats. Les dades es recullen quan succeeixen els fets que s’han d’anotar,
perd es revisaran periddicament en funcié del cas.*®”

Si el seguiment comporta un procés d’observacié sistematica tam-
bé represcnta un procés d’avaluacié. Recordem que cls adolescents
que hi acudeixen necessiten tornar-se a valorar positivament i recupe-
rar ’autoconvenciment que son capacos d’aprendre i de fer. Les actu-
acions de seguiment hauran de poder traspassar als adolescents la
constancia dels seus avengos, hauran de servir per a fer-los conscients
dels seus canvis, per a treballar les seves experi¢ncies.

D’acord amb aquesta logica, "avaluacié és “un procés sistematic,
continu, integral i no competitiu™'. Es sistematic perque, malgrat la
flexibilitat i la improvisacié, que també hi sén, respon a projectes i
planificacions, d’acord amb objectius i compromisos. La continuitat
respon a la idea de procés, de seqiiéncia de canvis, de fites que ajuden
a definir nous avengos. D’acord amb la idea de globalitat, el que s’avalua
no sén cls aprenentatges siné totes les variables del procés educatiu.
Fora de tota logica selectiva, els nois i noies també sén avaluats en
funcié de processos de cooperaci6 i en relacié amb els avengos quc fa

el propi grup.

40 Projecte educatiu del Pretaller Municipal de Manresa. Manresa. 1993,
41 Definicié del Projecte educatiu de “L'Esclat™.
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9.4 OCUPAR-SE DE LA FAMILIA

Hem dit a ’inici d’aquest capitol que també la familia forma part
del procés de seguiment. No és una activitat facil. D’un canté la diver-
sitat de families i de situacions n’inclou també algunes de dificil accés
i d’impossibilitat d’influéncia. D’un altre, els recursos educatius de
I’aula taller s6n limitats i no poden dedicar-s’hi amb la intensitat que
caldria. Si no hi ha altres professionals que treballin sobre el territori
i que assegurin una part del treball de seguiment de la familia, des de
I’aula taller resulta enormement dificil. El tutor sempre ho intenta,
perd els resultats s6n molt minsos. Finalment, convé tenir present que
estem parlant d’adolescents i que la relacié a establir amb la familia
no és la mateixa que si es tractés d’infants.

En qualsevol cas sempre hi ha uns minims als quals [aula taller no
renuncia: les entrevistes inicials (individuals i col-lectives) i les troba-
des finals en acabar un modul, un periode d’activitats. En alguns ca-
sos fins i tot s’arriba a fer amb pares un contracte de compromis similar
al que es fa amb el seu fill o filla adolescents. Si no sén familics amb
especials problematiques hi acudiran a Pinici i al final, i un parell de
vegades durant el curs. En una situaci6 contraria caldra assegurar que
des de fora de 'aula taller es treballi la familia i s’hauran de forgar els
contactes, encara que siguin telefonics, com a minim en els moments
d’avaluacié, quan el fill o la filla millora, canvien, quan aparcixen
conflictes i dificultats en els quals ells haurien de col-laborar o evitar
empitjorar-los. La situacié dptima es produeix (poques vegades) quan
son els pares els que s’acosten a I’aula taller a preguntar per la marxa
del seu fill i comencen per valorar la tasca dels educadors i educadores.

Sense deixar dec banda les dificultats, ni Pespecial relaci6 que es hi
ha entre els adolescents i les scves mares 1 pares, les aules taller sem-
pre han pretés implicar la familia en el procés de seguiment individu-
al. Es com una mena d’acompanyament doble: acompanyar els nois i
noics; acompanyar el procés de ser mare i pare quan aquells fan la
transici6é al mén adult (comprendre les seves decisions i eleccions, les
seves propostes de futur, valorar les seves experiéncies,...). Amb la
mesura que es vagin produint canvis en ¢l seu fill o filla també aniran
canviant les seves preocupacions i hauran d’aprendre a valorar el que
és important 1 el que no ho és tant. Un reflex d’aquest acompanya-
ment doblc sén algunes experiéncies d’entrevista conjunta pare-mare-
adolescent-tutor*” en moments intermedis del curs. Un altre, cl
comentari amb ["adolescent del butlleti d’avaluacié abans d’enviar-lo
a casa seva.

“2 Practica prevista, per exemple, per a una de les entrevistes en el projecte del Joan
XXIIL
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D’una o d’una altra manera han de poder-se treballar amb la fami-
lia els canvis. Fer que valorin el que significa aconseguir ser puntual
quan abans no sortien del llit fins a les dotze. El butlletins d’avaluacié
tenen sempre un format molt senzill que permet descobrir al pareila
mare els elements més basics. Per exemple, parla de la relacié que
tenen amb cls educadors i amb els companys, els dies que han faltar,
les peces que han fet a cada taller, etc. Pavaluacié ha de servir per
poder dir als pares que el seu fill o filla ha treballat i que ha treballat
bé, per la qual cosa no té sentit que continuin tenint-ne tan sols una
imatge negativa. Per tal de reforcar els canvis algunes aules taller han
inventat, per exemple, diplomes que donen al final de cada modul
amb [’assisténcia obligatoria dels pares. S’avisa també els pares quan
les coses van bé, per explicar que el seu fill o filla poden fer coses. Es
trenca aixi la 1dgica a la qual estaven acostumats: ser cridats quan les
coses anaven malament, i per sentir dir que els seus fills no servien.

9.5 EL SEGUIMENT GLOBAL, EL SEGUIMENT IMPOSSIBLE

I’acompanyament perd que pot fer-se des de I'aula taller és inevi-
tablement parcial. Tot i aixd port ser possible quan 'aula encara res-
pon a un projecte de barri; aleshores hi ha una proximitat fisica i
social dels nois i noies 1 ’aula taller esta inserida en un conjunt d’actu-
acions. Algun altre agent educatiu hauria de fer el seguiment d’altres
parts del seu mén extern, del seu entorn, de les seves circumstancies
(la familia, les amistats, cls ambients en qué es mou ... ).

Tanmateix, resulta extremadament dificil si a I’aula hi acudeixen
nois i noies de llocs molt llunyans i diferents. Quan es tracta d’un
recurs amb les places ocupades per la DGAI o per Justicia Juvenil el
seguiment global hauria d’estar a cirrec dels professionals que han
derivat els adolescents. Perd, tan sols si el menor es troba sota una
mesura judicial de seguiment en Ilibertat o similar, el Delegat d’Assis-
téncia al Menor (DAM), normalment, ho fara possible. Especialment
dificil acaba sent el scguiment 1 la coordinacié quan es tracta de me-
nors desemparats, El sistema dels EAIA (Equips d’Atencié a la Infan-
ciail’Adolescéncia) descontextualitzat i saturat, esdevé inoperant. En
la resta de casos els educadors i educadores de I’aula taller es trobaran
practicament sols. Practicament ningt no treballara la familia o els
altres aspectes de la vida de 1’adolescent.*

Per als adolescents que no estan sota cap sancié o mesura protec-

! Des d’una altra perspectiva convé tenir present que els nois i noies que estan en
mans de molrts professionals, també poden estar farts de tants seguiments, de tant do-
nar explicacions. Acaben aprenent el que han de dir a cadasci. En aquests casos cal
reballar conjuntament els objectius, tenir propostes conjuntes, acordar quin és el pro-
fessional que assumeix el que podriem dir la “tutoria de la globalitat™.
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tora el seguiment exterior dependra fonamentalment de "organitza-
ci6 de I'atencid social primaria i, molt especialment, de les prioritats
que tinguin assignades els educadors de les UBASP i el seu estil de
treballa. A les converses amb els educadors i educadores de les aules
hem trobat de tot, des de la desconfianca més absoluta cap als profes-
sionals de despatx, que han abandonat qualsevol treball de carrer, fins
al disseny adequat de mecanismes de seguiment conjunt amb la rela-
ci6 professional adequada.

Tal com hem assenyalat parlant del seu origen, les aules taller hau-
rien de ser fonamentalment un recurs dintre d’un programa més am-
pli d’intervencié educativa amb els nois i noies adolescents d’un
territori. El seguiment global comporta asscure’s a discuar els dife-
rents educadors que es relacionen amb I’adolescent concret per tal de
concretar les accions que se li proposaran, amb qui les fara, a on i el
paper concret que pot jugar 1’aula. Sense “altres” seguiments no re-
sulta facil que 'aula esdevingui tan positiva com seria necessari. Com
en tantcs altres situacions, ’aula taller i els seus professionals esdeve-
nen |’inic recurs que es preocupa de determinats adolescents.

Si el seguiment és la clau de volta és evident que per a portar-lo a
terme és necessari multiplicar les activitats i donar un pes especific dins
I’organitzacié a un horari i unes coordinacions que el facin possible.
Tornem als exemples i vegem com ho resumeixen en una memoria:

“El seguiment personal s’ha fet a través de:

* tutories individualitzades amb els joves un cop al mes amb el
seu tutor. Depenent de les problematigues del noi i del seu funci-
onament dins del grup han estat més o menys continuades.

e trobades amb les families i el tutor trimestrals, també depenent
de la marxa del noi han estat més o menys fregiients. L'objectiu
és implicar els pares en el procés educatiu dels nois.

* trobades mensuals amb els educadors-tutors, DAM, psicolegs,
professionals dels EAP, EAIA i serveis socials que atenen els nois
i les seves families per tal de coordinar les nostres intervencions.

* reunions setmanals de I'equip de tutors, per a revisar junts com
van els grups i cadascun dels nois i noies.

* reunions mensuals de tot l'equip d’educadors i talleristes per a
revisar la marxa de Uaula, de les classes i dels nois.

* informe trimestral, fet per tot I'equip d’educadors, on s’ha reco-
llit com ba anat aquell trimestre el noi en cada una de les arees
de formacié. El seu objectiu ha estat reforcar els processos posi-
tius que ha anat fent i orientar-lo per tal de canviar allé que no
anava bé. Linforme s’ha fet arribar als nois i als pares o tu-
tors.™”

* Aula Taller Marti Codolar. Memdria Curs 94-95. Centre Juvenil “Marti Codo-
lar™ Barcelona.
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10. ... I, després, que?

Totes les aules taller es plantegen com a objectiu basic aconseguir
que els nois i noies adquireixin un cert grau d’autonomia. Aquest
procés tindra una duracié teorica (d’entre un i dos anys) i una duracié
real (el temps que vulguin quedar-s’hi). En qualsevol cas el factor de
’edat serd, com hem assenyalat, un condicionant, ja que fara possible
deixar I'aula i accedir a altres recursos o formes d’organitzar-se la
vida.

10.1 LA PREOCUPACIO PER LA SORTIDA

Quan tenen 16 anys, el propi recurs comenga a treballar la seva
marxa, la seva independéncia. Comenga la preparacié de la sortida
(des de fer-se el carnet de 'TNEM, fins a comengar un procés de co-
neixement de les alternatives possibles). A alguns els costa desfer-se’n
perque s’hi troben a gust. En d’altres casos les families estan contentes
i voldrien que continuessin (sota control... ). Alguna aula, pero, con-
sidera que la baixa simplement ha de produir-se si els objectius s’han
acomplert (major autonomia, major capacitat de relacié amb els adults,
major relacié amb els altres,...).

Com a norma general dirfem que les aules taller estan especial-
ment preocupades pel que passa quan els nois i noies han de sortir. Hi
ha, pero, moltes diferéncies entre unes i altres. Algunes planifiquen
especialment determinades activitats d’orientacié i fan de pont amb
d’altres recursos posteriors. Altres han de conformar-se amb facilitar-
ne la connexié. De fet podricm dir que 'activitat orientadora és un
dels aspectes importants de ’aula. S’orienta el desorientat i confés
adolescent en aspectes personals, socials i professionals. La finalitza-
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cié de la permanéncia tindra molt a veure amb si es troba o no una
sortida per a ells. Gairebé sempre es fard, com a minim, un acompa-
nyament cn cls primers passos.

Treballar el després de I’aula no sempre és facil, per manca de
recursos o per la dificultat de connexié amb els ambits en els quals
sera possible la continuacié. En alguns casos és perque I’aula, d’inici-
ativa social, esta aillada. En d’altres perqué I'aula, de serveis socials,
no és tinguda en compte per lcs altres drees de I’Administracié. Mol-
tes vegades han de conformar-se amb estimular la recerca activa de
feina o de formaci6, donant suport a la resolucié de les seves dificul-
tats.

Sobre el paper les sortides per a un adolescent que té setze anys
son miultiples:

— tornar a I’escola per completar 'ESO

— incorporar-se, a I’escola o fora, a un Programa de Garantia So-

cial (PGS)

— acudir a I’escola d’adults

— accedir als cursos de formacié 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 scu temps d’esta-
da. Malgrat que no és extrapolable a totes (hem de recordar reitera-
dament que el tipus de recurs i el barri en qué estan ubicades les aules
condicionen molt les caracteristiques i les possibilitats dels adoles-
cents), pot servir d’orientacié el balang dels dltims anys que feia en
una de elles.

Expectatives a "acabar el curs

90-91 91-92 92-93 93-94 9495 959

Programes de Formacié Ocupacional 1 4 3 7
Feina 5 & 2 2 B
Segueixen al Pretaller 3 2 3 4 3
Busquen feina (16 anys) 1 2 3

Altres 2 1
TOTAL (minim un modul) 10 8 11 12 15

o Les memories a partir del curs 90-91 inclouen quines sén les
expectatives dels joves una vegada acabat el curs. Lactivitat ori-
entadora era un aspecte important de I'acci6 del taller. Aquestes
expectatives no sempre coincideixen amb el que el jove acaba
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fent, pero si que sém molt aproximades. Aquesta desconcordan-
cia és perqué les memories es tancaven al juliol, malgrat que el
seguiment orientatiu continuava al setembre.

* A les memories només es comptabilitzaven els joves que com a
minim han fet un modul.

* Els Programes de FO inclouen I’Escola-Taller, el PTT i els cursos
ocupacionals.

* Els que aconsegueixen feina després dels tallers, no es tenen da-
des de si és amb contracte ni de quin temps la mantenen (sovint
en feines precaries no s’hi estaven més de dues setmanes).

* Per “altres™ s’entén: Canvi de ciutat de residéncia, reincorpora-
ci6al’lEGBoalaFP.. %

Pero unes o altres sortides no sempre existeixen 1 no sén facils i
accessibles per als nois i noies de les aules. En primer lloc diriem que
també aqui es produeix I"“efecte Mateu™ (aconsegueixen més els que
més tenen) i, en segon lloc, no sempre sén ben rebuts en alguns dispo-
sitius.

10.2 TORNAR A CESCOLA

Els casos de retorn a I’escola no sén gaires a cap aula taller en cap
moment de la seva historia (un o dos casos i no en totes les promoci-
ons) i no sempre amb éxit. S6n excessius els inconvenients que han de
superar. Normalment es produeix en casos en qué ’abandé del siste-
ma s’ha produit per conflictualitzacié entre I’escola i 'adolescent.

En general no resulta facil motivar-los, perqué han conegut a I’au-
la taller un tipus diferent d’escola, un altre marc de relacions educati-
ves, que no trobaran amb facilitat a I’escola normal. Els retorns s’han
produit normalment cap a la formacié professional i no a la ESO, per
la qual cosa no sabem si el resultat seria millor amb el sistema més
flexible de relacié educativa que aquesta tltima permet. En algun cas
més la reconciliacié amb els estudis 1 la cultura s’ha produit a partir de
I’escola d’adults per a la consecucié del graduat escolar (i fins i tot del
certificat que no tenien) i la relacié ha estat més facil i positiva.

Una sortida raonable per a bastants d’ells (en els Gltims anys) hau-
rien estat els programes de garantia social (PGS) perd, com és sabut,
segueixen sense definir-se i n’hi ha molt pocs. Tot i aixo en alguns dels
municipis on hi ha aules també hi ha alguns programes (especialment
Programes de Transici6 al Treball, PTT), perd el seu disseny queda

“ AGUILERA, S. Els Pretallers a Manresa 1984-1996. Un treball avaluativ. Manresa.
1996.
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forga lluny de les condicions d’aquests nois i noies (sovint demanen,
per exemple, titulacié de graduat escolar) o mantenen encara un fort
caire escolar i academicista.

10.3 LA FORMACIO PER AL TREBALL

Lescoles taller i els cursos de formacid ocupacional, per exemple,
estan normalment situats a les arees de promocié econdmica dels ajun-
taments o en una altra de similar, que no vol saber gaire cosa de ser-
veis socials 1 de la seva clientela. En el capitol sobre el futur de les
aules taller tornarem a tractar el tema. Cal destacar aqui que —amb
matisacions— tant la formacié ocupacional com les escoles taller, o
han estat forca selectives respecte al que s’anomena “col-lectius amb
especials dificultats d’insercié” (una part dels de les aules en s6n), o el
seu format educatiu no ha encaixat bé amb les caracteristiques d’aquests
nois i noies. Costa esforcos que siguin seleccionats i que s’hi mantin-
guin. Avui una part important del treball orientador dels professio-
nals de les aules taller consisteix a construir una relacié positiva amb
aquests recursos 1 a dissenyar conjuntament acclons d’orientacio.

La f6rmula de I’escola taller també ha estat sotmesa a canvis i crisis
1, quan és present en el territori, no sempre té criteris de seleccié que
hi permetin "accés a aquests nois i noies. Sovint han estat obligats a
donar un index d’insercié laboral molt alt, que els feia abandonar
qualsevol pretensié d’agafar adolescents i, a més, amb especials difi-
cultats. Tot i aixd alguns han pogut accedir-hi, especialment si la co-
ordinacié entre professionals dels dos recursos ha estat possible. En
alguns casos s’ha reconegut fins i tot que els nois i noies que proveni-
en de les aules tenien adquirits un conjunt d’habits molt atils per a la
nova formacid, ja que aula i escola taller tenien estils de treball molt
similars.

En les condicions actuals un grup important dels adolescents de
les aules encaminen els seus passos cap a les diferents propostes possi-
bles de formacié ocupacional. El taller ha servit per a estabilitzar-los i
per a valorar alguns aprenentatges que poden estar relacionats amb
les primeres practiques d’alguna ocupacié. El plantejament polivalent
de les activitats ha despertat en alguns nous interessos i, si en tenen
’oportunitat, estan disposats a fer alguna cosa que els acosti al mén
laboral. A ’aula taller han estat sota un alt grau de seguiment educa-
tiu i ara poden comengar a aprendre a relacionar-se només amb ex-
perts d’un determinat ofici o espai ocupacional.

En alguns llocs (Igualada, Manresa, per exemple) I’'economia sub-
mergida fa que sigui més facil que els nois i noies acabin buscant algu-
na feina, especialment quan aquella presenta una situacié de
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reactivacié. Molts altres perd entraran simplement a formar part del
gran volum de joves a la recerca de la seva primera feina, aprofitant
totes les relacions d’amistat i de familia per a aconseguir-ho.

10.4 ELS QUE ABANDONEN I LA PROPOSTA D’OBJECTIUS
LIMITATS

No tot s6n flors i violes a les aules taller, també passen per situaci-
ons de conflicte de dificil resolucié. Alguns nois o noies acaben aban-
donant o han de ser exclosos també d’aquest recurs perque impedeixen
el seu funcionament. Els abandons depenen molt de les condicions en
qué ha de treballar I’aula. A les que tenen menys recursos I’abandé
s’aproxima al 20 %. A la majoria és entre el 10 i el 15%, pero en les
molt organitzades es manté cada any per sota del 10 %. Sén el grup
dels que no els 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 adolescéncia trastorns psicologics d’'una certa impor-
tancia i amb els quals ni els adults ni el grup aconsegueixen finalment
encaixar,

Ha estat normal sentir dir als educadors i educadores de les aules
que, una vegada posat en marxa el grup, les faltes d’assisténcia, en
general, sén poques. Tot i aixo el seu dia a dia no és sempre una bassa
d’oli. La importancia donada a I’aprenentatge dc normes i al desen-
volupament d’actituds i d’habits fa que també apareguin conflictes no
resolubles per cap mitja dels previstos. Normalment seran els conflic-
tes greus contra la convivéncia els que faran que el noi o la noia hagi
d’estar alguns dies sense acudir a ’aula. No és facil trobar expulsions
definitives de les aules taller. Es produeixen en funcié del grup, quan
es fa impossible el seu funcionament i, a més, no s’aconsegueix que el
noi o la noia problematic faci res. Normalment les expulsions tenen a
veure amb personalitats psicologiques tan problematitzades que els
educadors ja no saben qué més fer.

Com a exemple de qué és el que s’aconsegueix amb la intervenciéd
transcriurem el resum de tres casos molt diferents que fa I'educador
d’una aula:

“M.G.Z.: Ha fet una evolucié molt positiva, més si tenim en compte
que va ser convidat a donar-se de baixa de 'IES en qué estudiava. Ha
madurat forca i sens dubte el taller ha estat una experiéncia enriquido-
ra i positiva. Al donar-se de baixa va estar tres mesos treballant i des-
prés va ser seleccionat per I'Escola-Taller.

EM.R.: Es un dels joves que han mostrat més impulsivitat i manca
d’autocontrol, fins i tot ha protagonitzat un parell de baralles al taller
(sense altres conseqiiéncies que les derivades de la tensié que aixo pro-

103




dueix). Malgrat les dificultats de la intervencié educativa, considerem
positiva l'evolucié d’aquest jove. El taller li ha aportat coneixements
dels limits, més autocontrol sobre les situacions, disminucié de les con-
ductes agressives... Ell mateix considera positiva la seva evolucid i par-
ticipacié a les activitats del pretaller.

D.C.H.: Es un dels joves més estructurats i normalitzats del taller.
Se sap relacionar bé amb tothom i domina bé habilitats socials com el
saber dir que no, o mantenir-se al marge dels conflictes. T¢é un ritme
lent de treball, malgrat tot fa la feina que se li encomana, i amb quali-
tat. El taller li ha permés que no consolidés la seva autoimatge de
gandul. Al donar-se de baixa del taller ha trobat una feina, alhora que
s’ha inscrit al PTT de soldadura.*”

Pero potser també és important deixar constancia que sovint, es-
pecialment en determinats barris, la problematicitat que envolta aquests
adolescents és tan amplia que I’aula, el centre obert, han de imitar-se
a accions molt basiques, a aconseguir que el noi o la noia segueixin en
relacié amb algt ("educador o educadora de 'aula o de carrer...), a
intentar especialment que els en quedi alguna experiéncia positiva del
seu pas. Per constatar aquestes dificultats hem volgut transcriure tam-
bé el resum de dos d’aquests individus que fa un altre educador en
una altra memaéria.

“G. C.G.:

15 anys. Aquest noi ja venia el curs passat. Va venir derivat pels
serveis socials. Quan va entrar al centre ni els pares, ni el nano, mani-
festaven cap interés concret, simplement que vingués al centre. Durant
el curs passat el noi es va manifestar molt limitat, molt poca cosa i
cohibit. No té certificat escolar, pergué no va voler acabar ’escola. La
mare s°hi va implicar al principi i el va dur, a partir del nostre suggeri-
ment, al CAPIB, on li van fer un diagnostic sense cap problema relle-
vant. Des del comencament d’aquest curs té un comportament
antisocial i rebel.

Abandona la seva actitud passiva i fa pinya amb els nois més con-
flictius del grup. La seva actitud és de passotisme total davant de tot
aprenentatge, 1 té com a unica motivacio en el centre “el passar-s’ho
bé”. A la seva dltima etapa al centre fins i tot té alguns comporta-
ments sorprenents i molt incoherents... sense cap logica.

Es parla successives vegades amb els pares i una educadora intervé
de ple en el cas, pero els pares i el noi prenen cada cop una actitud més
defensiva. Lintenten derivar a algun recurs relacionat amb I'automo-
cib, que és I’iinic interés que el noi verbalitza, pero com tot el que s’ha
intentat amb ells, no té éxit. No hi bha cap constancia de la seva de-

# Memoria Pretaller. Curs 94-95. Ajuntament de Manresa.
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manda. La seva actitud és de que “el deixin en pau” i finalment sem-
bla que la familia adopta una posicié conformista.

No es presenta a les entrevistes d’avaluacié i derivaci6 de final de
curs, tot i que se li fa arribar 'avis al “modul jove de Llefia”. Pensem,
quan abandona el centre, que té un cert aire de “trastorn psicologic™.
La mare i el noi es neguen a tornar al CAPIP. No es proposa continui-
tat. Es planteja seguiment d’educador de carrer per a treballar integra-
¢i6 a escoles taller, i incidir per a tractament psicologic.

A5G

15 anys. Aquest noi ve derivat d’un centre de secundaria el gener
del 95. Amb el vistiplau d’ensenyament (inspeccié secundaria) i, amb
el suport de la mestra tutora, el seguiment d’un educador de carrer i
I'acompanyament del servei de compensatoria de la Generalitat, es
dissenrya un pla especial per al noi per tal de justificar-li el curs escolar
mitjancant entrevistes de supervisio i avaluacioé a institut.

El nano en el moment d’entrar accepta els limits i la normativa del
nostre recurs, ja que ell mateix I’bavia demanat. No presenta cap ex-
pectativa, ni de formacio ni d’estudis, quan entra al centre, Només
manifesta una forta alliberaci6 del sistema escolar.

En un principi, és un noi forca conflictiu. Es nega a treballar, mani-
pula i amenaca els companys, empra la violencia per imposar els seus
criteris, i s'enfronta amb facilitat amb I'educador. La situacié familiar
és fortament desestructurada: pare mort per sobredosi, mare toxico-
mana amb abandonament familiar —ara desintoxicada i fora de les
drogues— i viu amb els seus germans sota tutela de I'avia paterna.

Es de condici6 gitana fortament arrelada i les éiniques expectatives
de futur que manifesta sén els ocells, i la venda ambulant, tradicions
de supervivéncia molt freqiients en el mén gitano.

Durant el curs és diverses vegades expulsat del centre per agressions
a companys. A final de curs ha aprés a respectar els companys i no
imposar la seva voluntat a la resta, pero pel que fa a la dinamica del
centre no s’hi involucra. Les reunions de supervisié amb Uinstitut no
son satisfactories, perqué no es pot justificar el seu treball, malgrat tot
aixo a nivell personal si que es nota una evolucié molt positiva.

Es planteja la seva continuitat en el centre amb seguiment de I'edu-
cador de carrer, perd deslligat de I’escolaritat a I'Institut, ja que no se li
pot justificar una escolaritat que no compleix de cap manera. Es bas-
tant absentista, pero el pacte és que no pot arribar al 50% d’abséncies
i ell, malgrat tot, demostra necessitar el centre.’™

¥ Memoria Curs 94/95.Centre Obert, Casal de Joves Sant Roc. Badalona.
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11. On és la clau de l'éxit?

Tots els educadors i educadores entrevistats, aixi com tots cls ma-
terials estudiats, indiquen que, malgrat les dificultats, els adolescents
estan contents a I’aula taller, no tenen la sensacié de seguir en aquella
escola on no volien ser. Quins sé6n els elements basics del funciona-
ment que fan que tinguin aquesta sensacié de ser en una escola que no
és escola?

11.1 SENTIR-SE LLIURE EN UN ALTRE “COLE”

Ja hem assenyalat que sovint les aules taller han estat temptades de
«passar» totalment de fer res que pogués assemblar-se al que es fa en
una escola, perd, d’'una manera forca diferent, no deixaven de ser
institucions educatives per a adolescents, 1 per a ells mai no ha deixat
de ser el seu «cole» («jo vinc aqui al cole», diuen als seus companys).
Les aules taller no tan sols han fet una altra escola sin6 que ara el que
estan fent és reflexionar com els elements més positius de la seva ex-
periéncia poden passar a [’escola secundaria obligatoria. Vegem doncs
quins semblen ser els elements clau d’aquesta experiéncia educativa.

Si es pregunta directament als nois i noies per queé s’estimen «wmil
vegades més anar a I'aula taller en lloc de I'escola», responen amb
expressions com ara: «#n0 fem deures», «no fem coses que no ens inte-
ressen», «fem coses amb les mans», «et sents més lliures, «estan per
tu»,...

Si transcrivissim una resposta directa i sintética de qualscvol edu-
cador ens diria: «aqui estas per ells, parlen, discuteixen, se senten va-
lorats»; «la vida del taller és plena de converses, d’accions, de coses
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concretes del dia a dia, tot és rapid, sempre hi ha respostes...»; «té una
atencié molt directa de dos professionals que li expliquen les coses,
I’aguanten, no el foten fora al passadis ...».

Si fem un resum més o menys sistematic podriem estar d’acord
que la clau del seu funcionament positiu es deu a tres tipus de factors:

1. la dinamica institucional

2. ¢l contingut i la metodologia de les activitats

3. la relacié educativa

Les pretensions, els encarrecs, els objectius que té Iaula taller po-
den tenir en compte la globalitat del que &s i del que esta passant el
noi o la noia. El que han de fer aquests segueix procediments molt
poc académics. La base de la influéncia és la relacié educativa proxi-
ma i flexible.

11.2 UNA PREOCUPACIO FLEXIBLE I RAONABLEMENT GLO-
BAL

En primer lloc, cal recordar que I’aula taller no esta condicionada
en la seva dinamica per objectius academicistes, per nivells inamovi-
bles o assignatures obligatories. Planteja objectius puntuals, dissenya
fites d’aprenentatge, perd ho fa partint de la realitat de cada adoles-
cent i pretén moltes més coses que el rendiment en una assignatura.
Com a institucié s’assumeix que cls nois i noies han d’enfrontar un
seguit de problemes i que s’ha d’estar al seu costat.

La institucié es preocupa d’on vénen, qué passa a casa scva, qué
passa amb els seus col-legues, on es mouen, quina és la seva estructura
social,... quin és el seu futur. Aquf es presta atencio als aspectes emo-
cionals i s’entomen els conflictes. Se sap que tenen conflictes (d’apre-
nentatge, evolutius, familiars, etc.) que els impedeixen aprendre i
s’accepta invertir esforcos per fer-los explicits, perqué més endavant
puguin tornar a aprendre,

La programaci6 pot ser adaptada al moment i a la situacié de cada
adolescent. No tenen ’esclavitud d’un programa obligatori predefi-
nit. Es personalitza i individualitza cada situaci6. La flexibilitat és la
norma. Hi ha una aproximaci6 al noi o la noia diferent, des de la
diversitat i no des del “handicap”. La predisposicié és una altra per-
qué no es tracta d’atendre d’una manera forcada o excepcional una
poblacié diferent. Sén els adolescents exclosos la poblacié prevista.
Pot pensar-se especialment com crear un espai educatiu acollidor, com
adaptar-se a I'individu i al grup. En alguns moments i en alguns grups
predominari la contencié, en d’altres els habits, en d’altres els apre-
nentatges.

Lescola que ells havien viscut va deixar de mirar-los com a perso-
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nes per a mirar-los com a alumnes, perqué segons bastants dels seus
“profes” I’escola té només com a tnica obligacié ensenyar. Els apre-
nentatges que han dc fer no estan sotmesos a la pressié 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 qué poden ser bons.
La pressi6 i I’avaluacié tenen a veure amb ells mateixos, 1 en com
millorar la seva situacid.

Els projectes educatius sempre contemplen els nois i noies com a
adolescents, com a persones quc, per I’etapa que estan vivint i per les
condicions socials en les quals I’han de viurc, requereixen una atencié
global. Com a etapa en qué fonamentalment es produeix un procés
de socialitzaci6, d’incorporacié social, es déna prioritat a fer de pont,
a facilitar quc després, mitjangant [’accés al treball o a la continuacié
d’una formacié més reglada, puguin convertir-se en ciutadans no ex-
closos.

11.3 EL QUE FAN I COM HO FAN POT SER ATRACTIU

El segon grup de factors té a veure amb el que fan i com ho fan. Ja
hem dedicat tot un capitol a analitzar les activitats i no es tracta de
repetir-ho. Recordarem de manera breu que a I’aula taller:

~ entre el 70 1 cl 80 % de les activitats passen per la manipulacié

i I'experimentacié

— en les més reeixides hi ha una pluriformitat d’activitats de ta-

ller, amb la possibilitat d’escollir per part dels adolescents
— sempre hi ha activitats socioculturals, de coneixement del medi
1 del mon laboral, que es duen a terme fora de I’aula taller

— amb periodicitat diversa es fan activitats de lleure i de convi-
véncia, destinades a facilitar espais de relacié educativa i de grup
no condicionats per ’aprenentatge

— s’hi inclouen activitats esportives i de coneixement i desenvolu-

pament del propi cos

— hi ha un sistema de normes clar i contenidor

- es déna importancia a valors com ara ¢l companyonatge o la

responsabilitat

Des de la perspectiva de com ho fan, cal recordar que:

~ sempre es tracta d’activitats desenvolupades a partir d’un petit
grup

~ el propi grup es considera instrument educatiu, el treball edu-
catiu sempre ¢s individual i grupal alhora

— es parteix sempre de la situacié i el moment puntal de cada
adolescent; es té en compte la diversitat de cada individu i de
cada situacio
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— les tasques que es proposen en qualsevol activitat sempre tenen
un principi i un final clars, normalment s6n de curra duracié o
fraccionables, generen productes i permeten processos d’ava-
luacié continuada

- e¢s retorna als aprencntatges instrumentals més escolars a partir

de la seva relacié amb les altres activitats, el ritme de recupera-
ci6 és absolutament individual

- s’incorporen técniques que puguin connectar amb el seu mén

vital, la informatica n’és una

— P’avaluacié sempre és un procés de reconeixement dels avencos,

dels canvis positius, de les fites conquerides, de la modificacié
d’actituds

— gran part de I’accié6 es basa en la pedagogia de la vida quotidia-

na i [’ajuda

— si més no cap al final de P’estada sempre es munten activitats i

espais de tutoria que tenen com a objectiu orientar el recorre-
gut d’insercié i el pas cap al mén del treball o la formacié ocu-
pacional

En qualscvol cas la clau sembla situar-se en la manera de plantejar
a aquests adolescents de les aules taller activitats que no estimulin
Iaparici6 frontal de totes les seves dificultats d’aprenentatge. I com
fer-ho amb una metodologia que no els recordi facilment I'escola de
la qual han sortit. (“si I’escola fos com el pretaller jo hauria apreés”). Ni
alld que aprenen ni com ho aprenen ha de ser insuportable. Totes les
seves dificultats i conflictes no han de ser forcosament canalitzades
cap a qualsevol aprenentatge.

No han estat les aules llocs de gran innovacié didactica. Utilitzen
alld que troben dintre de la multiplicitat de materials d’aprenentatge
que hi ha al mercat per a col-lectius de tota mena d’edat i condicié...,
perd sempre adaptant-lo a cada situacié i persona. Si que han estat
espais de gran innovacié educativa. Sempre han tractat de descobrir
qué podia apropar-se a la vida i les preocupacions dels adolescents,
quina era la millor férmula de plantcjar activitats i aprenentatges. Les
memories de les entitats donen fe de la gran quantitat de proves i
practiques que fan d’un any a Ialtre. Al marge de les inestabilitats
estructurals de qui ha de treballar en precari, normalment estan en
mobilitat educativa continua.

11.4 A BASE DE COMPROMISOS I PACTES

L’¢mfasi en algunes activitats o cn 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
dels adults, és a dir, deixar 'escola i treballar. Alguns aspectes de les
aules tindran aixi una certa referéncia al model laboral, i donaran
prioritat a determinats habits, fent aprendre técniques de planificacié
o de distribucié d’activitats i de temps, introduint alguna gestié de
diners, etc.

Malgrat les dificultats, les aules taller pretenen partir sempre de la
consideraci6 de 'adolescent com a ésser actiu i responsable (o que ho
hauria d’arribar a ser) facilitant i estimulant al maxim el seu protago-
nisme, la seva decisié individual i col-lectiva. S’intenta buscar conjun-
tament en lloc d’imposar sempre, en un moment i en una situacié en
qué -més que d’altres adolescents integrats— han de plantejar-se qué
volen fer, i I’aula ha de posar-los en aquesta tessitura.

Aquesta implicacié s’aconsegueix, en part, creant un marc con-
tractual de relacions, en el qual hi ha un compromis de les dues parts.
Per variar la ldgica académica escolar les aules taller formalitzen les
seves relacions amb I’adolescent i la familia amb un contracte previ,
en el qual totes les parts tenen clars inicialment els esforgos que han
de fer. La t&cnica del pacte, del compromis, esdevé enormement ttil
per a treballar en clau de procés, de canvi, d’objectius a adaptar i
plantejar de nou. No es tracta d’haver d’anar obligatdriament a I’es-
cola, siné de posar-se d’acord en qué es vol fer durant un periode de
temps, per a qué servird i quins sén el compromisos minims que s’ac-
cepten.

Malgrat que la familia no és ’objecte de la intervencié de les aules,
es considera que és una gran part de la vivéncia d’exclusié dels fills i
que és clau que aquesta pugui canviar la valoracié negativa que en té.
Els educadors i educadores també sén una part de la referéncia edu-
cativa per a multiplicitat de les coses que esdevenen als seus fills. Els
processos de canvi dels adolescents han de ser viscuts també pels pa-
res.

11.5 EN LA PROXIMITAT EDUCATIVA

Lltim grup de factors que explica el balang positiu de les aules
taller és el de Iespecial relacié educativa que es hi ha. No scrien pos-
sibles sense el que podriem anomenar la proximitat educativa. Laula
taller funciona en la mesura que té professionals que saben ser-hi i
que saben escoltar, en la mesura que I'adolescent percep que té un
adult i un espai per a ell. La base d’aixo és temps i disponibilitat de
I’educador per a cadascun d’ells. Es la dinimica de la vida quotidiana
la que fara aflorar la seva personalitat, les seves dificultats, les seves
demandes d’atencié.
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La clau de volta d’aquestes experiéncies pot concretar-se especial-
ment en la relacié educativa que estableixen els professionals impli-
cats i els adolescents. Quan funciona, es tracta de professionals amb
motivacié per aquesta feina, amb una actitud positiva per a establir
rclacions de persona a persona, per a fer de la relacié personal una
eina educativa.

A més, els professionals implicats han d’assumir una certa poliva-
léncia (podriem dir entre la psicologia i I’electronica, si és que aquests
s6n els dos pols més distants). Des d’un cert sentit comu especialitzat,
s’esdevé una relaci6 fluida que ecs produeix en molts cspais (des del
taller a la classe d’informatica o la sortida fora de 1’aula). No funcio-
naria una aula taller amb professionals que tan sols ensenyessin una
matéria.

L’aula és un espai grupal, de convivéncia continua, en qué ha de
crear-se un clima educatiu. Un espai que permet discutir sobre con-
flictes relacionals, en el qual sempre hi ha un adult disponible per a
abordar els esdeveniments i per a donar si cal les respostes immedia-
tes necessaries. Un espai en el qual 'adolescent haura de resoldre els
conflictes d’una altra manera de la que estava acostumat (“Expulsa’m
perd no em facis parlar”). Per descomptat que res de tot aixo seria
possible si no es tractés sempre d’un grup reduit d’adolescents, si la
proporci6 d’educador per a cada un d’clls i elles no fos alta.

Si les sintetitzem, les caracteristiques que reuneix la tutoria en una
aula taller s6n:

— ser tutor o tutora vol dir tutoritzar, ocupar-se, dels individus 1

del grup (tutoria individual, tutoria de grup)

— es fa tutoria en la relacié quotidiana no tan sols en els temps i

espais especialment previstos

— ser tutor d’uns adolescents no vol dir que no se’n sigui dels

altres, els que tenen un altre tutor (’observacié, la resposta quan
cal, el comentari, la proximitat, ctc. ha de ser per a tots, deixant
a ’adolescent escollir, en part, qui vol que [’ajudi)

— fer de tutor o tutora vol dir acompanyar un procés de madura-

¢ié 1 d’incorporacid social

Tots aquests plantejaments tenen com a base I'acceptacié del fet
que els professionals que s’estan amb els adolescents fan d’educadors
i, en alguns casos, complementariament, apliquen també técniques
relacionades amb el que podriem anomenar educacié social. Res de
tot aixd no és possible si el o la professional s’atrinxera darrere de la
instruccié i no vol establir (no es preocupa de fer-ho) aquesta relacié
personal de qué continuament estem parlant.

En la mateixa linia —en comparacié amb [’escola general- el grup
d’adults que s’ocupa dels adolescents és sempre reduit. Es tracta d’un
grup cohesionat i coordinat que es preocupa de conixer el “perqué”
i el moment de cada persona, 'actitud que s’ha de tenir en cada situa-
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ci6. Es un petit grup d’educadors que esta d’acord sobre com incidir
sobre cadascd.

També hi ha hagut i hi ha aules taller en que ¢l treball d’equip no
ha estat possible, pel seu volum o pel seu atllament. Justament aques-
ta era la queixa principal dels seus professionals. No és aconsellable
treballar amb els adolescents sense equip. Ho és menys amb adoles-
cents que pateixen processos d’exclusié. La relacié educativa de que
hem parlat es basa igualment en activitats d’equip educatiu, en reuni-
ons periddiques per a parlar dels nois i noies, per a concretar els ob-
jectius, per a repartir-se els papers a aplicar, per a avaluar estratégies,
per a tenir un seguiment molt puntual de la situacié. Fer equip, con-
solidar-lo, posar-lo al dia, és normalment un objectiu del programa
anual de moltes de les aules taller.

La gran majoria dels professionals que trcballen a les aules taller
tenen interés i ganes de fer el que fan. Es tracta de professionals sen-
sibles a la realitat social 1 als adolescents, disposats 1 formats per a fer-

ho.

11.6 AMB PREOCUPACIO SOSTINGUDA PER LA INTEGRACIO

Hem deixat clar en tot aquest informe que les aules taller no dei-
xen de ser propostes atipiques per a poblacié que pateix, per circum-
stancies i raons diverses, un procés d’exclusié. Per aquest motiu una
part del seu bon funcionament depén de Ia preocupacié per a reduir
aquest procés, i evitar-ne la conversi6 en caracteristica personal seva.

Les aules taller, en funcié de les seves possibilitats, es preocupen
especialment pels elements d’integracid, tant dels aprenentatges com
de la relacié. Quan sén dintre d’un recurs més ampli (centre obert,
casal, etc.) els adolescents participen en projectes més globals, com-
parteixen activitats amb d’altres nois i noies, assumeixen alguna res-
ponsabilitat en el funcionament general (s6n els responsables del vidco,
participen en la radio o el telecasal, etc.). Han de ser importants i
sentir-s¢ reconeguts.

Cap a fora, el recurs funciona en la mesura que s’integra a I’en-
torn, els adolescents no s6n vistos com un problema i comencen a
sentir-se i formar part d’alguna manera d’una comunitat més amplia.
Fan coses pel barri, participen en activitats del barri.

Finalment, hem de destacar que part de I’&xit es produeix si ’aula
taller esdevé un recurs integrat dintre d’una estructura de recursos
d’un territori. Es tracta de projectes que impliquen altres estructures
d’atencié, bé sigui primaria o especialitzada. Bé o malament sempre
treballen amb d’altres professionals i voluntaris, d’altres entitats i re-
cursos, que fan o poden fer alguna cosa per al seguiment i I’atencié
dels adolescents.
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12. Propostes de futur

Aquest treball té el sen origen en la pretensié que les experiéncies
educatives que han representat les aules taller no quedin silenciades, i
amb la voluntat de contribuir a una reflexié serena sobre ¢l que pot
ser el seu furur. Més enlla de qualscvol valoracié sobre la bondat o
maldat pedagogica de determinats aspectes de la reforma —filla espi-
rea de moltes lluites i experiéncies de renovacié— ¢l que podem dir
simplement és que és justa. Si més no, en allo que afecta la secundaria
obligatoria, déna el dret a qualsevol noi i noia a seguir en situaci6
educativa fins als setze anys, sense haver d’escollir entre propostes
selectives 1 sensc quedar amb tanta facilitat fora del sistema. Al marge
de les valoracions diverses quc se’n poden fer, el que és cert és que la
reforma crea un marc tedric millor per a abordar la diversitat i per a
la reduccié de I'exclusié del sistema.

12.1 QUE SIGNIFICA ESCOLARITZACIO OBLIGATORIA

Amb Ja implantacié de la secundaria obligatoria es creen unes con-
dicions noves que col-loquen, cn principi, la poblacié de 14 a 16 anys,
que fins ara acudia a les aules taller, en una altre situacié

+ tencn el dret i 'obligacié ( ?) d’estar a I’escola normal,

* aquesta ha d’estructurar-se tenint en compte la diversitat,

* qualsevol proposta que es faci per atendre aquests adolescents

ha de tenir el marc escolar com a referéncia.

No es passa pero de I’exclusié a la integracié total i caldra pensar
en férmules intermédies, transitories, en com poc a poc els actuals
adolescents de les aules raller arribaran a aconseguir mantenir la seva
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situaci6 d’estimul educatiu en les condicions més normalitzades pos-
sibles.®®

Moltes de les giiestions sobre I’obligatorietat de 1’escolaritzacié
fins als setze anys no s6n especifiques i propies de les aules taller, sin6
que responen a la resolucié del paradigma que formulavem al capitol
segon en parlar d’alld que succeeix quan tota I"adolescéncia i totes les
adolescéncies han de romandre a ’escola. Moltes de les propostes
serviran per a nois 1 noies que avui no sén a les aules taller. Moltes de
les propostes que claborem per a ells 1 elles serviran per als que avui
son a les classes (o als passadissos).

Si recordem el capitol sobre les tipologies, hem de resumir que el
que se’ns planteja és com atenem a I’escola una categoria pluriforme
de nois 1 noies adolescents que hi han trencat per maluples 1 diverses
raons, entre les quals hi ha el tipus d’escola a que anaven, el seu itine-
rari personal i social, les condicions educatives 1 de vida, la conflictu-
alitzacié de la seva evolucié adolescent, etc. D’entrada, per a qualsevol
proposta, amb els graus que sigui d’integracié, hem de deixar fixats
quatre objectius de referéncia:

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

— que les escoles de secundaria excloguin menys nois i noies

— que hi hagi mecanismes i recursos per a resoldre els conflictes
mutus que seguiran produint-se, de forma que no representin
I’abandé, la ruptura, Pexclusié

— que hi hagi propostes i recursos que permetin “respirar” a les
dues parts en diferents moments del procés educatiu de la se-
cundaria obligatoria.

Potser la reflexié sobre el futur dels nois i noies que avui sén a les
aules taller requereix també una altra matisacié prévia sobre el que
significa escolaritzacié obligatoria fins als setze anys. Al marge de la
literalitat de les lleis és ben clar que el fet de no estar escolaritzat no
significa el mateix als deu que als quinze anys. Podriem posar-nos
d’acord que, als 14-16 anys, estar escolaritzat significa, com a minim:

— tenir dret a anar P’escola

— estar adscrit a una escola concreta, propera a entorn familiar

— comptar amb un tutor escolar responsable del seu procés edu-
catiu

— estar en la maxima interaccié possible amb la diversitat de nois
i noies de la mateixa edat que segueixen |’escolaritzacié.

# La implantacié generalitzada del tercer curs d’ESO no es produira fins al curs
97-98, per la qual cosa també es disposa d’un petit marge per a dissenyar i experimen-
tar férmules d’integracié de les experiéncies.
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Si es compleixen aquests requisits minims sén possibles férmules
diverses que no comportin ni la permanéncia sempre i de manera
uniforme a Iescola, ni I'exclusié i delegacié a recursos no normalit-
zats, lluny de Pescola.

12.2 CESCOLA POT SER COM LCAULA TALLER

Sense entrar ara a descriure amb exhaustivitat les possibilitats, te-
oriques i reals, que té la nova ESO, hem de comengar per comentar
qué representaria per a ’escola normal atendre, com ho haura de fer,
els nois i noies de les “aules”. A les entrevistes i debats que hem man-
tingut han parlat professionals que taxativament defensaven el fet que
no hi havia cap raé per la qual I'escola hagués de ser la versi6 contra-
ria de I’aula taller, malgrat que avui sovint ho sigui. La majoria de les
propostes i de les maneres de fer d’aquest tipus de recurs podrien
estar incorporades a |’escola secundaria. Certament, també hem tro-
bat escéptics que arronsaven les espatlles davant d’aquesta possibi-
litat.

12.2.1 Altres maneres d’educar els adolescents

No ho farem, perd la millor manera de sortir de dubtes consisteix
a agafar la llista del conjunt d’elements que constitueixen la clau de
les aules —que hem resumit en el capitol anterior— i comprovar si sén
possibles, o fins a quin punt, a I’escola ordinaria que es preveu en el
marc de 'ESQ. Caldra perd creativitat per a imaginar una altra esco-
la, sense posar-se entrebancs conceptuals abans de comengar a disse-
nyar-la. La major part dels elements que creen un altre clima educatiu,
des del predomini dels elements practics fins al seguiment educatiu o
la influéncia a partir de la quotidianitat, és possible tenir-los presents
amb noves propostes d’escola secundaria. En qualsevol cas, les possi-
bilitats estan associades a I"acceptaci6 d’altres maneres d’educar els
adolescents.

Tampoc no convé plantejar les transformacions escolars en la se-
cundaria com una cosa absolutament nova. Ja hem assenyalat a la
introducci6 que diverses experiéncies d’acollida flexible d’aquests ado-
lescents ja s’han produit a les escoles (d’FP) normals, des dels histo-
rics PRE-FP fins a les propostes d’aprenentatge d’oficis (AQO), o les
diverses propostes de tractament de la diversitat, en el marc¢ de I’edu-
cacié compensatdria. En totes elles hi havia elements clau com el pre-
domini de les activitats manipulatives o la recuperacié d’aprenentatges
instrumentals. Totes elles, pero, estaven mancades en grau divers d’al-
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gun altre element clau de experiéncia de les aules, com ara el segui-
ment o la creacié d’un clima no académic, i patien de la dificultat
d’integracié dins de I'escola. També hem fet comentaris al llarg del
text d’'una proposta positiva practicament similar a la de les aules
taller en el si de Iescola de formacié professional.

Alguns elements clau no eren viables fins avui per la propia estruc-
tura de la secundaria no obligatoria. Perd, en I’actualitat, es podria fer
una bona simbiosi d’aquesta multiplicitat d’experiéncies i formular
propostes d’estructuracié de ’ESO amb forga possibilitats de recollir
el conjunt d’adolescents amb dificultats (amb diversitat de dificultats)
en el sistema escolar. Si resumiem a I'inici del capitol quins sén els
elements basics d’una escolaritzacié obligatoria era justament perqué
creiem que sén possibles maltiples formes d’adscripcié i permanéncia
a I’escola secundaria. El sistema de crédits i la diversificacié de curri-
culums ha de permetre férmules diverses de continuitat en el sistema
educatiu. $6n possibles moltes ESO dintre de 'ESO.

La diversitat haura de comptar amb la possibilitat del predomini
d’un curriculum practic, amb la flexibilitat per a ’adscripci6 a grups
diferents, amb la pertinenga en algun moment de la jornada escolar a
un grup i un espai en el qual tinguin papers i experiéncies positives,
en existéncia d’alguns grups molt reduits, en una oferta de crédits
lligada a la realitat d’aquests adolescents —tenint present la necessitat
que no siguin academicistes—, en resoldre amb qui s’agrupen per als
crédits comuns, ete., etc. Recordem que els nois i noies dels que s’ocu-
pen les aules taller necessiten tenir la sensacié que aquesta nova esco-
la no és I’escola que havien comencat a odiar.

De la mateixa manera, s’haura de tenir present que no sén simples
subjectes que aprenen, siné que hi ha presents i sén determinants
altres aspectes emocionals, molts elements derivats de la seva condi-
ci6 evolutiva. Aquests nois 1 noies podran estar a I’escola normal si
garantim que algi es preocupara seriosament d’ells.

12.2.2 El ventall de la diversitat

Sota del debat sobre aquestes possibilitats n’hi ha un altre: el que
es produeix a proposit del grau de diversitat (de subjectes) que pot
trobar-se en una escola ordinaria. Un debat que sovint parteix de pro-
postes erronies, ja que no analitza el grau de flexibilitat que té cadas-
cuna de les institucions escolars. S’oblida que sempre que es parla de
qualsevol inadaptacié personal s’han d’analitzar les inadequacions ins-
titucionals. La major o menor flexibilitat 1 adaptabilitat de cada escola
genera major o menor nombre, un tipus o un altre, de nois i noies
inadaptats.
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La discussi6 no és sobre si determinats adolescents caben o no a
I’escola. La discussi6 és sobre quin és el context educatiu que cal
crear per a fer possible I'atencié a la diversitat d’adolescents d’un
territori. En tot cas els desacords reals poden produir-se per dues giies-
tions diferents. D’una banda pel grau real de flexibilitat que I’ESO,
aplicada amb bona voluntat, té. De I'altra, per quants i com sén els
qui conformen el petit grup amb extremes dificultats, als que tan sols
es pot ajudar amb un recurs molt especialitzat i pres com a solucié
menys dolenta (sempre, en qualsevol cas, en xifres molt petites, en
poblacié amb handicaps severs o amb patologies psiquiques greus 1
descontrolades)®.

Si I'adscripci6 als centres de secundaria s’ha fet sense esbiaixa-
ments intencionats i la poblacié adolescent que hi ha inscrita repre-
senta més o menys la del territori, cada escola haura de fer les seves
propostes d’adaptacié a la diversitat d’'una manera diferent. Potser,
com a criteri orientatiu, caldra pensar que per a poder acollir els ado-
lescents com ara els de les aules taller o similars han de comencar per
plantejar-se formules diverses per a una part important, (un ter¢?)
dels alumnes, immersos en complexitats diverses, en un moment o un
altre, i susceptibles de comencar un procés d’exclusio del sistema.

Tal vegada haurem de recordar que tots els territoris, tots els bar-
ris, no so6n iguals, que la desigualtat de condicions socials i culturals
no esta uniformement repartida en el mapa, que si algun criteri és
significatiu per a diferenciar I’éxit i el fracas escolar és justament el de
les diferéncies de condici6 social 1 econdmica. Aixi, a determinats
barris, ’escola secundaria haura d’atendre un grup d’adolescents ne-
cessitats de forces compensacions educatives i que, fins ara, havia fu-
git de I’escola i en tot cas recalava amb dificultats en espais i recursos
com ara les aules taller. Podrfem dir que en aquests barris hi ha un
conjunt d’alumnes que té grans desavantatges que els dificulten I’ds i
I’aprofitament dels recursos educatius generals i ordinaris. Com bé
resumeix el projecte del barri de San Roc per a la reconversié del seu
recurs, “la seva baixa autoestima, el rebuig a la institucionalitzacié o
Pescassa motivacié pels aprenentatges académics, son motius que ge-
neren 'adaptacio dels seus itineraris formatius a través de formules
més globals i creatives, que permetin la superacié d’aquests handicaps”.>°

** En la descripci6 de qui es considera subjecte hiperproblematic convé tenir pre-
sent la necessitat de tot grup huma i de tota institucié d’atribuir a alguns la causa dels
seus mals, Els adolescents conflictius (variables d’un lloc a un altre) juguen a 'escola el
paper de dolents i permeten I'assignaci6 del conjunt de dificultats educatives.

30 Avantprojecte de Reconversié del Centre Obert/ Pretaller de Sant Roc en un
recurs de suport a ESO. Badalona.
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Sén nois 1 noies sotmesos a una profunda “disfuncié social” entre tot
allo que el seu medi més proper (des de la familia al barri) els proposa
i les propostes oficials d’escolaritzacié obligatoria.

Tanmateix, els plantejaments de diversitat als quals ens referim
tota I’estona requereixen algunes condicions basiques sense les quals
no seran viables:

— que Patenci6 a la diversitat sigui una qiiestio institucional, no
una preocupacié d’algun professor voluntarids; que formi part
del projecte del centre i del seu sistema organitzatiu

- que hi hagi una veritable autonomia de centre amb una organit-
zacié flexible

— que hi hagi un veritable arrelament de I'escola al territori

— que es compti amb determinats recursos complementaris !

A més, la flexibilitat i la tolerancia necessaries requereixen "aban-
dé de la cultura institucional dominant en molts dels centres de sc-
cundaria, especialment els de batxillerat, centrada en el procés selectiu
com a logica del sistema escolar. En gran mesura totes 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 1 assumeixi cl paper socialitzador de I’escola.

12.2.3 Poden comengar als 12. Hem de pensar qué faran als 16.

Hi ha perd dos clements més a considerar per a fer aquesta trans-
formaci6 de ’escola secundaria ordinaria, a fi i efecte de no generar
tanta exclusié 1 poder acollir també els adolescents de les aules taller.
El primer té a veure amb ['inici, el segon amb el final. La proposta
d’ESO no comenga als catorze anys siné als dotze, amb la qual cosa
molts plantejaments poden fer-se bastant abans, es poden estructurar
sistemes flexibles 1 diversificats abans que arrelin determinats conflic-
tes amb I’escola.

Es perfectament conegut que el cicle superior de 'actual EGB cra
un espai especial i especific de generaci6 i cronificacié d’una part im-
portant dels fracassos i conflictes escolars. Els cursos seté 1 vuite (i sisé
si no estava ben adaptat) han estat ’escenari en el qual es desenvolu-
paven gran part dels rebuigs adolescents cap a ’escola. Una part im-
portant de les propostes que es feien a partir dels 14 podran fer-se ara
als 12. Podran arribar al segon cicle de I'ESO en unes altres condici-
ons que en les que en ’actualitat arriben a la secundaria. El nou marc
hauria de facilitar i ampliar les expeniencies del tipus aula pretaller
que, dins de I'escola d’EGB, ja es van dur a terme en els darrers anys,
en el marc de I'educacié compensatoria.

1 Vegen apéndix
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Laltre element té a veure amb com s’acaba ’ESO. Hi insistirem
després en parlar de la transformacié de les actuals aules taller, perd
la manera com s’organitzi la secundaria obligatoria depén en gran
mesura de qué es pretengui fer a continuacié. Una de les dificultats
per a concretar els limits de la diversitat a organitzar és la de determi-
nar qui i quants han d’obtenir el titol de graduat en ESO i com s’es-
tructuraran els programes de garantia social (PGS) per als qui no ¢l
tinguin i vulguin continuar un procés formatiu.

Respecte a la giiestié del titol no entrarem ara a discutir-la, perod
cal tenir present que no tenir-lo pot significar una certa mort social, ja
que sensc ell no es pot accedir a cap estudi reglat (ni tan sols de for-
maci6 professional) i no esta prevista la manera de recuperar les pos-
sibilitats de tenir-lo. En la practica, els nois i noies que no aprovin
’ESO quedaran en pitjor situacié que en ’actualitat, perqué avui po-
den obtenir, encara que sigui amb repeticions, el titol de FP-1 i tenir
possibilitats posteriors de seguir dintre del sistema.

Perd cl disseny sobre qué fer en els dos dltims anys de la secunda-
ria obligatdria té a veure especialment amb com s’organitzin i on els
PGS. Perd aixo segueix avui a les beceroles. Dadaptabilitat en el segon
cicle de I'ESO pot ser extraordinaria si té com a objectiu basic fer de
pont, preparar per a una formacié de tipus ocupacional posterior,
lligada directament a I’accés al treball. Si no es pot definir aquesta
adaprabilitat i diversitat en funcié del PGS és molt probable que tan
sols estem ajornant moltes de les dificultats actuals un parell d’anys,
refor¢ant 1 esquingant els conflictes.

12.2.4 Escola especial: ni parlar-ne

Abordant les adaptacions de ’escola ordinaria, hem de parlar, fi-
nalment, d’una proposta sempre temptadora i sempre nefasta: ’esco-
la especial segregada (en aquest cas I’escola especial d’ESO). Séc
conscient que ni "administracié educativa en general ni moltes esco-
les en particular estan avui en disposicié de tenir presents aquests
adolescents 1 de fer les experiéncies, les adaptacions i els esforgos ne-
cessaris per tal d’acollir-los. La temptacié de definir-los com un col--
lectiu problematic uniforme, necessitat d’educacié especial i de recursos
especials, és ja antiga i sempre es presenta com la més facil i, enganyo-
sament, millor per als nois i noies.

Quan parlem d’educacié basica, d’ensenyament obligatori, estem
parlant —com ja hem repetit— de dret basic a uns minims culturals i
socials adquirits per la via normalitzada de la integracié. S6n poques
les excepcions possibles (en gran mesura determinades per les carac-
teristiques dels recursos disponibles) i mai no sera el cas dels adoles-
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cents amb dificultats socials (que no han estat mai ni una categoria
educativa ni terapeutica especifica). Ha de treballar-se buscant fér-
mules educatives complementaries 1 interelacionades amb I’escola or-
dinaria, formules que poden ser transitories 1 evolutives cap a la
integraci6 (de la mateixa manera que es va fer amb la generalitzacio
de ’EGB), pero de cap manera una via especial, per a nois préviament
definits i etiquetats, 1 tan sols per a ells,

A aquesta i a d’altres giiestions ens referfem en resumir a I'inici del
capitol el significat minim d’escolaritzacié obligatoria en el segon ci-
cle de P’ESO, destacant la no renancia a estar adscrit a una escola
concreta, propera a l'entorn familiar 1 estar en la mdxima interaccié
possible amb la diversitat de nois i noies de la mateixa edat que seguei-
xen l'escolaritzacié, és a dir, sensc adscripcions a cap categoria de
handicap o conflicte. Ans al contrari, el que si que cal recuperar és
una altra linia de propostes cspecials: la de considerar la diversitat de
cada barri, la de reconéixer que cn alguns I'escola i I'educacié han de
ser veritables instruments de compensacid social 1, per tant, acceptar
que les escoles d’aquests barris poden ser diferents, funcionar de ma-
nera diferent, tenir recursos diferents (per qué van desapargixer, qua-
si sense néixer, les escoles d’acci6 especial?). La diversitat d’adolescents
i de les seves dificultats socials no necessita escoles d’ESO especials,
requereix escoles arrclades al medi que puguin endegar projectes edu-
catius prou flexibles, compartir l procés educatiu d’algun d’ells amb
d’altres professionals i recursos.

12.3 PROPOSTES DE TRANSFORMACIO

Perd, si d’alguna manera hem de pensar en el futur, també és a
partir de les possibles transformacions de les aules taller ja existents.
Les que poden, no es plantegen la scva desaparicid, sense més ni més,
com si ’escolaritzacié obligatoria hagués acabat amb totes les raons
de la seva existéncia. Elaboren propostes creatives que possibilitin
Iaprofitament del scu bagatge educatiu i la permanéncia d’una aten-
ci6 adequada als diferents adolescents que tenen dificultats i que les
expressen a partir de tensions i conflictes amb el sistema educatiu.
L’ESO crea un marc diferent d’influéncia educativa i les aules taller
han comencat una reflexié que duu al replantejament dels seus ser-
veis®?.

52 A P'inici del curs 95-96 es van produir diversos espais de debat sobre cl rtema, iun
grup va constituir una coordinadora per debatre la situacié amb els diferents departa-
ments de la Generalitat. Producte d’aquest grup és el document “Les aules-taller da-
vant la reforma educativa”. Barcelona 1596.
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Durant el temps de realitzaci6 d’aquest treball els diferents profes-
sionals amb qui hem mantingut dialegs i debats vivien una situacié
contradictoria entre la crisi de final d’una etapa i el plantejament —a
vegades utdpic, a vegades realista~ de noves propostes de furur. Es
tracta de professionals que valoren la influéncia educativa de la seva
experiéncia i formacid, que continuen considerant-la 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 contradiccions i dificultats de qué parlavem en revisar la historia i
la seva realitat. En I"ambit municipal moltes aules ja havien desapare-
gut i les existents topaven amb la seva soledat i mala ubicacié, sense
suport ni recursos. Les d’iniciativa social estaven marcades per les
obligacions del financament i ,conseqiientment, carregades de deter-
minades tipologies de nois i noies, en procés de desarrclament i des-
vinculacié del barri, del territori. Unes i altres marcades, com déiem,
per I’abséncia d’una proposta de relaci6 entre recursos, lligada a pro-
grames d’acci6 sobre el territori.

s per aixo que no totes les aules poden derivar cap a les mateixes
propostes, ni escollir entre les que serien més idonies. Lencaix insti-
tucional o la inviabilitat econdmica les bloquegen. A més, les inexis-
tents o dificils relacions amb Ensenyament (en els diferents nivells de
I’Administracié) no han permés fins ara obrir els camins de col--
laboracié imprescindibles. Fins i tor les experiéncies ja fetes en el si
d’una escola es veuen abocades a la desaparici6.

La gent, I’experiéncia i els recursos de les aules taller, en relacié
diversa amb la institucié escolar, poden ajudar a la reconversié de
I’escola per a acollir la diversitat, prestar serveis complementaris perd
necessaris a una escola d’adolescents, exercir férmules d’educacié
compartida. Tot menys desaparéixer o continuar sent un recurs alter-
natiu en el qual col-locar nois i noies que I’escola secundaria no vol
tenir.

La transformacié de les aules taller, en funcié de les caracteristi-
ques de cadascuna, podriem dir que evoluciona cap a quatre o cinc
grans tipus de propostes que, a la vegada, inclouen diversitat d’actua-
cions. Totes clles actuacions envers els adolescents, que o ja ho estan o
és necessari planificar 1 organitzar.

12.3.1 Potenciar el centre obert, ’espai d’acollida adolescent
Com indicavem en el capitol 4, per un canté I’espai de trobada, el
centre obert minim, havia estat en I’origen de les aules. Per Ialtre,

I'acollida dels adolescents en els seus temps morts era en I’actualitat
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una de les actuacions més novedoses. Quan les aules estan integrades
en recursos més amplis es poden fer plantejaments com el d’ampliar
el que eren centres oberts, prioritiriament infantils, cap a I’adoles-
ceéncia, o reforgar ’espai d’acollida adolescent que ja existeix.

A partir de convertir-se en un espai de referéncia per als adoles-
cents del barri, podriem dir que es pot establir una relacié amb les
escoles d’ESO de la zona i oferir un conjunt de serveis complementa-
ris, destinats a millorar les possibilitats de la seva accié educativa i
pal-liar les dificultats dels adolescents. Entre les actuacions a fer hi
hauria:

* ocupacié positiva del temps lliure, 1 millorar indirectament el

temps d’obligacions escolars

¢ scguiment educatiu individualitzat complementari (centrat en

el temps no escolar), amb aportacions als tutors per a les adap-
tacions curriculars

* activitats complementaries de reforg escolar

¢ oferta de credits (disseny 1 realitzacié) variables i de sintesi (es-

pecialment manipulatius, actius i de relacid) a realitzar pels nois
i noies en contextos no escolars, perd en horaris académics.*

Seria la formula de convertir-se en un espai adolescent, que vol
integrar-se en una accié planificada sobre els adolescents d’un terri-
tori, actuant de manera complementiria a I’escola 1 altres mstituci-
ons. Requerira la redefinici6 del centre obert (programes, horaris,
professionals, etc.) i ’extensié de les experiéncies acumulades per "aula
als preadolescents de 121 13 anys.

12.3.2 Evolucionar cap a la formaci6 post-obligatoria

Una altra direccié de transformaci6, determinada en part pels re-
cursos que tenen (maquinaria, espais, professionals, etc.) apunta cap
a la formacié que ha de produir-se en acabar I’ESO. Seria fer, en part,
el que ja es feia perd amb nois i noies dos anys més grans. Les dues
linies d’acci6 serien en els proxims anys la formacié ocupacional i els
programes de garantia social (PGS).*

En els cas de la primera, algunes aules ja feien, en part, aquestes
activitats. Tant si ho feien com si comencen, poden aportar elements
didactics i d’acompanyament que sovint sén absents quan la formacié

33 Algunes d’aquestes ofcrtes de serveis ja es donen. Les hem trobades, per exem-
ple, a Bellvitge com a col-laboracié entre «Esclat» i el Curs d’aprenentatges professio-
nals de Pescola Joan XXIIL

34 En alguna instituci6, Ensenyament comenga a recongixer els seus cursos com a
PGS.
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ocupacional esta dissenyada des dels departaments de promocié eco-
nomica o treball. Alhora, poden ajudar a I’adaptacié real d’aquesta
formacié als col-lectius amb especials necessitats.

Els PGS estan, com ja hem dit, totalment per definir i, no sabent,
no se sap ni el seu grau de relacié amb I’escola. Raonablement, els
professionals de les aules serien cls quc estarien en immillorables con-
dicions per a definir PGS pensats per als diversos tipus de nois i noies
amb dificultats socials. La seva experiéncia perd, haura de posar-se en
relacié amb la dels que, aquests darrers anys, han posat en marxa
programes de transicié al treball (PTT) i programes de nivell 1 en
determinats barris i escoles.

Malgrat tots els esforgos és molt probable que, a moltes escoles
d’ESQ, el que s’acabi fent és ajornar una mica més d’un any I'abandé
definitiu de I’escola per part d’alguns dels nois i noies de qui estem
parlant. En aquest escenari, les aules el que farien és plante]ar-se acci-
ons de setze anys en amunt, perd repescant nois i noies de més de
quinze, en situacid de no retorn a 'escola, abans de la total conflictu-
alizaci6 educativa i social. Nois i noies que, en teoria, encara haurien
de ser a I’escola perd que comengarien abans altres recorreguts for-
matius més proxims als del treball, similars als que els correspondria
fer un mesos més tard. Laula taller s’acosta aixi a un model més do-
minat per la transicié juvenil al mén del treball, perd manté certes
capacitats de repesca d’alguns adolescents ja inviables en el sistema
general.

12.3.3 Serveis pont i aules adscrites

Alguna aula amb pocs recursos ha pensat en opcions limitades,
destinades especialment als nois i noies de Paltim curs d’ESO. Es trac-
ta d’una actuacié —incorporable a les dues anteriors— que pretén d’una
manera primordial evitar la total sortida dels circuits formatius que
pot produir-se en una part dels nois i noies que fins ara eren a les
aules taller, en I'altim any d’escola.

La seva proposta és elaborar i realitzar un o diversos crédits varia-
bles pensats per a apropar els nois i noies a les possibilitats de la for-
maci6 ocupacional i del PGS, fent una funcié d’orientacié, motivacié,
creacié d’expectatives i acompanyament fins a les noves ofertes edu-
cativolaborals que se’ls obren en acabar —com sigui- I’ESO al munici-
piila comarca. La realitzacié seria conjunta amb Pescola, dins i fora
de ’aula, amb nois i noies de quinze anys.

Una solucié molt diferent que, en part, deixaria lcs coses com cs-
tan ara, seria la conversi6 de les aules taller en aules adscrites a algun
centre escolar de secundaria. Es a dir, convertir-les en una prolonga-
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¢i6 legal d’un centre d’ensenyament. La proposta pot ser rclativament
factible, pero té totes les possibilitats de convertir-se, de facto, en una
escola especial annexa, que no influcix en res en la marxa general del
centre ordinari i que acull el col-lectiu dels no volguts per ningg, in-
closos els de I’escola de referéncia. Seria una salvacié formal dels prin-
cipis legals i una adulteracié dels principis i criteris de fons.

La Comissi6 d’Aules Taller va fer aquesta proposta, d’una manera
més matisada, en els termes segiients:

“Linies adaptades, vinculades a un centre ordinari &’ESQO, en régim
de concert educatiu

Pensem que és la via més propera a Pesperit i la lletra de la LOGSE:
seria reconvertir les Aules Taller en linies adaptades vinculades a un centre
d’ESO.

En elles, es podrien oferir les adaptacions curriculars i els recursos es-
pecialitzats adequats a les necessitats educatives diverses que presenten
aquests adolescents, i que el centre ordinari, per la propia situacid d’aquests
nois amb problematica psicosocial, no pot oferir-los.

Haurien de ser els propis centres escolars, conjuntament amb Falumne
i els pares, els qui valoressin Poportunitat de derivar un noi a aquest servet.
I caldria que bi bagués una coordinacié continua entre el centre ordinari i
aquestes linies adaptades™®
Tot 1 aix0, aquesta proposta tan sols seria temporalment accepta-

ble en barris molt degradats (al casc antic de Barcelona se n’ha auto-
ritzat una experiéncia), en estreta relacié amb una escola molt propera,
que fa diverses adaptacions en funcié d’un projecte de zona i amb
d’altres propostes d’atenci6 educativa flexible dintre de Pescola.

12.3.4 Recurs de suport a Pescolaritzacié durant 'ESO

Amb la pretensi6 de preservar aquell conjunt de criteris sobre ’es-
colaritzacié obligatdria, que destacavem a I'inici del capitol, alguna
aula ha fet propostes que podrien situar-se dins del que es podria
anomenar “escolaritzaci6 compartida”, o “educacié compartida”, entre
dues institucions. El punt de partida de la proposta —centrada sempre
en un territori— és la necessitat d’executar accions de compensacié
educativa sobre col-lectius del barri especialment desafavorits i con-
flictualitzats. Accions que I’escola no podra fer si no compta amb re-
cursos externs, amb intervencions educatives complementaries que
interactuin amb les que s’ofereixen en el propi centre.

La base de la proposta, adrecada als adolescents amb especials
necessitats 1 conflictes, dintre dels projectes institucionals dels serveis

55 Comissié d’Aules-Taller. “Les aules-taller davant la reforma educativa”™ Barcelona.

1996.
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socials i educatius de la zona i de les escoles de secundaria implicades,
tindria els elements segiients:

- adscripci6 i consideracié de tots els adolescents com a alumnes

del centre

— assignaci6 de tutor escolar encarregat del seguiment educatiu

com un alumne més (amb més dedicacid)

— participacié de I’alumne en una part important de les activitats

educatives del centre (pertinenca real als grups corresponents)

— participaci6 en les activitats socials i culturals del centre

— realitzaci6é d’una part de la formacié a partir d’activitats (cre-

dits) dutes a terme fora de ’escola, a I’aula taller, d’acord amb
la ldgica i la metodologia fins ara emprada en aquest recurs

— tutoria compartida amb I’educador de ’aula

— disseny conjunt tutor, escolar-educador i aula de les adaptaci-

ons curriculars de cadascun dels nois i noies implicats, aixi com
del scu I’itinerari personal d’inserci6 social

— suport en el seguiment del conjunt del cas per part de 'educa-

dor (o un altre professional) d’atencié primaria.

En el projecte de reconversié de I’aula de Badalona, es descriu aixi
aquesta proposta:

“Proposem que per a elaborar aquests ACI (adaptaci6 curricular
individual), els centres puguin comptar —quan sigui adient— amb un
recurs situat 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 estaria marcada pel seguiment individualit-
zat de 'alumne, de manera compartida entre el tutor del centre educa-
tiu i educador del recurs extern connectat a la xarxa d’atencié primaria
de la zona.

També de manera coordinada s’ha d’arribar a un consens amb
Palumne per a 'acompliment de compromisos que s’establiran a par-
tir de I'abordatge de I'itinerari formatiu adequat a cadascit.

El fet d’oferir un recurs extern al centre educatiu, i comptar amb
un espai que modifica la imatge d’institucionalitzacié, amb un con-
text de treball portar a terme per educadors especialitzats, permet pre-
sentar i treballar les intervencions educatives en un marc i des d’una
optica que permet alumne situar-se de manera diferent i participar en
el seu procés formatiu lliure de la carrega de la institucié escolar.

Les propostes formatives que ofereix el recurs extern, a través de
tallers, cal que siguin validades a efectes académics com a crédits vari-
ables per tal que siguin incorporables a PACI amb la mateixa conside-
racié que els altres que es puguin fer en el propi centre.

El fet de situar-nos en I'oferta de crédits variables, queda validat
pel Decret 75/96 de S de mare, d’ordenacié d’aquestes unitats de pro-
gramaci6 a I'ESO, on s’explicita que “I’objectiu principal, és atendre
la diversitat de Palumnat pel que fa als seus interessos, motivacions i
capacitats”.
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Per queé la férmula de crédits variables?

* per la seva validesa académica, dins el curriculum ordinari

* perqué la interacci6 amb el centre normalitza el recurs

* perqueé l'assignacié horaria de 35 hores per a cadascti permet
organitzar intervencions educatives modulars

* perqué es preveuen crédits d’iniciacié i orientacio en especial aten-
cié als de caracter professional

* perqué la metodologia proposada per a alguns té caracter inter-
disciplinar i per tant permet un enfoc globalitzador

* perqueé I'agrupacié de crédits en els tres ambits regulats pel de-
cret abans esmentat permeten I'acompliment de les finalitats re-
lacionades amb els objectius generals de I'etapa.

Els tallers que per la dotacié i professionals existents estem en con-
dicions d’oferir, es poden situar en:

» ambit cientific i técnic: dins de la tecnologia s’hi pot situar el

taller de fusteria.

» ambit d’expressié: hi situariem el treball d’artesania, amb el
coneixement i 'aplicacié de diferents técniques visuals i plasti-
ques.

 ambit d’humanitats: projectes de recerca sobre temes propis dels
eixos transversals, com per exemple: salut, civisme, resolucié de
conflictes...

Per tal d’optimitzar la utilitzacié del recurs, com a suport a l'esco-
laritzaci6 obligatoria, cal pactar amb els IES un procediment metodo-
logic que englobi:

1. Perfil optim dels alumnes per a 'aprofitament del recurs.

2. Caracteristiques per a la inclusié d’un taller o més d’un en el

disseny d’un ACL

3. Procediment per al seguiment individual i tutoritzacié de I'alumne
de manera compartida.

4. Pacte amb alumne dels compromisos, 'acompliment dels quals
és la seva responsabilitat.

5. Reflectir litinerari formatiu, en un contracte acceptat per I'alum-
nela, la seva familia, el centre educatiu i el coordinador del re-
curs.

6. Definir les pautes d’interacci6 professional entre I'IES i el recurs,
assignant a cadascti les funcions a desenvolupar per a 'acompli-
ment de Iobjectiu comit.™®

Es tracta per tant d’un recurs complementari de ’escola secunda-
ria obligatdria. Laula, o el centre obert, son recursos per a adoles-

56 Avantprojecte de Reconversié del Centre obert/ pretaller de Sant Roc en un
recurs de suport 2 'ESO. Badalona.

128



cents escolaritzats d’una manera flexible i diferent, en seguiment com-
partit i globalitzat pel tutor del centre, ’educador de I’aula i ’educa-
dor (o un altre professional) de ’atenci6 primaria social de la zona.
Ladolescent esta lligat institucionalment als dos recursos, d’una ma-
nera flexible, i alternant perfodes i situacions de dominancia d’una o
altra influéncia. Si la coordinacié funciona adequadament, han d’as-
sajar-se actuacions d’educadors de I’escola en ’espai de ’aula taller i
dels educadors de I’aula a I’escola.

Aquest tipus de propostes han comencat a ser assajades experi-
mentalment cn casos concrets i podrien ser-ho d’una manera més
amplia en municipis en els quals encara la implantacié de la reforma
no esta generalitzada i I"aula taller encara funciona en el seu format
actual. S$’és a temps de comengar a fer, si més no, coordinacions expe-
rimentals.

12.4 CESCOLA I ELS EDUCADORS NO FORMALS

La major part dels plantejaments que hem exposat, tant de trans-
formacio de ’escola com d’adaptacié de les aules taller, comporten la
construccié d’unes noves relacions entre la institucié escolar i els re-
cursos educatius i socials del territori, 1 viceversa (una part d’aquest
nou sistema de relacié I’hem sistematitzada a I’apéndix). En primer
lloc caldra treballar la construccié d’un discurs comti, o com a minim
més proxim, que permeti analitzar les dificultats dels adolescents d’una
manera similar i descriure conjuntament quines sén les caracteristi-
ques, les necessitats i les possibilitats educatives de la part del conjunt
d’alumnes especialment diversa. Potser aixi s’aturar la discussié so-
bre si aquests nois i noies sén de benestar social o d’ensenyament, i
s’acceptara que sén uns adolescents més, en procés educatiu, que ne-
cessiten compensacions educatives i flexibilitat en les respostes.

Algunes de les propostes de treball requereixen també espais de
coordinacié i actuacions conjuntes (des del procés d’estudi del cas i la
inclusié en determinades activitats, a la discussi6 de la seva evolucié).
Perd també la revisi6 de les formes d’actuar dels treballadors del soci-
al envers I’escola 1 la introduccié en el scu espai, en el seu ambit, de
professionals de I’educacié no formal o similars.

Un dels temes a aprofundir sera el reposicionamet dels educadors
socials de les UBASP respecte a I’escola secundiria. Laltre, buscar
formes practiques per tal que els educadors i educadores de les futu-
res “aules” taller accedeixin a I’escola, sigui coneguda la seva presén-
cia i puguin connectar amb els alumnes dels quals s’ocupen d’una
manera normalitzada. Cal plantejar-se d’una manera rigorosa qué
poden fer els diferents professionals educatius no formals a I’escola i
quins han de ser els seus procediments de treball.

129




Com es fa I"'acompanyament educatiu d’un adolescent que no vol
ser a I’escola, dins I’escola? Qué vol dir fer el seguiment intensiu d*un
adolescent de carrer que ara és a I’escola? Probablement deu voler dir
coses com ara discutir I pactar les adaptacions curriculars, aconseguir
el scu compromis, negociar i discutir la solucié de conflictes, frenar la
seva tendéncia a "autoexpulsio i la de Pescola a perdre’]l de vista,
gestionar ’absentisme i la remotivacid,... D’altra banda, a I’escola haura
de superar-se, per a bastants nois i noies, la idea de curriculum, i
incorporar-la en la de projecte individualitzat o en la d’elaboracié
d’un itinerari d’incorporaci6 social.

Tanmateix, els educadors i educadores no formals es trobaran, en
la implantacié de la secundaria obligatoria, amb dos tipus de perso-
natges. D’una banda nois i noies als quals ells o altres professionals
presten atencid, per multiples motius, i que han de ser a ’escola, per
als quals han de gestionar la manera adient de ser a I’escola. D’una
altra, adolescents que sén a ’escola perd que la seva situacié és limit,
que necessiten altres abordatges que no siguin escolars, que amb faci-
litat poden convertir-se en “clients” seus de carrer, una part dels quals
constitueix els nous adolescents de carrer.

Aquest canvi de rumb pressuposara una preocupacié del sistema
de serveis socials per als adolescents que ara no tenen. Aix{ mateix,
compeortara també la renovacid de programes com ara els d’absentis-
me escolar, o la introduccié de métodes de treball com 'acompanya-
ment en els processos d’insercid, per posar dos exemples.

Potser les dificultats més extremes apareixeran per als professio-
nals de les xarxes especialitzades (Justicia, Benestar Social, salut men-
tal...). No podran derivar en qualsevol moment, a un recurs especific,
als adolescents amb els que treballen, ni coordinar-se amb multiples
escoles 1 saturar-les encara més amb ’entrada de nous professionals.
Hauran de refer les seves relacions (i viceversa) amb [’atencié prima-
ria i encaixar adequadament els processos de seguiment, acordant quin
dels diferents educadors assumir la tutoria de la globalitat.

Hem parlat poc en el text dels diferents professionals que deriva-
ven els adolescents cap a les aules taller, perd sén tots, tant els esco-
lars com els assitencials. A més, una bona part venia de demandes de
les propies families. Probablement, tot aixd no podra anar ara canalit-
zat directament a I’escola i1 haura de pensar-se en grups de treball i
férmules mixtes, de manera que els nois i noies no es quedin sense
resposta i ’escola pugui treballar d’'una manera raonable.
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13. Apéndix: eixos basics d'un
programa de relacié municipal
amb les escoles de secundaria
obligatoria

Si alguna realitat posa de manifest I’experiéncia de les aules taller
és la profunda i inevitable relaci6 entre adolescéncia, escola i territo-
ri. No n’hi ha prou amb exigir a I’escola una preocupacid seriosa pels
adolescents del barri, del poble en el qual és. No es pot exigir que, a
més, ella sigui I’Gnica institucid, 1’anic espai educatiu, per als nois i
noies adolescents, que s’encarregui sola de tots, 1 a tots els efectes.

No es tracta de reclamar aqui majors competéncies per a I"admi-
nistracié local en matéria d’ensenyament secundari. Tan sols es tracta
de posar de manifest que I’escolaritzacié obligatoria ni és ni pot ser
I"inica mesura d’atencié als adolescents que la societat pot oferir. Cal
recordar que pel fet que hagin d’anar a escola no es converteixen
automaticament en estudiants ni en estudiosos. Insistir en el fet que,
per un cantd, la seva vida no passa per ’escola i, per un altre, que sén
subjectes escolars, que 'escola és un dels principals territoris adoles-
cents.

Si els adolescents sén profundament diferents segons el medi; si
I’escola hi ha d’estar arrelada; si és clau que hi hagi una autonomia de
centre per arespondre a la diversitat; si per a poder connectar amb cls
nois i noies adolescents és imprescindible anar als seus territoris i I'es-
cola n’és un; si, finalment, no podem delegar la cura total dels adoles-
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cents a 'escola... aleshores sembla bastant raonable que de la manera
més proxima, a nivell local, I’Administracid treballi conjuntament amb
els educadors i educadores de secundaria per tal de fer possible I'edu-
cacié a la segona etapa educativa de la vida.

Per tltim, la poblacié que acudeix a les aules taller representa una
part de I’'adolescéncia amb especials necessitats educatives i en situa-
cions de confusié i crisi en el seu itinerari de transicié. Una poblacio
que, com s’ha assenyalat, entrara en el conflicte definitiu i I'exclusié
si no és atesa adequadament durant aquest procés evolutiu. Es per tot
aix0 que cal que els poders locals pensin en els seus adolescents i
planifiquin politiques pensades per a ells i elles, tenint present ’escola
1 a partir d’ella.

Les pagines segiients sén tan sols una mena d’index ampliat del
conjunt d’accions 1 ambits que podrien formar un programa raonable
de relacié entre el poder i els recursos i serveis locals i escola secun-
daria. De cadascun tan sols se n’apunten unes idees.

Per a fer possible experiéncies educatives com ara les de les aules
taller hem de posar de manifest que el futur més proxim de ’escola
secundaria i el municipi (amb els scus adolescents) esta fortament lli-
gat. Hi ha tres escenaris possibles, amb les seves consegiiéncies. El
primer, molt habitual perd catastrofic, seria aquell en el qual tothom
passa dels adolescents amb dificultats. Els adolescents no existeixen si
no és com un problema. El resultat és, en primer lloc, uns pares i
mares d’adolescents (d’alguns d’ells) més o menys angoixats davant
del procés evolutiu dels seus fills i filles, en un context vital que po-
driem afirmar que és ple de riscos. L, en segon lloc, un grup important
d’adolescents ficats en recorreguts vitals erratics i, alguns més, en si-
tuaci6é d’exclusié, definitivament incompatibles amb futurs aprenen-
tatges.

També podem trobar-nos unes escoles de secundaria moderada-
ment preocupades pels nois i noies adolescents que hi ha al’aula, que
es relacionen amb cls recursos municipals de manera puntual, en de-
manda de solucié per a casos extrems. Perd, en general, quan s’arriba
a produir la intervencid, els nois i noies ja sén proxims a ’exclusié, si
més no escolar, i molts ja no s6n reintegrables a la dinamica de Pes-
cola.

Es clar que, finalment, també és possible un tercer escenari de
relacions en el qual Pescola 1 el municipi defineixen conjuntament les
seves estratégies envers els nois i noies adolescents del territori i les
van construint d’una manera progressiva. Es pensant en la construc-
ci6 d’un marc d’aquestes caracteristiques que he ordenat les propos-
tes d’aquest text.
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13.1 PROPOSTES PER A UN PROGRAMA

1) Inici i final

Les accions conjuntes possibles son de diversa indole. Totes elles
tindrien com a objectiu evitar la pérdua d’efectius en els perfodes de
canvi i transici6, és a dir, en el pas de la primaria a la secundaria i el
periode de sortida de I'escolaritzacié obligatoria.

Aixi, a ’inici de I’ESO, estem parlant de temes com:

* la distribucié coherent de la matricula per a evitar biaixos d’una

o una altra tipologia d’adolescents

* adscripci6 de centres de primaria i de la facilitacié del traspas
de la informacié necessaria.

Al final, es tracta de connectar I’escola amb recursos formatius
laborals i de transicié de I'escola al treball. Linies de accié pos-
sibles son:

« planificacié i organitzacié dels Programes de Garantia Social
necessaris

* definici6 de les politiques de repeticié

* actuacions de motivacid, orientacié i repesca d’adolescents des-
penjats del sistema al final de ’ESO

* planificacié i organitzacié de la formacié ocupacional per a jo-
YEs

2) Dinamitzaci6 educativa

No hi ha una excessiva tradicié de relacions i suport a la tasca
educativa didria en els centres de secundaria per part dels ens 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’escola esdevingui 1til i no conflictiva per a la majoria dels adoles-
cents, obliga a pensar raonablement com hauria de ser, encara que
només sigui d’una manera complementaria 1 substitutoria, estimulant
que d’altres instancies ho facin.

Una gran part de les accions necessaries son en la linia d’assegurar
Iefectivitat de I'autonomia de centre i el seu arrelament en ¢l territo-
ri, a partir del seu coneixement i del dels nois i noies adolescents.
Diriem que es tracta d’ajudar a fer possible el fet educatiu, que sigui
possible per a la diversitat d’alumnes i de situacions. Per exemple:

* assegurar cls components territorials en la formaci6 del profes-

sorat; facilitar la seva posada al dia en el coneixement dels con-
textos adolescents i de la seva evolucié
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* facilitar el suport als educadors i educadores per tal que pugin
reflexionar sobre la seva prictica educativa, per poder analitzar
les seves relacions amb els adolescents del territori

* facilitar el suport per dissenyar estratégies adequades cn la re-
solucié dels conflictes

° estimular 1 assegurar una amplia oferta de crédits 1 activitats
variables, que tinguin a veure amb els interessos i necessitats
dels alumnes, que responguin a la possibilitat de construir cur-
riculums adaptats a les necessitats

* crear 1 compartir propostes de recursos educatius complemen-
taris per als nois i noies amb especial tensié amb I’escola

* ajuda a ’equip educatiu i a la seva gesti6 de ’escola en relacio
amb la comunitat

3) Politiques de joventut

Raonablement, les propostes de politica de joventut en un munici-
pi han d’incorporar accions adrecades als adolescents®. Si és aixi,
com que els nois i noies adolescents s6n a les escoles una part impor-
tant ha de fer-se a partir dels instituts de secundaria. Des d’una altra
perspectiva, cal destacar que el suport a la secundaria no és sols i
estrictament en relacié amb activitat académica. Al contrari, es trac-
ta de facilitar el fet académic amb moltes altres activitats culturals i
vitals que puguin ser utilitzades pels educadors i educadores, quc es
facin a P'institut, o pensant en Pexisténcia de 'institut. Les propostes
poden ser multples. Per exemple:

e dissenyar, planificar i posar en marxa les activitats culturals i

esportives Jocals tenint presents els instituts

e dissenyar programes especifics culturals i esportius per a fer en
els instituts

* dissenyar programes de dinamitzacié dels i de les adolescents
dins de I’escola (programes per a fomentar la participacié, per a
estimular el propi moviment dels alumnes, ...)

« dissenyar i posar en marxa adaptacions i programes de recursos
externs per a dur a terme dins de I’escola (activitats dels centres
d’orientaci6 sexual, dels serveis de salut, de les organitzacions
de solidaritat, etc.)

57 Alguns suggeriments en aquest sentit poden trobar-se en el programa «Ser jove
Sabadell, Sabajove». Ajuntament de Sabadell 1993. Igualment a FUNES ].: “La anima-
cidn socio-cultural en la juventud”. En el llibre “Animacion socio-cultural” de J. TRI-

LLA (Coord.) Ed. Ariel. Barcclona 1996.
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Lobjectiu principal és enriquir la vida escolar, fer possible que
serveixi al procés de socialitzacio adolescent, facilitar algun element
d’interés a la majoria d’alumnes que els eviti I’abandé.

4) Atencid primaria social i escola secundaria

A tots els municipis —amb condicions quantitatives i qualitatives
diferents— hi ha politiques socials d’atencié primaria, que tenen com
a element definidor un territori, i que s’ocupen del benestar basic
d’una comunitat. La implantaci6 d’una etapa d’escolaritzacié obliga-
toria fins als 16 o 18 anys podria comportar la modificacié d’algunes
estratégies d’intervencid, si més no de les que afecten els adolescents
iles seves families. Cal recordar que a les unitats d’atencié primaria hi
ha educadors especialitzats que tenen al seu carrec el seguiment d’ado-
lescents que ara hauran d’anar a I’escola. Entre les qiiestions a redefi-
nir i desenvolupar cal destacar:
* la construcci6 d’espais de coordinacié 1 intercanvi d’informacié
i criteris entre els recursos de serveis socials i I'escola

e la coordinaci6 i ajuda miutua entre els professionals que fan
educacié no formal dels adolescents i I’escola; la coordinacio
per a fer el seguiment educatiu, per a la motivacié i la construc-
ci6 del seu curriculum, del seu itinerari d’incorporacié social

* la forma de prestar atencié als adolescents que ho necessiten,

dins de la mateixa escola

¢ I’accié conjunta sobre les families

¢ el seguiment conjunt dels adolescents que puguin utilitzar re-

cursos pont (com ara els descrits com a substituts de les aules
taller)

* la definici6é de nous programes d’absentisme

e la implicacié de I’escola en el treball comunitari

L

Moltes d’aquestes accions requeriran, perd, una coordinacié ade-
quada entre serveis de 'ajuntament, o el Consell Comarcal, o com ara
ensenyament, serveis socials, promocié econdmica, ¢tc...
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14. Annex

Alguns exemples d'arees de formacié i activitats diaries
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DISTRIBUCIO D'ASSIGNATURES

PRIMER CURS

Llengua

Hores setmanals

Matematiques
Tecnologia

Tutoria

Educacié Fisica

Natacid

Taller d'Informatica

Taller de Dibtix v

Taller de Teatre

Taller d’Tmatge 1 SO coeeerereereereesereemseeeseen.

Taller de Decoracio

[ S B S e S e SN S

Taller de Ceramica

15{'

Taller d'Estudi de I'Entorn ..o

PEI

Lectura eficag

nois

Taller d'Electricitat
Taller de Tall i Confeccié

SEGON CURS

Hores setmanals

3

Llengua
Matematiques

3

Matematiques amb ordinador (ensenyament assistit) 1

Formacié Social

Tutoria
Educacid Fisica

Taller d'Informatica e

Taller de Teatre

Taller d’Imatge i So

Taller d'Estudi de I'Entorn .o

PEI

(R R S S SR T )

Lectura eficac

Taller de Tall i Confeccid ........

Taller de Perruqueria

Taller d’Electricitat 1 Manteniment ..

Taller de Fusta..........

Taller de Mecianica

* Aquests tallers es fan fora de l'escola.
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_ Cruilla 95-96

9'30h - 11'00h

11'00h - 11'30h

11'30h - 13'00h

Fusteria CD

Fusteria

2
Electricitat 2 Electricitat A
| Dilluns Confeccié  2AB | Esbarjo Serigrafia B
Jardineria B Jardineria D
Lampisteria A Lampisteria ~ C
Fusteria AB
| Serigrafia G
| Dimarts Cultura Esbarjo Electricitat D
: Hostaleria 2a
Jardineria 2b

| Dimecres Cultura Esbarjo Esport-piscina
| Fusteria AB
Serigrafia D
| Dijous Cultura Esbarjo Electricitat C
Hostaleria 2b
Jardineria 2a
| Fusteria C D Fusteria 75
| Serigrafia 2 Electricitat B
| Divendres Confecci6  2AB | Esbarjo Serigrafia A
Jardineria A Jardineria C
Lampisteria B Lampisteria D
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HORARI

Dilluns Dimarts | Dimecres Dijous | Divendres
9/9'50 T , 3 T isic
¥ iy Infor Catala X E. Fisica
. , L - ; L
9'50 /1040 L matica Sanitat L Llengua
1040/ 11 D E § C A N S§
11/12 ER* CREACIO® RA ER* Mecanografia
12/13 Martemariques Socials DIO Marcmatiques | Assemblea

* Aquest és el taller especific, PERRUQUERIA, ARTS GRAFIQUES O ELECTRICITAT, segons
el que cadascii hagi escollit.

*' En aquest cas, Informatica tenia una durada de 1,30h i Creacié també, cs feia el descans
abans del que marca la taula d'horaris, per a poder tenir una hora sencera de Socials, de 12 a

13h.

Aquest ha estat I'horari base per a ambdos cursos, i ’alternaven les classes de formacié perqué
no coincidis el professor.

B. Horari

Dilluns Dimarts Dimeeres Dijous Divendres
930-10,15 Grup 1 Serigrafia Llengua Eleciricitat Llengua Assembl
9,30-10,15Grup2  Cuina Mates Serigrafia Mates Assembl
9,30-10,15 Grup 3 Fusteria Serigrafia Cuina Fusteria Informitica
9.30-10,15Grup4 ~ Mares Form. Soc. Lab.  Fusteria Scrigrafia Mates
10,20 - 11,05 Grop 1 Scrigrafia Mares Elecrricitat Form. Soc. Lab.  Informitica
10,20- 11,05 Grop 2 Cuina Llengua Serigrafia Llengua Form. Soc. Lab.
10,20 -11,05 Grup 3 Fusteria Seriprafia Cuina Fusteria Assemblea
10,20- 11,05 Grup 4 Llengua Informitica Fusteria Serigrafia Assemblea
11,30-12,15 Grup 1 Ed. del Cos Cuina Fusteria Form. Soc. Lab.  Fusteria
11,30- 12,15 Grup2  Ed. del Cos Fusteria Elecmicitat Fusteria Informérica
11,30- 12,15 Grup 3 Mates Form. Soc. Lab.  Ed. del Cos Electricitat Mates
11,30-12,15 Grup4  Fusteria Form. Soc. Lab.  Ed. del Cos Cuina Electricitar
12,20-13,05 Grup 1 Ed. del Cos Cuina Fusteria Mates Fusteria
12,20-13,05 Grop2  Ed. del Cos Fusteria Electricirat Fusteria Form. Soc. Lab.
12,20-13,05 Grup 3 Form. Soc. Lab.  Llengua Ed. del Cos Elecmicitar Llengua
12,20-13,05 Grup 4 Fusteria Llengna Ed. del Cos Cuina Electricitat
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REVISIO DE LES ACTIVITATS

AREES DE FORMACIO
[ . \ N [ K i
AREA AREADEFORM. ||
PRELABORAL i CULTURAL BASICA
- Fusteria - Llenguarge
- Electricitar £ Matemitiques
- Serigrafia i
- Cuina |
- Informatica qé

Projectes interdisciplinaris

AREA h AREA DE e
D'EDUCACIO FiSICA h FORM. SOCIAL |
- Ed. del Cos ;E - Form. Social :\
- Sortides, %1 - Assemblees i
P i - Coneixement de I'Entorn }ii

- Dinamiques de Grup

?;i - Convivéncies
: B, ook
L i k“ umnej |

A P R R
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VALORACIO GENERAL DELS TALLERS

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

CURRICULUM 1r NIVELL / Nois

Taller Nombre Hores Educador /
sessions setmanals tallerista

Fusteria 2 39 1 Educador / 1 Tallerista
Electricitat 2 3 1 Educador / 1 Tallerista
Ceramica 2 3 1 Educador / 1 Tallerista
Decoracid 2 3 1 Educador / 1 Tallerista
Informatica 1 2 2 Educadors

Aula oberta 2 3 1 Educador

Tema formatiu 1 1.5 1 Educador

Esport 1 2 1 Educador

Expressi6 corporal 1 2 1 Educador

Total 14 23 37% Ratio 1Ed./10-11 nois

63% Ratio 2Ed./10-11 nois

* Tutoria individual (mitja hora cada dia).

CURRICULUM 2n NIVELL / Nois

Taller Nombre  Hores Educador /
sessions setmanals tallerista

Fusteria 3 45 1 Educador / 1 Tallerista
Electricitat 2 3 1 Educador / 1 Tallerista
Cerdmica 2 3 1 Educador/ 1 Tallerista
Decoracid 1 2 1 Educador / 1 Tallerista
Informatica 1 2 2 Educadors

Aula oberta 2 3,5 1 Educador

Cuina 1 1.5 1 Educador

Qrientaci6 laboral 1 1,5 1 Educador

Esport 1 2 1 Educador

Expressié corporal 1 2 1 Educador

Total 14 23 379% Ratio 1Ed./10-11 nois

63% Ratio 2Ed./10-11 nois

* Tutoria individual (mitja 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 temps la ratio és de dos educadors per a cadal0-11 nois.
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AREES DE TREBALL

e st
* Aula Oberta
- Comprensi6 oral i escrita
- Expressi oral i escrita

- Calcul i raonament

- Coneixement de l'entorn
* Informitica

* Decoraci _ : Fuster.ia.
* Ceramica Electricitat
* Dibuix * Costura

* Manteniment

* Expressi6 corporal
* Campaments

* Aula al carrer
* Tema formatiu
* Tutories
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QUADERNS
DE FORMACIO
PROFESSIONAL

EL FRACAS HISTORIC DE LA FORMACIO PROFESSIONAL DE PRIMER GRAUITE MOLT A VEURE
AMB LA COMBINACIO DE DOS! FACTORS: LA IMPOSSIBILITAT LEGAL DE TREBALLAR FINS
ALS SETZE ANYS I LA NECESSITAT DE POSSEIR EL GRADUAT ESCOLAR PER A/ACCEDIR AL
BUP. MOLTS ““FRACASSATS” A'L'EGB'HAN ACCEDIT A LA FP DE PRIMER GRAU SIMPLEMENT
PERQUE NO TENIEN ALTRES OPCIONS. PERO UN CONJUNT IMPORTANT D'ADOLESCENTS
HAN QUEDAT FORA DEL SISTEMA ﬁ:.n‘;ucmlu FORMAL. PER A ATENDRE'LS HAN ANAT
SORGINT ARREU DE CATALUNYA UN CONJUNT DUINICIATIVES EDUCATIVES (AULES TALLER)
QUE, EN PARAULES DE JAUME FUNES, TENIEN EN coMU EL FET DIOCUPAR-SE
D'ADOLESCENTS NO INCORPORARLES Al SISTEMA EDUCATIU REGLAT
EN EL SI D/UN PROJECTE MES GLOBAL BUNTERVENCIO, MITJANCANT
PROCEDIMENTS DE SEGUIMENT EDUCATIU, AMB PROCESSOS
D'APRENENTATGE MOLT LLIGATS A LA MANIPULACIO I LA PRACTICA,
CONNECTATS AME LES SEVES MOTIVACIONS ADOLESCENTS I AME UNA
CERTA PROJECCIO LABORAL.

fiE DIADEQUAR-SE A LA NOVA ESTRUCTURA
£HI LA SEVA VALUOSA EXPERIENCIA.
ON UNA APORTACIO NOTABLE A LA

ACTUALMENT, LES AULES TALLER TENEN §
DEL SISTEMA ESCOLAR, I AQUEST, &
L'ANALISI | LES PROPOSTES DE .JAU
SUPERACIO D'AQUESTS REPTES.

ELS QUADERNS DE FORMACI® PROFESSIONAL INCIDEIXEN EN UN CAMP MOLT AMPLI QUE
ABASTA DES DE LA FORMACIO PROFESSIONAL INICIAL, INTEGRADA EN EL SISTEMA ESCOLAR, FINS
A LA FORMACIO PROFESSIONAL PERMANENT EN L'EMPRESA O EN INSTITUCIONS DEDICADES A LA
FORMACIG OCUPACIONAL.

AMB AQUESTA COL.LECCID - LA PRIMERA DEDICADA ESPECIFICAMENT A LA EORMACIO
PROFESSIONAL A CATALUNYA - VOLEM ESTENDRE EL DEBAT SOBRE AQUEST AMBIT ALS DIFERENTS
AGENTS QUE HAN DE PARTICIPAR EN LA SEVA PLANIFIGACIO, REALITZACIO | AVALUACIO:
PROFESSORAT, TREBALLADORS JOVES | ADULTS, EMPRESARIS, SINDICATS | ADMINISTRACIONS,
LA COL.LECCI6 CONTE ANALISIS D'EXPERIENCIES PEDAGOGIQUES, PROPOSTES DE MATERJAL
DIDACTIC | REFLEXIONS SOBRE PROBLEMATIQUES ESPECIFIQUES DE LA FORMAGI® PROFESSIONAL.
LA SEVA INTENCIG PRINCIPAL E§ PRODUIR MATERIALS QUE SIGUIN UTILS AL PROFESSORAT | QUE,
EN SUMA, CONTRIBUEIXIN A LA REFLEXIO I LA INNOVACIO EN LA FORMACIO PROFESSIONAL.
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