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Introducció


    Un vell món se’ns esmuny entre els dits. Els grups de Face­book, els llibres, els dibuixos animats o les sèries que ens recorden aquell vell món en què vam ser nens i nenes i vam viure la nostra infantesa triomfen més que mai. La nostàlgia ens envaeix perquè som conscients que el món dels nostres fills i filles ja no s’assembla, de cap manera, al d’abans. Fins i tot, en determinats moments d’efervescència tecnològica o de rapidesa desmesurada dels esdeveniments, ens podem arribar a sentir una mica estranys en la realitat actual. Aquests sentiments i aquestes sensacions personals de distància i estranyesa respecte del present han pres cos en les ciències socials, en el debat sobre si els temps que vivim són, com qualsevol període històric, una època de canvis o si més aviat estem immersos en un autèntic canvi d’època. És a dir, ens interroguem sobre si vivim uns decennis en què no sols s’està transformant la realitat del nostre món quotidià, sinó, de manera molt més profunda i radical, les seves regles de joc.


    Han estat diversos els autors que, des dels anys vuitanta, han proposat perspectives que miren de comprendre el nostre present com un canvi d’època que trenca amb les normes, les regles i les lògiques de la modernitat establertes els segles xviii i xix. Així, des de Lyotard, amb la seva idea de la «postmodernitat», fins al recentment traspassat Zygmunt Bauman, amb la seva metàfora sociològica de la «modernitat líquida», des de Beck, amb la seva proposta d’entendre’ns com una «societat del risc», fins a Castells, amb la seva atenció a les xarxes i la tercera revolució industrial que representa Internet, hi ha hagut moltes propostes que han entès que en el present s’està produint un profund canvi d’època.


    Segons la nostra opinió, totes encerten plenament en el diag­nòstic. Les lògiques, els valors, els problemes, les pràctiques, els criteris…, tot el nostre món polític, econòmic, social, relacional, familiar o educatiu està deixant de respondre als paràmetres plantejats durant els segles xviii-xix i desenvolupats durant els últims dos-cents anys. No només canvien les respostes a les preguntes formulades per la modernitat, avui apareixen noves preguntes que no ens havíem formulat mai. I aquesta nova realitat que és el nostre present està demanant a crits canvis pertinents per a la nova època amb què ens toca bregar.


    En l’educació, millor dit, en totes les educacions –l’escolar, la familiar, l’esportiva o la del temps de lleure–, aquest sentiment de desajust entre unes respostes antigues i unes preguntes que han canviat substancialment ens sembla evident. En realitat, des dels anys setanta del segle passat, algunes de les ments més agudes van preconitzar la necessitat de repensar i repracticar les educa­cions des d’uns nous paràmetres. Així, les teories de desescolarització (Illich, Goodman, Reimer…), els informes sobre la reproducció de la desigualtat social a l’escola (Bourdieu i Passeron, Coleman, Plowden…), la proposta del homeschooling (Holt) o la iniciativa de les Ciutats Educadores van néixer en un temps en què ja es parlava de la crisi de l’educació (tradicional) assenyalant la necessitat de noves mirades, noves organitzacions i noves pràctiques educatives a les escoles, els instituts, les universitats, les famílies, la ciutat, etcètera.


    Des de fa un parell de decennis, a Catalunya, després d’uns anys seixanta i setanta de recerca d’educacions alternatives al model franquista, es viu un moment d’ebullició educativa. Han estat i són moltes les experiències familiars, escolars i territorials que miren de comprendre les noves preguntes i d’aportar noves respostes pertinents a la canviant realitat actual. Precisament són aquestes noves experièn­cies educatives les que, vistes en el seu conjunt, ens aporten algunes pistes sobre com tractar les educa­cions en aquest canvi d’època.


    Així, com a element nuclear del llibre, ens apareix una nova perspectiva transversal a totes elles: tota educació requereix el plural per ser conjugada. Ja no podem continuar parlant d’educació, sinó d’educacions. I és que, atès el nou i canviant context social, educatiu i familiar, totes les educacions són necessàries per donar respostes adequades als reptes de la socialització. En altres paraules, avui ja és imprescindible entendre, plantejar i construir qualsevol resposta educativa, sigui en l’àmbit que sigui, des de la perspectiva de les educacions: familiar, escolar i comunitària, i la seva total interdependència. Aquí resideix la clau del llibre: no es pot intentar educar pertinentment al segle xxi sense tenir en compte aquestes tres dimensions i les seves estretes interrelacions.


    L’objectiu del primer capítol del llibre és presentar aquesta perspectiva educativa transversal, juntament amb les fonts teòriques i pràctiques que l’avalen i la sustenten: per educar avui, qualsevol agent o espai socialitzador ha de tenir en compte les dimensions familiars, escolars i comunitàries i les seves interrelacions mútues. O, dit en altres paraules, davant la creixent complexitat social, ningú no pot educar pertinentment de manera aïllada, tancada o unilateral.


    En segon lloc, volem compartir algunes de les noves preguntes i de les recents respostes que s’han donat al repte de concebre i practicar les diverses educacions des de la perspectiva de la interrelació i la corresponsabilitat de famílies, escoles i comunitat. Al llarg dels últims anys, els autors hem tingut el privilegi tant de conèixer com de generar diverses experiències i recerques educatives en aquesta línia, promogudes tant des de l’àmbit de les famílies, com dels docents, com de la comunitat. Els aprenentatges que hem pogut fer i els coneixements que hem pogut adquirir gràcies a elles han estat molt rellevants. Al segon capítol del llibre hem recollit iniciatives i aprenentatges sobre com educar més i millor des de la perspectiva d’interrelació entre docents, famílies i comunitat (EFC), amb relació als diversos àmbits i dimensions de treball, experiències i bones pràctiques, errors i innovacions viscuts… i que ens han resultat molt útils en el procés de construcció d’aquesta perspectiva.


    Precisament és la perspectiva EFC la que es posa en joc en el tercer apartat a l’hora d’analitzar quatre debats candents de les educacions d’avui dia. En aquest capítol, volem presentar una proposta per repensar i repracticar des de la vida quotidiana quatre dels reptes més rellevants de les nostres educacions avui. Uns reptes en què emergeix de manera molt clara la necessitat que siguin tractats des d’una perspectiva complexa, de corresponsabilitat i que incloguin les interdependències entre docents, famílies i comunitat: l’horari escolar, els deures, la pràctica i la identitat docent, i la vida en una escola intercultural. El plantejament d’aquest capítol és el de tractar aquests quatre debats a manera de casos per ser analitzats des de la perspectiva de les educacions, enteses com a interrelació, xarxa, conflicte i mútua dependència i responsabilitat de les dimensions familiars, escolars i comunitàries. Finalment, el llibre es tanca amb algunes de les idees més rellevants que s’han exposat a tall de conclusions.


    Abans de donar pas al primer capítol, proposem unes breus idees a manera de «manual d’instruccions». Ens agradaria que aquest llibre i la perspectiva que presenta, d’interdependència i corresponsabilitat que relaciona alumnat, progenitors, institucions docents, entitats i comunitat (EFC), es fes servir sobretot com una eina per qüestionar l’educació present i per construir educacions alternatives. Amb ella, no pretenem assentar cap càtedra abstracta, general i universal sobre com és la realitat educativa i sobre com cal que sigui interpretada. Al contrari. El que busquem és compartir amb la lectora i el lector la perspectiva EFC, que disposa d’unes eines per pensar i construir una educació millor per a i amb tots els infants, adolescents, joves, docents, famílies, entitats, ajuntaments…


    Per això, proposem un llibre per ser utilitzat, discutit, rebatut, implementat i contestat en debats i experiències educatives de qualsevol índole. La nostra principal motivació a l’hora d’escriure’l no és demostrar que el llibre o els seus autors tenen «raó», sinó que, partint de les reflexions i recerques fetes, sigui útil a les persones que pensen i actuen en els mons educatius i socials, especialment en els seus esforços per construir unes educacions més justes, més equitatives, més belles i més inclusives. Així, ens agrada pensar en aquest llibre com un possible martell per fer caure, conceptualment i políticament, segregacions i murs educatius; com unes alicates útils per arrencar desigualtats i exclusions; o com una paleta per imaginar i construir noves xarxes socio­educatives i noves educacions potser no pensades encara, basades en la justícia, el respecte, l’equitat i el dret de tothom al llarg de la vida a totes les educacions. Com que aquest és el nostre desig a l’hora d’escriure’l, ens agradarà molt poder rebre qualsevol tipus de comentari, experiència o debat en aquest sentit.


    Moltes gràcies!
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1. La perspectiva EFC


    Com s’ha exposat a la introducció, la principal motivació que ens impulsa a escriure aquest llibre, sense desmerèixer l’amable invitació de l’editor d’Octaedro, és compartir amb les lectores i lectors les nostres preocupacions, aprenentatges, experiències i coneixements al voltant de les relacions educatives entre docents, progenitors i comunitat.


    Ara bé, ho volem fer des d’una perspectiva una mica diferent de l’habitual, intentant no deixar de banda les múltiples realitats complexes i doloroses, que com el fracàs escolar, l’assetjament, l’absentisme, l’abandonament escolar prematur, les dificultats d’aprenentatge, les dificultats d’ensenyament, els abusos, les incomunicacions i contradiccions entre escola-institut i famílies, les escoles gueto i les escoles «tancades», les emocions negades i les negatives, les comunitats ignorades i les absents, i un llarg etcètera, articulen la vida i l’experiència educativa quotidiana de milers d’infants, joves, famílies, docents, regidors/res, monitors/res… L’objectiu del llibre no és, ni molt menys, buscar i assenyalar culpables. Al contrari. El que pretenem és posar el focus en les barreres estructurals, institucionals, organitzatives, mentals i relacio­nals que impedeixen i dificulten, en la vida quotidiana de nenes i nens, adolescents, progenitors, docents, monitors…, que les seves experiències amb les educacions siguin justament com haurien de ser: positives, estimulants i apoderadores per a tothom.


    En altres paraules, el que ens mou és assenyalar com la història i l’estructuració quotidiana de les actuals dinàmiques, lògiques, procediments i relacions entre les diferents educacions marquen unes regles de joc sovint invisibles. Unes regles de joc invisibles de les quals, freqüentment, no som conscients i que marquen, orienten i condicionen el joc educatiu que s’intenta fer amb les millors intencions. Per la recerca sabem que moltes de les dificultats, incomoditats, problemes i desequilibris que inunden la tasca diària en escoles, famílies i comunitat no poden tenir respostes pertinents si es desconeixen les regles profundes i les barreres invisibles que orienten, sense saber-ho, aquesta mateixa educació quotidiana.


    Per això, la perspectiva del llibre, que mira i analitza de manera interdependent els nens i nenes, els progenitors, les institucions docents, les entitats socials, les xarxes socioeducatives, i la comunitat, pretén ser, com hem dit, una eina útil per visibilitzar de manera concreta aquestes regles i barreres invisibles que condicionen què i com eduquem.1 La perspectiva del llibre pot ser resumida, molt breument, en una frase: per educar avui és imprescindible un treball en xarxa corresponsable entre famílies, docents i comunitat. Ningú no pot educar en solitari o, pitjor encara, en contra dels altres agents. Les barreres, obstacles i dificultats en aquesta xarxa són impediments a una bona socia­lització. Educar avui és tan complex que tothom és necessari en aquesta xarxa educativa i tothom requereix dels altres agents.


    La perspectiva que presentem al llibre no és nova. Al contrari, sortosament té una llarga tradició. La seva gènesi la podríem situar en les «escoles-ateneus» que la classe obrera va constituir des de mitjan segle xix per culturitzar infants i adults. Uns centres que, com vam començar a reclamar un segle més tard, obrien les portes en un horari ampli per acompanyar al conjunt de la comunitat. I es constituïen com un nucli per irradiar i compartir cultura en el sentit més ampli del terme. Sens dubte, les escoles-ateneu eren un bon exemple del vincle estret entre docents, famílies i comunitat orientat a un objectiu comú: més i millor cultura per a les persones treballadores. Cosa que significava, sense cap dubte per a ells, més llibertat, més eines per comprendre i millorar les seves vides: saber més era ser millor i viure millor. Després va venir la llarga nit del franquisme, per a la qual, precisament, la llum del coneixement i la seva construcció col·lectiva, la cultura i els lligams socials eren extraordinàriament molestos.


    Mentre això passava aquí, a Europa i al món, intel·lec­tuals com Ivan Illich, Torsten Husén o John Holt analitzaven i proposaven, amb l’auge dels moviments de la desescolarització,2 noves formes de socialització basades precisament en el vincle entre infància, família i comunitat. Una comunitat entesa en un sentit molt ampli: que podia aportar tots els recursos necessaris per a uns aprenentatges i una socialització positiva per a tot l’alumnat.


    En les mateixes dates, la UNESCO encarrega a Edgar Faure que lideri l’informe Aprendre a ser, en el qual, en la línia del que s’ha exposat, es proposa per primera vegada la idea de la «ciutat educativa». Atesa la complexitat social i els avenços tecnològics (si haguessin conegut Internet!), consideraven que tota la ciutat hauria de ser l’escenari dels processos d’aprenentatge i de socialització de les noves generacions. Una idea que va acabar cristal·litzant-se en el Primer Congrés Mundial de Ciutats Educadores a Barcelona (1990), en què es proposava, segons la formulació de Jaume Trilla, aprendre «la» ciutat, «a la» ciutat i «de la» ciutat. Una declaració d’intencions que va ser recollida pels Projectes Educatius de Ciutat per a la seva implementació. Sens dubte, el moviment de Ciutats Educadores i els Projectes Educatius de Ciutat són, juntament amb els Plans Educatius d’Entorn i les escapçades Zones Educatives, els referents més potents al nostre país en el desenvolupament i la implementació d’accions des de la perspectiva d’escoles, famílies i comunitat.


    Contemporàniament,3 Paolo Freire al Brasil i Myles Horton als Estats Units promovien, en el marc de les seves croades alfabetitzadores-conscienciadores, les citizenship schools o escoles ciutadanes, que buscaven ampliar els límits temporals i d’espai de l’escola per construir, amb les famílies i la comunitat, formació per a la ciutadania activa, crítica i corresponsable. Uns moviments que han donat lloc a interessants fòrums, experiències i propostes d’escoles comunità­ries, projectes socials o intervencions urbanes, que segueixen la proposta d’educar des dels tres pilars conjuntament: escoles, famílies i comunitat. Presa globalment, aquesta perspectiva global d’una educació en xarxa entre escoles-instituts, famílies i comunitat (EFC) la podem resumir en cinc grans principis.


    
      	
Per educar, tothom és necessari i alhora és necessitat pels altres. Totes les educacions i tots els agents han de ser reconeguts com a part significativa i rellevant en el procés de socialització i entesos, mirats i valorats com a tals.


      	
Famílies, docents i comunitat no són part del problema educatiu, sinó part de la seva solució. Els diversos agents, amb els seus diferents models i estils educatius, notablement les famílies, no són mai un problema per a l’educació de nens, nenes i adolescents, sinó una part integrant d’ella i un element clau de la seva millora.


      	
L’educació es produeix en xarxa. Com més i millors relacions orientades a objectius comuns s’hagin construït entre els diferents agents i espais socialitzadors, millor serà l’educació que s’ofereix a les nenes, nens i adolescents (xarxes socioeducatives).


      	
Cal partir de les capacitats i sabers de les persones, no dels seus dèficits. Massa sovint, les diverses educa­cions tenen com a fil conductor la centralitat de les dificultats, les mancances i els dèficits d’infants, famílies, docents… Aquest és un punt de partida erroni, ja que només treballant amb i des de les capacitats, els sabers i els poders de les persones, famílies, escoles, entitats, ajuntaments… es poden construir noves realitats millors per a tothom.


      	
Participació i qüestionament de les relacions de poder tradicionals en educació per l’equitat. Finalment, aquestes relacions s’han de plantejar des de l’horitzontalitat d’una xarxa que busca construir oportunitats equitatives i inclusives d’aprenentatge amb i per a tothom al llarg de la vida.

    


    Aquesta perspectiva EFC, la utilitzem com a eina per qüestionar les realitats educatives presents. Especialment per identificar aquelles barreres i dificultats perquè aquest treball educatiu en xarxa es produeixi amb fluïdesa i corresponsabilitat.


    
Una petita història de les barreres que dificulten les (bones) relacions entre escola, famílies i comunitat


    Les incomoditats amb relació a aquestes regles ocultes i a aquestes barreres invisibles que dificulten tant les bones relacions entre els diferents agents com les «bones educa­cions» són habituals en la vida quotidiana. Així, podem trobar desenes d’exemples de descontentaments educatius que, en realitat, estan conformats per aquestes regles i barreres invisibles que condicionen el pensament, el sentiment i l’actuació dels actors implicats, sovint sense que se n’adonin (i sense que ens n’adonem).


    Se’ns acuden, a tall d’exemple, les queixes docents sobre la poca implicació de les famílies en l’educació escolar, la poca valoració dels progenitors davant de l’esforç i els èxits de la mestra o la (suposada) dimissió educativa que deixa sola l’escola davant els reptes de la socialització; també podem trobar les protestes dels progenitors per la poca comunicació quotidiana amb els docents, per la poca atenció al seu fill/a o per la (suposada) motivació laboral docent només centrada en bons horaris i vacances llargues. Així mateix, també podem veure exemples de malestars educatius condicionats per aquestes regles i barreres estructurals i institucionals en les queixes dels monitors de menjador i extraescolars sobre la poca valoració de la seva feina per part de docents i famílies; en el sentiment de menysteniment que de vegades els ajuntaments senten quan parlen amb els centres educatius o amb el Departament d’Ensenyament o la visió d’agent perifèric que les associacions i entitats educatives (esportives, de lleure, de música i arts, etc.) tenen quan seuen en una taula per parlar amb docents i famílies. Segons la nostra opinió, totes aquestes queixes, malestars i incomoditats no tenen tant a veure amb les bones o males relacions personals entre agents educatius, com amb unes regles i barreres institucionals que estructuren, condicionen i orienten (negativament) aquestes relacions. Això seria precisament una primera eina que ens agradaria proposar a la lectora o lector: repensar i reconsiderar les queixes i les incomoditats pròpies com a progenitor, docent, regidor/a o monitor/a, no ja des de les intencions personals, sinó sobretot des dels funcionaments estructurals. Aquesta dimensió estructural i institucional de les actuals regles i barreres en educació requereix una mica d’història per a la seva plena comprensió i visibilització.


    Encara que ens pugui semblar estrany, el sistema educatiu formal en els seus termes actuals no té, en el cas de l’Estat espanyol, més de cent-cinquanta anys. Abans, la paraula escola es referia a una realitat molt diferent de la que tenim nosaltres. Abans de la implementació de la llei del ministre Claudio Moyano (1857), en què es promulgava, per primer cop, la necessitat d’una escola obligatòria, graduada en cursos, estructurada en aules, conduïda per docents professionals (mal) pagats per l’Estat, etc., l’escola era una altra cosa. Fins a l’arribada del projecte de la modernitat (segle xviii) i la seva implementació (segle xix), ni la infància, ni l’escola, ni les famílies, ni la comunitat s’assemblaven al que entenem avui per aquests conceptes. D’una banda, la infantesa moderna entesa com una etapa diferent de l’adultesa i amb les seves necessitats pròpies de cura, educació, roba, etc., és una construcció que sorgeix a partir del segle xvi, de la necessitat de construir bons cristians (catòlics o protestants), bons ciutadans (un eufemisme per dir soldats per a les guerres i contribuents a les arques estatals) i bons treballadors. D’aquestes necessitats amb relació al nou grup social anomenat infància, sorgeix la idea de convertir aquell espai discontinu, obert, comunitari, configurat per «alumnes» d’edats molt diferents, liderat per un mestre o bé religiós o persona sense formació específica, etc., que era l’escola premoderna, en el que des del segle xix coneixem com a escola (moderna o de masses). Aquesta transició de l’escola premoderna a la de masses es va produir, en paraules de l’historiador Philippe Ariès,4 en els termes següents:


    L’escola substitueix l’aprenentatge com a mitjà d’educació. Això vol dir que el nen deixa d’estar barrejat amb els adults i deixa de conèixer la vida directament en contacte amb ells […]. Se l’aïlla dels adults i se’l manté separat en una espècie de quarantena, abans de deixar-lo al món. Aquesta quarantena és l’escola. Comença, així, un llarg procés de tancament dels nens que no pararà d’estendre’s fins als nostres dies i que es diu escolarització.


    Si, d’una banda, els moralistes de l’època van començar a considerar les famílies i la comunitat un mal espai per a la socialització, ple de foscors i vicis; i, de l’altra, calia preparar els nens (i després les nenes) per a la religió, la guerra i el treball, era necessària una instància que pogués separar els nens dels seus (poc convenients) contextos naturals i, alhora, oferir-los la formació necessària per ser competents com a ciutadans dels nous estats nació en els àmbits religiosos, civils, militars i laborals que s’anaven obrint. Aquesta instància seria l’escola de masses, conduïda pels nous especialistes de la infància: els mestres. Per bé que centrada en altres elements, aquesta també seria la tesi de Neil Postman5 quan afirma que precisament va ser la invenció i l’expansió de la impremta (segles xv i xvi) el que va crear la nova necessitat social de la lectura i, amb ella, la necessitat de disposar d’una institució que fes arribar la capacitat de llegir a tots els nous membres de les societats europees. Aquesta institució de govern i instrucció de la infància amb relació a les noves demandes socials era l’escola moderna.


    Tampoc la paraula família designa el mateix en els nostres dies que el que va voler dir durant segles. Autors com Norbert Elias i Eduard Shorter ens indiquen com, al llarg dels segles, es va anar construint el que Shorter anomena l’«esperit domèstic», amb els seus tres pilars: l’amor romàntic de la parella, l’amor maternal cap als fills i la idea de casa com a «llar». Així, per exemple, l’arquitectura domèstica es va anar adaptant a aquelles noves realitats deixant de banda el model de casa totalment oberta i d’una sola estança multifuncional de l’alta Edat Mitjana, i va començar a construir estances separades per a la parella (amor), per als fills/es (cura) o per a les necessitats fisiològiques (emergència de nous sentiments com la vergonya o el pudor). No és fins a la Revolució Industrial (segle xix) que la idea de parella, d’amor i de llar comença a tenir, entre les famílies burgeses, una orientació semblant a la que nos­altres podem donar a aquestes paraules.


    Així mateix, amb relació a la socialització, les famílies modernes, començant sempre per la minoria burgesa i avançant cap a la gran majoria de classe treballadora o camperola, van començar a acceptar la separació de la canalla per afavorir la seva millor «formació». No sense notables resistències per part de les classes treballadores i els moviments sindicals, que recelaven notablement d’enviar els seus fills a una escola estatal controlada per burgesos. Per això, com hem esmentat, van sorgir les interessants experiències dels ateneus populars com a espais de culturització general i d’educació als menors, sorgits dels valors i principis obrers.6 Que el sistema d’ensenyament estatal, amb els seus currículums, formes i organització, no és políticament neutre era una cosa que les classes treballadores de fa un segle tenien molt clar.


    Finalment, tampoc la comunitat, la ciutat o «allò urbà» han estat concebuts i practicats com actualment. Durant l’Edat Mitjana es vivia en un context d’«alta densitat social» que feia normal i habitual la barreja d’edats, sexes i estatus socials sense que els límits interpersonals o dels espais en aquestes relacions entremesclades fossin gaire definides. La dimensió comunitària era molt més present i potent a la vida de les persones que no la seva dimensió familiar o indivi­dual, ja que l’absència d’un estat en els seus termes moderns feia que la supervivència de l’individu es basés en les seves relacions amb la comunitat. Els estats nació i la seva progressiva provisió de serveis públics van aportar més benestar i seguretat a les persones, però a la vegada les van fer més individua­litzades, és a dir, amb la sensació que cada cop tenien menys en comú amb els altres (comunitat). I és que els vincles que els unien a la família, la classe, el gènere, els veïns o companys de feina eren cada dia menys un ajut i més una corda que els lligava. Les ciutats i pobles han passat de ser espais de vida precària en comú (comunitat) a contextos de desenvolupament individual (individualització). O, com expressaven Norbert Elies o Zygmunt Bauman,7 la nova manera de fer comunitat ja no passa pel «nosaltres», sinó pel jo: vivim en una «societat d’individus».


    Amb tot això podem veure que moltes de les regles i les barreres que regeixen de manera invisible la institució familiar i l’escolar i que orienten les relacions entre docents, progenitors i comunitat es van construir, de fet, durant la modernitat. Però, precisament per això, i tot i els intents de reforma duts a terme des d’aquell moment, moltes de les orien­tacions i els funcionaments construïts continuen funcionant intactes avui dia. És com si l’ADN escolar i familiar, del que vol dir ser alumne o docent, tots produïts durant la modernitat, continuessin regint aquestes institucions i relacions avui.


    L’interrogant sobre com pot ser que aquesta lògica profunda i arcaica de l’escola i de les seves relacions amb les famílies i la comunitat continuï regint a l’escola és precisament la pregunta que va motivar les investigacions de Tyack, Tobin i Cuban.8 Aquests autors nord-americans es van preguntar per què després d’un segle de reformes educatives en el seu país, els elements més estructurals, més constitutius de l’escola (el que ells anomenen la «gramàtica escolar»), continuaven intactes. Es referien a les estructures arquitectòniques (aules, murs, portes tancades…), temporals (classes d’una hora, horaris homogenis…) i relacionals (dificultats de relació quotidiana amb les famílies, selecció d’alumnes, grups de nivell, un docent - una aula…) que semblen sobreviure de manera gairebé màgica a tots els intents de transformació. Com es preguntava amb ironia Schwartzman:9 «les reformes educatives reformen les escoles o les escoles reformen les reformes?».


    Aquesta breu anàlisi històrica ens permet entendre i si­tuar al mapa de les educacions avui algunes regles i les seves corresponents barreres invisibles i donades per descomptat que conti­nuen regint les normes de cada institució i les seves (no) relacions mútues tot i el seu origen temporalment llunyà. A continuació, destaquem cinc d’aquestes barreres que dificulten quotidianament unes bones relacions entre docents, famílies i comunitat.


    
Les cinc barreres entre escola, famílies i comunitat… O com les estructures institucionals influeixen de manera invisible


    
Les famílies i la comunitat no formen part de l’escola


    A través de les nostres investigacions,10 hem pogut constatar una primera i principal barrera per a una relació bona i fluï­da dels docents amb totes les famílies i la comunitat: una concepció de la institució escolar en la que ni les famílies ni la comunitat són una part real i estructural de l’escola o l’institut, sinó «elements externs».


    Aquesta barrera invisible, i per això tan potent i influent, té la gènesi en la història. Com hem vist, l’escola de masses neix lligada a l’estat nació durant els segles xviii i xix. Segons Foucault,11 si bé el model que adopta l’escola és anterior i correspon a l’actuació dels jesuïtes, la seva expansió i obligatorietat vinculada a l’Estat arriba un temps més tard i comparteix la mateixa intenció moderna de «curar» els «estranys o desviats» amb l’hospital, la presó i el psiquiàtric. Unes institucions que, amb l’escola de masses obligatòria, impulsen un nou règim social molt més disciplinat, ordenat i vigilat que anteriorment. Si l’hospital mirava de curar el malalt, el psiquiàtric de tornar el seny al boig i la presó de rehabilitar el delinqüent, l’escola moderna neix amb l’objectiu de normalitzar el nen (i després la nena), és a dir, de portar-lo des del seu estat actual com a «menor» fins a una normalitat acabada d’instaurar d’adult responsable, treballador, endreçat, bon cristià i obedient.


    La nova escola moderna treballa des de la vigilància, l’ordre, l’obediència, el càstig, l’ordenació matemàtica dels temps i els espais, l’examen, etc., i té com a missió principal socia­litzar «bé» els nens perquè esdevinguin uns «bons» ciutadans. L’escola té aquesta missió perquè, segons els cànons dels moralistes de l’època, si els nens (i després les nenes) són educats per les seves famílies i per la comunitat, viuran una «mala» educació. Així comença la construcció d’un ample mur present encara entre docents i famílies/comunitat que es constitueix amb el naixement de l’escola moderna. Un mur que respon al lema «l’escola i l’institut són una institució només de docents i alumnat». Precisament, l’escola moderna és un lloc de «bona» educació en contra de la «mala» educació donada per famílies i comunitat. Per això, una de les barreres invisibles més complexes de trencar és la que segueix la màxima «A l’escola no hi ha lloc (físic i simbòlic) per a pares i mares ni tampoc per a la comunitat».


    Malgrat la llunyania en el temps, aquesta barrera continua essent, partint dels resultats de les nostres recerques, el primer i més gran dels obstacles per a una relació fluïda, habitual i amb tots els progenitors per part de la institució escolar. Per a l’escola i l’institut són «normals» els docents i l’alumnat, però apareixen fora del seu ADN les famílies, l’ajuntament i les entitats. Fins i tot arquitectònicament no se sap què fer amb ells, ja que només en un nombre molt reduït de centres hi ha, per exemple, una «sala de famílies», tot i la seva utilitat evident (espai d’espera, de conversa informal, de trobada, d’espai per l’AMPA o famílies del Consell Escolar, etc.). Els progenitors i la comunitat generen una «incomoditat estructural» a la institució escolar, perquè, almenys en bona part, el projecte de l’escola moderna de masses estava concebut, precisament, com una eina de bona educació en contra de la socialització familiar i la comunitària. El mur físic i sobretot simbòlic que separa l’escola com a institució i els docents de les famílies i la comunitat és una part fonamental del seu programa fundacional. Com veurem al capítol següent, només els centres que han treballat i visibilitzat aquest mur invisible que manté allunyades les famílies han pogut deconstruir-lo i reconstruir més i millors vincles amb progenitors i comunitat. Per això és important la perspectiva escola, famílies i comunitat com a eina concreta i precisa d’identificació i qüestionament de les barreres i l’obertura de noves possibilitats.


    Però, com dèiem, aquest mur no només correspon a la dimensió física d’una separació arquitectònica entre el dins i el fora. També es relaciona amb una barrera simbòlica entre una escola i unes aules «sagrades» i uns progenitors i una comunitat profans, com metaforitzava Dubet.12 A les aules només els «sacerdots del saber i els especialistes de la infància» tenen el dret d’exercir. I això, com veurem més endavant, té a veure amb les desiguals relacions de poder en el centres educatius: qui mana i qui no?, qui decideix què? També hi ha una barrera identitària que permet que la regla «No hi ha lloc per als progenitors i la comunitat a l’escola» es compleixi fins i tot en els centres sense murs físics, ja que, com apunta Foucault, les barreres simbòliques que separen i sovint confronten docents i progenitors estan sobretot «dins» dels actors educatius, constituint i estructurant la identitat docent o parental.


    Així, aquestes barreres s’exerceixen sobretot en el funcionament quotidià a través de mil petites traves invisibles i quotidianes lligades a la pròpia subjectivitat, especialment del docent: ser docent té a veure amb «protegir» l’escola i l’institut de les famílies i la comunitat. Unes traves relacionades amb la informació escolar (qui i quan es pot comunicar amb un mestre), amb la comunicació de l’escola cap a les famílies i la comunitat (què surt al web del centre, què s’envia i què no a les famílies…), amb les distàncies (fins a on poden arribar els progenitors a l’escola a l’hora de portar/recollir les nenes i nens, fins a on poden opinar, fins a on poden participar…), amb el model d’entrevistes i reunions, amb les pràctiques de govern formal del centre (AMPA, consell escolar, comissions…), amb les festes i esdeveniments, etcètera.


    Si no es para atenció a les mil petites maneres, quotidianes i invisibles, de marcar físicament i simbòlicament a les famílies que l’escola no és el seu terreny, aquesta dinàmica «natural» que parteix i reprodueix l’ADN escolar no es pot subvertir. Aquí la perspectiva escola, famílies i comunitat (EFC) pot ser un bon instrument per visibilitzar la regla oculta que regeix, per naturalesa històrica, estructural i relacionada amb la identitat docent, la institució escolar: les famílies i la comunitat són part del problema de l’escola. Per la recerca pròpia i aliena, catalana i internacional, sabem que, només a partir d’un treball del claustre per visibilitzar aquesta regla històrica encarnada en els espais, els temps, les identitats, les relacions escolars i les mil barreres quotidianes que genera, es pot transformar. Aquestes barreres invisibles es refereixen a les dificultats i les incomoditats per als docents que els progenitors deixin i recullin els seus fills dins del recinte escolar o dins de l’aula; a les dificultats de comunicació amb les diverses famílies; a les incomoditats de les trobades informals entre docents i famílies; a les barreres a permetre que les famílies entrin a l’aula durant l’adaptació en els cursos d’infantil o per contribuir a la dinàmica de l’aula (explicar els oficis, coordinar grups interactius, etc.); al govern de l’escola amb la presència de famílies i comunitat, etc. Revisar aquestes regles invisibles que produeixen les barreres i incomoditats quotidianes per a una bona relació entre docents, famílies i escoles (EFC) és el primer pas per a la seva superació.


    
Qui educa bé? Models de relació entre docents i famílies


    Vinculat amb el principi estructurador de les relacions entre docents, famílies i comunitat exposat a l’apartat anterior, trobem una segona barrera que té a veure amb les relacions quotidianes entre docents i famílies. Per analitzar-la, s’han presentat molts models. Segons la nostra opinió, el que els britànics Cunningham i Davis13 van proposar a final dels anys vuitanta continua sent vàlid, atès que situa en el centre del seu model les relacions de poder en el marc escolar. Aquests autors proposen tres models ideals de relacions docents-­famílies: expert, trasplantament i de vincle.


    En el primer, ja extingit per sort en la seva pràctica totalitat, el/la mestre/a era l’encarregat de dictar les bones pautes educatives a l’escola i a casa, donant als progenitors les pautes exactes i concretes a seguir des de l’experiència de l’especia­lista. La imatge que podria contextualitzar el model expert seria el de l’antic metge que, sense donar massa explicacions ni dialogar amb el seu pa­cient, li donava la recepta amb el que havia de prendre i les dosis corresponents. Un medicament i unes pautes d’administració que, tot sovint, el pacient ignorava del tot.
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