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Al meu pare (in memoriam),






“M’he proposat fer homes bons; i si a
més son forts millor; i si a més resulten
savis millor encara.”

Doctor Estalella i Graells*!

“El meu pais és tant petit
que des de dalt d'un campanar
sempre es pot veure el campanar vei.
Diuen que els poblets tenen por, tenen
por de sentir-se sols, tenen por de ser
massa grans,
tant se val! és aixi com m'agrada a mi i
no en sabria dir res més.
Canto i sempre em sabré
malalt d'amor pel meu pais.”

Lluis Llach**

* Cita extreta del llibre: Domeénech, S. (1998). L’Institut - Escola de la Generalitat i el Doctor
Josep Estalella. Biblioteca Abat Oliva: Publicacions de I’Abadia de Montserrat.
** |letra de la can¢d “Pais petit” d’en Lluis Llach, Verges 50 (1980).
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Presentacio

La present tesi doctoral que rep el nom de “Contribucions pedagogiques de I’escola rural.
La inclusid a les aules multigrau. Un estudi de cas” correspon al desenvolupament d’una
recerca iniciada al curs 2007-08. Aprofundir sobre el coneixement de |'escola rural va ser
el motiu principal que em va portar a matricular-me als cursos de doctorat. Una beca
contracte pre-doctoral per part del Departament de Pedagogia de la Facultat d’Educacio,
Traduccid i Ciencies Humanes de la Universitat de Vic em va permetre poder dur a terme
aquesta investigacio.

La meva experiéncia docent en aquest tipus d’escoles, els diferents discursos existents per
part de mestres i professionals de I'ambit i la poca recerca educativa realitzada sobre
I’escola rural, van suposar un fort estimul per iniciar aquest estudi, com explico en el
primer capitol autobiografic. En aquest també relato com s’han anat transformant les
glestions i objectius de recerca des de I'inici fins arribar a la pregunta central d’aquesta:
“quins elements de I'escola rural i de les aules multigrau poden promoure la inclusié?”.

A diferéncia de I'Escola Rural, la tematica de I'Escola Inclusiva segurament és un dels
ambits més estudiats en recerca educativa, pero son gairebé inexistents les investigacions
gue vinculen les dues tematiques. Per tant, aquesta tesi doctoral, a part d’aprofundir en
I’escola rural, també pretén iniciar aquest cami conjunt esdevenint un petit primer pas.
Justament els antecedents sobre les dues tematiques sén abordades al segon capitol, que
és la fonamentacio teorica.

Per respondre aquesta quiestio em va resultar imprescindible establir una serie d’objectius
de recerca que em permetessin acostar-m’hi. Per exemple, abans de comencar vaig tenir

III

la necessitat de conceptualitzar el terme “escola rural” fugint de generalitzacions, aixi com
aprofundir en els diferents elements que segons el Secretariat d’Escola Rural de Catalunya
(a partir d’ara SERC) defineixen I’escola rural. Durant el procés també vaig necessitar
esbrinar les dimensions que caracteritzen a les practiques educatives inclusives ja que,

com explicaré a continuacid, el propi treball de camp m’ho va requerir.

Les decisions metodologiques que he anat prenent durant el procés de disseny de la
recerca, desenvolupament de |’estudi de cas, analisi de les dades etc. I'exposo en el tercer
capitol que correspon al plantejament del problema i metodologia de I'estudi empiric.

En els capitols seglients presento el propi “estudi de cas”, esdevenint el cos principal de
la investigacid. En primer lloc, en el capitol niumero quatre, presento el municipi de
Rellinars i la seva escola. Seguidament, mitjancant els seglients capitols, aprofundeixo en
les caracteristiques de I’escola de Rellinars i en faig una analisi des del punt de vista de la
Inclusié. Tot i que la meva voluntat inicial consistia en centrar-me en les practiques
educatives inclusives a I'aula des del punt de vista de la didactica, la propia recerca em fa
canviar de rumb ja que a partir d’aquesta emergeixen elements relacionats amb la cultura
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de centre que esdevenen claus per a poder comprendre les practiques inclusives a I'aula
que observo. Es per aquest motiu, que I'estudi de cas adopta una dimensié més amplia,
aprofundint de la mateixa manera tant en la didactica com en la comunitat educativa,
I'equip de mestres, les families i I’'entorn.

Per aquest motiu, el capitol nimero cinc esta centrat en el treball didactic de les aules de
I'escola i el sise, en la construccid de la comunitat de mestres. El capitol nimero set
aprofundeix en les sinérgies existents entre la comunitat educativa i I'entorn per
compartir el PEC. Encara dins I'estudi de cas, pero en la linia de I'existéncia dels discursos
al voltant de I’escola rural que he esmentat a I'inici, he trobat important dedicar el capitol
nuimero vuit a aprofundir i qliestionar alguns d’aquests topics.

Per acabar, el darrer capitol correspon a les conclusions de la recerca, malgrat que
aquestes van emergint al llarg de tota la tesi, especialment en I'estudi de cas, en el capitol
concloent he procurat sintetitzar les respostes a la pregunta central i plasmar el grau
d’assoliment dels objectius que m’havia proposat. Per acabar, la bibliografia i els annexos
complementen el treball.

Vilafranca del Penedeés

Octubre de 2013
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CAPITOL 1: MIRANT ENRERE | ESCRIVINT EL PRESENT

La vida solo puede ser comprendida mirando hacia atrds, pero solo puede ser
vivida mirando hace adelante (Soren Kierkegaard).

Aguest primer capitol fa al-lusid al meu passat, al meu recorregut personal i professional
durant els trenta-dos anys que fa que transito per la vida. Es moment d’analitzar-me i
intentar respondre algunes preguntes claus. Questions vitals per mi que tractaré en el
primer apartat: per qué séc mestra? com descobreixo la recerca? que m’ha portat a
redactar una tesi doctoral? per quée he triat la tematica d’escola rural?.

En el segon apartat exposaré les meves primeres passes com a investigadora i,
seguidament, en el seglient abordaré diferents preguntes i reflexions pedagogiques que
han emergit i que alhora sustenten el procés d’elaboracié d’aquesta investigacié. El quart
apartat incloura les preguntes de recerca concretes de la tesi i en el segiient, els objectius
d’aquesta. Per acabar, en el sise i Ultim apartat exposaré I'estructuracio dels diferents
capitols.

1.1 Trajectoria personal

Sempre he volgut ser mestra. Aquesta afirmacio tan rotunda prové dels meus records
d’infantesa farcits de moments fent de mestra. Les situacions eren diverses, ensenyava i
aprenia tant amb companyes de classe com jo sola gravant les meves propies explicacions
en cassette, també amb el joc simbolic fent classe a nombrosos ninos i nines que encara
conservo. Fer de mestra era i és un plaer que no sé ben bé d’on prové. Puc descartar que
fos imposat, o per tradicié familiar, perd no aconsegueixo treure’n I'entrellat de I'origen
del meu desig.

Vaig acabar el batxillerat i sense dubtes em vaig matricular a la Diplomatura de Mestre a
I'especialitat d’Educacio Fisica a la Universitat de Barcelona (a partir d’ara, UB). Mentre
estudiava, seguia fent de mestra a la meva manera, amb classes de refor¢, monitora
d’esports, d’esplai, menjador, campaments de muntanya etc. Pero que vull dir a la meva
manera? que vol dir fer de mestra? segurament em refereixo a la primera part de la
definicié del terme entenent que una mestra és una persona que ensenya una ciéncia, un
art, un ofici o té el titol per a fer-ho (IEC, 2011). Perd aquesta conjuncio disjuntiva que
separa les dues parts de la frase mostra la part institucional de I'’educacio, és a dir, també

! Institut d’Estudis Catalans (IEC). Diccionari de la llengua catalana versié online: dic.iec.cat [consultat 25 de
setembre de 2013]
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és mestre aquell que aconsegueix el titol per fer-ho. Aleshores, des del sentit d’aquesta
definicid aquell juny de 2003 jo era mestra per partida doble.

La mateixa escola on vaig fer les practiques em va acollir durant quatre cursos més, en els
guals combinava la feina de mestra i la d’estudiant de segon cicle de Psicopedagogia a la
UB. L'escola era concertada, de grans magnituds, situada al bell mig de I'Eixample de
Barcelona i considerada com una escola laica, catalana i de renovacié pedagogica. La seva
extrema organitzacié didactica, temporal i espaial feia qlestionar-me molts aspectes
pedagogics, metodologics i de relacié diariament. Les classes a la Facultat, lluny de trobar-
les teoriques i descontextualitzades, em transportaven directament a l'aula i des
d’aquesta sorgien nous interrogants, els quals intentava trobar-hi resposta cada tarda a
la universitat. Recordo especialment com tots els suposits d’alumnes o situacions ficticies
dels treballs d’algunes assignatures tenien per a mi un valor afegit ja que els relacionava
amb la meva practica docent. M’estava convertint en el que Stenhouse (1975) anomena
mestra-investigadora sense coneixer encara el significat i la importancia del concepte.

Aguest intens procés feia emergir el meu desig per aprendre i qliestionar-me la meva
propia practica educativa i la de la institucié on treballava em va portar a voler conéixer
altres realitats, altres tipus d’escoles, experiéncies i mestres a partir de seminaris i
trobades organitzades pels Moviments de Renovacié Pedagogica de Rosa Sensat. Es aixi
com vaig conéixer el GIER?. Recordo que em va sorprendre que existis un grup de recerca
de professors de totes les universitats catalanes interessats en |’escola rural, i no vaig
dubtar en posar-me en contacte® per saber-ne el motiu. Qué tenen d’especial aquestes
escoles?

Realment la tematica suscitava en mi tant d’interés que em vaig vincular amb el GIER de
seguida, i la relacid encara perdura actualment. Les preguntes que em formulava estaven
relacionades amb la didactica, em preguntava: com els nens i nenes de diferents edats
conviuen i aprenen en una mateixa aula? com son aquestes escoles situades en petits
municipis* d’arreu del mén? algunes sén a llocs remots altres propers, com ha de ser fer
de mestra en aquests contexts? quina és la relacio de I'escola amb el municipi o la
comunitat? i un llarg etcetera d’incognites que m’incentivaven a voler-les explorar.

El meu primer contacte amb la tematica va ser durant I'adolescéncia, a l'institut, ja que
em relacionava amb companys que provenien d’escoles rurals. Posteriorment i per
diferents motius®, vaig tenir relaci6 amb petits municipis de la comarca on visc.

2 El Grup Interuniversitari d’Escola Rural (GIER) és un grup de professors/es, de totes les universitats
catalanes, publiques i privades, que investiguen aconseguint implicar a les institucions universitaries en I’
interes educatiu i social de I'escola rural.

3 Des de l'any 2005, gracies a la professora Roser Boix, quan estava acabant la Llicenciatura de
Psicopedagogia vaig comencar a participar amb el GIER.

4 Es consideren petits municipis aquells que tenen menys de 3000 habitants segons el web de I’Observatori
d’Educacioé Rural de Catalunya (OBERC), http://oberc.fmr.cat/ [consultat 26 de setembre de 2013].

5 Per exemple amb feines temporals d’estiu i amb amistats i familiars que hi viuen.
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Segurament el fet de néixer i créixer a la comarca de I’Alt Penedés, una zona de Catalunya
considerada com a significativament rural (OCDE, 2007), inconscientment feia que quan
estudiava Magisteri tingués present aquest tipus d’escoles i, per tant, d’alguna forma va
incidir en la meva inclinacié a voler saber-ne més.

L'Alt Penedes tot i formar part de la Regié Metropolitana de Barcelona té nombrosos
petits municipis que conserven escoles rurals pertanyents a diferents Zones d’Escola
Rural® (a partir d’ara ZER).

Tot i que I'expansid de la taca metropolitana des de Barcelona no ha arribat encara (no se
sap si durant gaires anys i si les resistencies locals serviran d’alguna cosa) a bona part de
I’Alt Penedés i a algunes arees extremes del Vallés, que conserven petites comunitats
humanes i espais forestals i de conreus remarcables (Aldoma, 2009:245).

Després d’un any col-laborant amb el GIER, I'any 2007 es va celebrar el Congrés del Mén
Rural a Catalunya’, del qual en destaco dues conferéncies sobre educacié al mén rural que
van permetre introduir-me i tenir una primera idea de la situacio real i académica de la
tematica, i també coneixer directament persones “expertes”. Com desvetllar els meus
interrogants? com poder aprofundir i explorar I’escola rural? |a resposta la vaig trobar en
la possibilitat d’endinsar-m’hi i fer-hi recerca. Va ser doncs la meva voluntat per fer
recerca en I'ambit de I'educacié en el mén rural, que em va portar a matricular-me al
programa de doctorat (Bienni 2007-2009) del Departament de Didactica i Organitzacié
Educativa (DOE) de la Facultat de Pedagogia a la UB.

Tot just era una mestra novell i psicopedagoga quan va aflorar en mi la curiositat i
entusiasme per la recerca en aquest ambit, acompanyada sempre d’un elevat grau de
compromis. Entenc i sento la recerca en Educacié com una gran oportunitat que em
permet apropar-me a la realitat educativa des d’una optica que m’ajuda a estudiar-lai a
comprendre-la millor. Pero alhora també sento la gran responsabilitat de contribuir a la
seva millora realitzant una recerca des de I'escola i per a I’escola.

Vaig decidir continuar fent de mestra-investigadora, combinant els estudis dels cursos de
doctorat del primer any amb fer de mestra en una escola rural. Sortosament, al curs 2007-
2008, hi havia molta demanda de mestres com a consequencia de la implantacié de la
sisena hora a Primaria® i no em va resultar dificil aconseguir una placa de mitja jornada

6 Les ZER coordinen les escoles amb uns criteris organitzatius i educatius encarats a optimitzar al maxim els
recursos humans i materials de que disposen. La ZER, ddna entitat al Claustre d’Escoles i al Consell Escolar
de tota una zona, respectant la identitat de les escoles de cada poble intentant trobar aquest equilibri per
a una bona entesa.

7 La pagina web del congrés és: http://www.congresmonrural.com/

8 El Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya, com a conseqiiéncia del Pacte Nacional per
I’Educacid, aprova per al curs 2006-07 la implantacié d’una hora més a totes les escoles publiques de
Catalunya equiparant aixi les hores lectives amb les escoles concertades.
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com a mestra itinerant per a tot el curs a la ZER Alt Pallars Sobira®. Aquesta esta situada
al Pirineu axial catala i la formen cinc escoles situades en contextos forca remots de
Catalunya. L'experiencia de treballar en un autentic laboratori de renovacio escolar, fent
Us de paraules de Tonucci (1996) per referir-se a 'escola rural, va satisfer la meva
curiositat alimentant encara més la meva voluntat per aprofundir en el coneixement de
les multiples possibilitats educatives que pot oferir aquest context.

La meva experiencia docent a I'Escola Rural va ser com a mestra reforg itinerant amb
I’alumnat nouvingut i a la vegada també de suport a d’altres que ho precisaven i sempre
gue les mestres m’ho van permetre, a dins de I'aula. El fet de poder compartir I'aula amb
altres mestres de diferents escoles rurals de la mateixa ZER em va portar a justament a
experimentar les multiples realitats educatives que ocorren a I'aula multigrau de I'Escola
Rural. El ventall de practiques educatives en les quals vaig poder participar com a mestra
va ser molt ampli, des de les més creatives, riques i inclusives fins a les més tradicionals,
passives i excloents. Aquest fet em va fer decidir que a la tesi volia aprofundir en aquestes
primeres, ja que podrien ser un interessant camp de recerca i una font d’aprenentatge
rellevant en la millora de I'educacié.

La perspectiva del temps em permet adonar-me que el fet d’iniciar els estudis de doctorat
amb un tema clar ja triat préviament i estar-hi treballant al mateix temps va ser molt
positiu, ja que em va possibilitar explorar-lo des del comencament, elaborant escrits i
recerques sobre la tematica a les assignatures formatives del primer any. Paral-lelament,
com a mestra d’escola rural, vaig posar-me en contacte amb el SERC. El SERC és una
associacié de mestres d’escola rural que treballen per a la millora i la qualitat d’aquesta
des de fa més de trenta anys i que comparteixen un mateix model d’escola rural*?, al qual
en faré referencia més endavant. Durant aquests anys i com a membre del GIER i del SERC,
vaig col-laborar en la constitucié de 'OBERC que es va inaugurar I'any 2007 i és un centre
de recerca, documentacid, elaboracié i produccié de materials didactics i de recollida i
difusié de bones practiques relacionades amb I'educacid als petits municipis amb el qual
hi col-laboro i participo.

El fet de compartir la meva experiéncia i reflexionar amb altres companys i professors
durant els cursos de doctorat, em va fer adonar que hi havia tants tipus d’escoles rurals
com escoles rurals en el moén. | que segurament fins aleshores havia utilitzat el terme

I”

“escola rural” per referir-me Unicament a la concepcid d’escola rural que jo coneixia a
través del SERC i de la poca experiéncia real que tenia, una generalitzacié del tot simplista,
reduccionista i erronia. Vaig aprendre que havia de ser més curosa amb el llenguatge i que

per explorar I’escola rural em faltava experiencia en el camp de la investigacié educativa.

9 La ZER Alt Pallars Sobira esta formada per cinc escoles: Escola de Llavorsi, Escola d’Alins, Escola de Tirvia,
Escola de Rialp i Escola els Minairons del municipi de Ribera de Cardods.

10 Caracteristiques del model al web:
http://erural.pangea.org/informacions/escola%20rural%20un%20model%20d%20escola.htm
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1.2 Recercant. Les primeres passes...

En aquest apartat faré un repas a la meva experiencia com a investigadora des que vaig
iniciar el Doctorat fins a I'actualitat. Totes les referéncies dels diferents projectes en els
guals he participat aixi com les comunicacions i publicacions que se’n deriven els he inclos
a I’Annex numero 1 que porta el titol de “La meva trajectoria de recerca. Projectes,
comunicacions i publicacions”.

El meu primer contacte amb un projecte de recerca competitiu va ser durant el segon curs
del programa de doctorat. Vaig decidir vincular-me com a estudiant de tercer cicle al Grup
de Recerca consolidat Esbrinal! per portar a terme els crédits de recerca. Gracies a la
professora i catedratica Juana M. Sancho Gil, a qui vaig tenir com a docent i que és la
coordinadora del grup de recerca Consolidat Esbrina, vaig incorporar-me alhora com a
estudiant becaria, ja que em va proposar la possibilitat de treballar-hi. Després d’un petit
encarrec d’uns mesos per realitzar transcripcions, vaig iniciar-me en el mén de la recerca
en el projecte "Dones a la Ciéncia i a la Universitat: la contribucid de la identitat docent i
investigadora en contextos de desigualtat" (2007 RDG 00001) d’un any de durada. Iniciar-
me en un projecte com a becaria va ser una gran oportunitat d’aprenentatge. Mentre
companys meus de doctorat Unicament venien a les reunions del projecte i participaven
puntualment, jo estava immersa en el projecte redactant el marc teoric, ampliant
informacid, transcrivint les entrevistes, organitzant la informacio, compartint els primers
resultats amb companyes, revisant les histories de vida, etc. era el meu dia a dia i realment
em sentia que formava part de la recerca.

Paral-lelament, com a estudiant, vaig col-laborar en un altre projecte ja que aixi ho
requeria el pla d’estudis de doctorat. Aquest va ser un projecte |+i+d finangat pel Ministeri
d’Educacié i Ciencia amb una durada de tres anys (2007-2010). Tot just comengava quan
em vaig incorporar i he pogut col-laborar-hi fins al final ja que actualment continuo com a
membre del Grup de Recerca consolidat Esbrina. El projecte “Politicas y practicas en torno
a las TIC en la ensefanza obligatoria: Implicaciones para la innovacion y la mejora”
(SEJ2007-67562) tenia com a objectiu principal veure la relacié entre les politiques i les
practiques en relacié a les Tecnologies de la Informacié i la Comunicacio (TIC) en el context
catala a partir de quatre estudis de casos, dos en escoles de primaria i dos en instituts de
secundaria. En aquell moment vaig intentar, en certa mesura, vincular-hi el meu Diploma
d’Estudis Avancats'? (Domingo, 2008) contextualitzant algun dels objectius del projecte
en una escola rural. Interessada en aspectes didactics vaig relacionar-ho amb les TIC i vaig
realitzar el seguient projecte!® de DEA “Contribucions pedagogiques de I'escola rural en

11 El grup de Recerca Consolidat Subjectivitats i entorns educatius contemporanis - Esbrina (2009SGR 0503)
de la Universitat de Barcelona, esta composat per una trentena de recercadors de diferents facultats,
departaments i universitats. Més informacio a: http://www.ub.edu/esbrina/ [consultat 10 de setembre de
2013]

12 A partir d’ara DEA.

13 publicacié DEA online: http://hdl.handle.net/2445/32879
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I’Gs de les TIC: un estudi de cas”. La professora Juana M. Sancho Gil va ser la meva
directora i també és co-directora o prefereixo dir que és co-tutora** d’aquesta tesi. A
partir d’aquest projecte i del DEA han sorgit varies publicacions, comunicacions a
congressos i presentacions en espais formatius com la Societat Catalana de Pedagogia de
I'Institut d’Estudis Catalans.

Aqguesta fita va ser important ja que va marcar les meves primeres passes com a
investigadora i puc afirmar que el fet de pertanyer a un grup de recerca consolidat m’ha
possibilitat infinites oportunitats formatives i personals. En destaco algunes com
I'aprenentatge del funcionament intern dels grups de recerca, I'aprofundiment en
aspectes metodologics, I'aprenentatge en relacié a les publicacions, |'assisténcia i
presentacié de comunicacions a congressos, les estades a I'estranger etc. pero per sobre
de totes aquestes, vull subratllar la gran possibilitat de poder fer recerca i aprendre’n.

Un cop presentat el DEA, vaig tenir la gran possibilitat d’obtenir una beca-contracte pre-
doctoral de tres anys de durada (2009-2012) a la Facultat d’Educacié de la Universitat de
Vic per a poder realitzar aquesta tesi doctoral, vincular-me en el Grup de Recerca
d’Educacié de la Universitat de Vic (GREUV) i al Departament de Pedagogia de la mateixa
universitat. La meva vinculacié amb la Universitat de Vic va ser de la ma de la professora
Nuria Simé Gil, tutora de la present tesi, companya del GREUV i ex membre del Grup de
Recerca consolidat Esbrina.

Poder realitzar la meva tesi doctoral -emmarcada en el context d’'una escola rural- a la
Universitat de Vic ha estat una veritable oportunitat i un luxe del qual he gaudit. En primer
lloc, per la possibilitat de treballar amb el professor Joan Soler i Mata, company del GIER,
i gran coneixedor de I'Escola Rural. Poder participar en el projecte “Educacié i petits
municipis”, coordinat per ell mateix en col-laboracié amb I’Area d’Educacié de la Diputacié
de Barcelona, organitzant seminaris de treball i documents publicats conjuntament.

En segon lloc, per la importancia que la Universitat déna a la tematica impulsant el
“Seminari d’Escola Rural”, un projecte pensat per apropar la realitat de les escoles rurals
als estudiants del Grau de Mestre. Aquest va adregat als estudiants que vulguin realitzar
les practiques en una escola rural i consisteix en una assignatura sobre la tematica,
I'assistencia i participacié a les Jornades d’Escola Rural que cada any organitza el GIER i el
periode de practiques a I'escola rural corresponent. Durant els cursos 2009-2010, 2011-
2012 i 2012-2013 he pogut realitzar el Seminari, conjuntament amb el professor Joan
Soler i Mata i tutoritzar periodes de practiques d’estudiants del Grau de Mestre a |’escola
rural. Segurament aquesta importancia en la tematica esta relacionada amb la voluntat
per vincular-se al territori de la propia universitat per I'espai fisic on es troba; Vic és la

14 prefereixo utilitzar la paraula tutora que significa “guia, conseller, defensor, d’algut, en qualsevol afer o
qliestid” i no tant directora que seria persona que dirigeix entenent dirigir com “fer moure devers un punt
determinat, devers un objecte o fi determinat”.
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capital de la comarca d’Osona considerada significativament rural (OCDE, 2007) envoltada
d’altres comarques rurals amb nombrosos petits municipis i escoles rurals.

També durant el curs 2012-13, he realitzat docéncia al primer curs del Grau de Mestre en
Educacid Infantil, I'assignatura “Educacid, sistema educatiu i funcié docent” i tutoritzo
Treballs de Final de Grau (TFG) de quart curs del Grau de Mestre. Pel que fa a recerca,
actualment segueixo vinculada, amb dedicacié compartida, tant al GREUV com a I’Esbrina.
Aguest 2013 hem iniciat a la Universitat de Vic el projecte “Demoskole: Democracia,
participacidén y educacion inclusiva en los centros educativos” (EDU2012-39556-C02-02),
un projecte compartit amb la Universitat de Girona. | amb el grup de recerca Esbrina
consto com a investigadora del projecte “ldentidoc: La construccién de la identidad
docente del profesorado de educacion infantil y primaria en la formacién inicial y los
primeros afios de trabajo” (EDU2010-20852-C02-01). Aquests projectes em permeten
seguir formant-me i aprendre a fer recerca gracies al treball col-laboratiu amb companys
més experimentats, aixi com també em donen l'oportunitat de seguir publicant i
presentant a congressos els processos i resultats d’aquestes.

Respecte la meva voluntat de fer recerca sobre I'educacié en el mon rural, a part de la
meva tesi doctoral, també participo en la investigacié de caracter internacional “La
eficacia y la calidad en la adquisicién de competencias caracterizan la escuela rural, éies
un modelo transferible a otra tipologia de escuela?” (EDU2009-13460). Aquesta és una de
les primeres recerques de caracter competitiu’® sobre la tematica, coordinada per la
companya’® i professora Roser Boix i Tomas de la UB. Aquesta recerca, s’ha portat a terme
paral-lelament a I'elaboracié de la meva tesi doctoral, de 2009-2013, i fruit dels multiples
punts de connexid existents que hi ha entre les dues investigacions aquestes s’han
retroalimentat en alguns aspectes, per exemple pel que fa al capitol dels antecedents.

També, fruit d’aquest projecte internacional i de la meva col-laboracié amb I'OBERC, la UB
i la Fundacié del Mén Rural, em van proposar de col-laborar en la recerca “Incidencia de
les estratégies actives-participatives en I'avaluacid de les competéncies basiques a I’'escola
rural: el cas de la competéncia linglistica” que es va acabar I'any passat.

En relacié al GIER, des de I'any 2005 en formo part i he col-laborat en la proposta i el
disseny del Master Oficial en Educacié i Desenvolupament Rural*’ coordinat des de la UB
per la professora Roser Boix i Tomas. Aquest master es va posar en funcionament al curs
2010-2011 i he pogut participar en algunes sessions com a docent i també com a tutora
de practiques durant aquests cursos.

15 Es el primer projecte I+i+d financat pel Ministeri de Ciéncia i Educacié sobre educacié en el mén rural.

16 Companya del GIER, del SERC, del projecte esmentat i de 'OBERC.

17 E| web es:http://www.ub.edu/masteroficial/educaciorural/index.php?option=com frontpage&Itemid=1
[consultat 1 de setembre de 2013]
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Estic segura que tot aquest bagatge formatiu i professional m’ha ajudat a realitzar el
disseny i el desenvolupament la recerca. A continuacio explicaré el procés que he seguit
per acotar les questions de tesi.

1.3 Qiiestions de tesil®

Sén moltes les preguntes que m’he anat formulant durant aquests anys, qliestions que
han anat fent variar el focus de la meva tesi i que en nombroses ocasions I’han desenfocat.
Inicialment va ser un procés que vaig voler compartir amb diverses persones, pero passat
un temps de dispersidé i desfocalitzacié continuada vaig decidir realitzar un dificultds
procés solitari d’introspeccio personal.

Vaig optar per fer un viatge al passat i intentar recordar quins van ser els motius inicials
gue em van fer matricular-me al programa de doctorat i que em van portar a voler fer una
tesi doctoral. “Eren aquelles nens i nenes de diferents edats que aprenien en la mateixa
aula? eren aquells mestres que eren capagos de portar a terme situacions d’aprenentatge
per a tots i al mateix temps? era aquell ambient familiar que es respirava a I’escola rural?”.
Vaig pensar que segurament totes aquestes qliestions estan interconnectades i em vaig
adonar que totes tres estan relacionades amb aspectes de la didactica’®. Havia aconseguit
acotar, perd havia de seguir aprofundint, qué era el que volia estudiar del procés
d’ensenyament-aprenentatge a I’escola rural?

El procés d’ensenyament-aprenentatge és el resultat d’'un seguit de practiques i
experiencies educatives. Em fascinava aprofundir en el coneixement d’aquestes
practiques i experiéncies educatives d’algunes escoles rurals que sén capaces de donar
resposta educativa a les necessitats de totes i tots els seus alumnes. Em preguntava: com
ho fan?

Si ens fixem en I'anterior paragraf, n’he comentat algunes i no he generalitzat referint-me
a I'escola rural com tantes vegades havia fet. La recerca m’ha ajudat a entendre que cal
partir de la singularitat ja que, tot i compartir el fet de tenir alumnes de diferents edats a
la mateixa aula, cada escola rural té unes caracteristiques determinades i enfocaments
pedagogics diversos. Per tant des d’aquesta perspectiva, la primera pregunta que em
formulo i que intentaré respondre és: ens podem referir a I’escola rural com un tipus
d’escola? qué és doncs una escola rural?

La segona qliestid demana una reflexié més profunda que abordaré en el seglient capitol
d’aquesta tesi, en canvi la primera té una facil resposta negativa. Des de I'any 2005 sén
nombroses les escoles rurals que per diversos motius he pogut coneixer i he copsat les

18 M’agrada parlar de “qliestions de tesi” entenent aquestes com “punts de la tesi a aclarir, a discutir, a
tractar...” segons Diccionari de la llengua catalana versio online.
19 Ciéncia que orienta i dirigeix el procés d’ensenyament-aprenentatge.
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multiples diferéncies que existeixen entre elles. Diferencies en relacié a I'enfocament
pedagogic general de l'escola i, per tant, en els aspectes organitzatius, didactics i
metodologics.

Aguesta visid des de la singularitat pot resultat contradictoria, amb el que he comentat a
I'apartat anterior, amb la definicié d’escola rural que proposa el SERC. Durant diversos
anys jo també he compartit aquests trets caracteristics de I'escola rural perd a mesura
gue he anat avancant en la recerca sobre la tematica emergeixen en mi dubtes, matisos i
discrepancies amb la definicid que proposen.

Sén moltes les qiestions que m’he preguntat al llarg d’aquests anys d’anar descobrint
diferents escoles rurals. Les reflexions a partir de I'analisi del model que proposa el SERC
m’han servit de motor per iniciar la meva recerca. Ens podem referir a un model d’escola
rural?

El SERC afirma que I’escola rural és una escola publica amb uns trets especifics diferents
respecte a les escoles, dites ordinaries, que la fan ser un model d’escola diferent. Jo em
pregunto: qué vol dir un model d’escola diferent? diferent a qué? a les urbanes? quin sentit
té la comparacio?

Segons el SERC els trets especifics que conformen aquest model, sén els seglients:

Interaccid entre alumnes de diferents nivells, cursos i edats i entre mestre/aialumnes.
Agrupaments flexibles i enriquiment, en una doble vessant ja que es déna a I'Escola
per la diferéncia de nivellsia la ZER amb la trobada amb companys del mateix cicle.

3. Atencid individual, métodes de treball propers i “a la mida” de nens/es.

4. Atencid a la diversitat que permet respectar els ritmes de treball, de maduracio i
d’aprenentatge de cada alumne/a.

5. Flexibilitat. Una manera de treballar lliure dins una organitzacié general més pautada
(flexibilitat d’horaris, de curriculum, de materials, de recursos, d’agrupaments, de
tasques, d’activitats, d’espais,...) els nens i nenes de diferents edats, interessos i
necessitats conviuen i aprenen en un espai organitzat de manera heterogenia i
flexible, de manera que permeti arribar a tots i cadascun dels alumnes.

6. Metodologia que potencia I'autonomia, la responsabilitat i els habits de treball (plans
de treball, projectes, assemblees, conferéncies, desdoblaments de grups, treball
individual, per parelles, en petit grup, en gran grup,....).

7. Globalitzacio dels continguts curriculars i la seva adequacié plena a I'entorn i realitat
propera.

8. Habilitats i capacitats basiques treballades i desenvolupades en el propi fer de I’escola
rural, en la propia metodologia intrinseca i constant

Els primers dos punts es refereixen a les caracteristiques intrinseques de I'escola rural, és
a dir, s'organitzen els alumnes d’edats diferents que es troben a la mateixa aula
compartint I'espai d’aprenentatge, de forma que hi hagi interaccid. Com és aquesta
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interaccio? aporta quelcom la interaccid entre alumnes d’edats diferents o de la mateixa
edat?

Llegint aquest primer punt ens pot donar la sensacié que aixi és, pero jo vull matisar que
el tipus d’interaccié marca la qualitat educativa i comparteixo les paraules de Ferguson i
Jeanchild (2004:187) que alerten de:

El simple fet d’agrupar a alumnes amb caracteristiques molt diferents no reforga
I'aprenentatge de cadascun ni estableix relacions positives entre ells. En realitat, si els
mestres no actuen amb cura, pot océrrer el contrari. La proximitat fisica és una condicié
necessaria, perd no suficient. Els dos factors principals que determinen I'exit o el fracas
de I'ensenyament en grups heterogenis sén la forma d’organitzar els grups d’alumnesiila

planificacié de les seves experiéncies d’aprenentatge.

També afegiria que, a part de la planificacié de les seves experiéncies d’aprenentatge,
també és important la naturalesa d’aquestes practiques educatives. L'estudi d’aquestes
és un dels objectius d’aquesta tesi.

Els seglients dos punts (el tercer i el quart) tenen relacido amb el tipus d’atencié que els
mestres d’escola rural tenen amb els alumnes. Diferencien I'atencio individual portant a
terme “meétodes de treball propers i a la mida dels infants” i I’atencié a la diversitat “que
permet respectar els ritmes de treball, de maduracié i d’aprenentatge de cada alumne”.
Aqguests dos apartats em provoquen diferents preguntes, qué vol dir métodes de treball
propers, “a mida” i que atenen a la diversitat?

El punt niumero cinc aborda la metodologia de I'escola rural afirmant que aquesta
potencia I'autonomia, la responsabilitat i els habits de treball. Alguns dels metodes que
assenyalen sén els plans de treball, projectes, assemblees, conferéncies i aspectes
organitzatius com: desdoblaments de grups, treball individual, per parelles, en petit grup,
en gran grup etc.; em pregunto: qué s’entén per autonomia? com es porten a terme els
plans de treball i amb quina finalitat? i els projectes, com i amb quins objectius es
plantegen?

El seglient punt té relacié amb el context on es troba I’escola rural, s’exposa que existeix
la globalitzacié dels continguts curriculars i la seva adequacié plena a I’entorn i realitat
propera. Que vol dir globalitzar els continguts curriculars i adequar-los al context? com es
porta a terme?

Per acabar, I'Gltim punt exposa que les habilitats i capacitats basiques es treballen i es
desenvolupen en el propi fer de I'escola rural, en la propia metodologia intrinseca i
constant. Aixi doncs, hi ha un propi fer de I'escola rural? una propia metodologia? quina
és?

Des del meu punt de vista tots aquests punts estan plens de matisos segons la singularitat
de cada escola rural existent. Per tant, quin sentit té la creacié d’'un model —que és
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generalment acceptat- d’escola rural? Per aquest motiu penso que aquest model
imperant dificulta I'aprofundiment en la comprensié, davant de la complexitat, de les
veritables practiques educatives que s’hi porten a terme a I'escola rural. La voluntat
d’endinsar-me en aquesta complexitat i comprendre les experiéncies educatives que s’hi
realitzen em porta a comengar aquesta recerca.

Tot i saber que un dels primers passos en qualsevol recerca és plantejar una pregunta o
problema de recerca, per mi ha suposat una tasca de gran dificultat. La meva pregunta ha
anat canviant amb el pas del temps, sobretot a partir de la presentacié del DEA. Com he
comentat a I'apartat anterior, és en aquell moment quan inicio el meu periode com a
becaria-contractada a la Universitat de Vic (2009-2012) i paral-lelament col-laboro com a
investigadora a la recerca “Educacio i Petis Municipis”.

La perspectiva que ddna el temps em fa adonar que inicialment vaig fer un esforg¢ per
encabir la meva tesi doctoral en aquesta més amplia. Temps abans ja havia fet el mateix
amb el DEA i el projecte sobre les TIC en el qual en aquell moment hi estava implicada.
Per qué? Suposo que el fet d’aixoplugar-me sota un paraigua gran i col-lectiu com sén les
recerques amb les que col-laboro em transmetia seguretat emmig de la incertesa que
suposa iniciar una tesi doctoral. Potser era una forma de fugir de la solitud. Fer de mestra
o investigar té per mi un component col-lectiu important, és quan comparteixo les
experiéncies i aprenentatges que aquestes adquireixen sentit. També moltes vegades tinc
la necessitat, i no en sé els motius, de percebre I'aprovacid dels meus companys sobre les
meves reflexions i processos que porto a terme.

He de fer Us del meu dietari del curs 2009-2010 per recordar aquelles primeres giiestions
de tesi que relacionava amb el projecte de petits municipis. Tinc anotada una conversa
amb el professor Joan Soler de principis de desembre de 2009 sobre la construccié de la
identitat de les escoles multigrau (com a opcié pedagogica amb una clara vocacié
reivindicativa) situades en un context rural. Varem creure que podia ser interessant
realitzar I'analisi de projectes d’innovacié i de la cultura del centre de diferents escoles
multigrau que estan portant a terme una revolucio pedagogica silenciosa. Concretament
podia escollir escoles situades en petits municipis de la provincia de Barcelona ja que
gracies al projecte tenim informacié d’utilitat i relacid propera. En aquell moment
pretenia respondre les preguntes com: quines son aquelles caracteristiques que estan
creant una nova idea d’escola rural? Com I’escola rural construeix la seva propia identitat?

Perd com ja sabem tots els doctorands, el procés de disseny de la recerca no acostuma a
ser un tram rapid ni facil i aguestes preguntes es van anar transformant en d’altres, fruit
de la meva reflexid i interaccid amb lectures i altres persones. Aquest I'explicitaré i
desenvoluparé a l'apartat metodologic, a continuacié relato els diferents espais que
m’han possibilitat avancar.

23



Un primer exemple, van ser les trobades trimestrals amb un grup de persones doctorands
tutoritzades per la professora Juana M. Sancho Gil. Aquests espais on compartir el procés
amb altres companys i reflexionar en grup van ser molt enriquidors per poder avancar.

En segon lloc, vull destacar I'estada de recerca que vaig realitzar a la Universitat de
Manchester al Grup de Recerca “Centre d’estudi per a I'equitat en educacié” coordinat
pel professor Mel Ainscow. Durant els tres mesos de durada (de juliol a octubre de 2010)
vaig poder assistir a sessions de doctorat, compartint setmanalment tutories amb el
professor Ainscow, que em van ajudar a fer un primer disseny del treball de camp que
faria. Aquest el varem elaborar tenint en compte les meves preguntes de recerca d’aquell
moment, que estaven molt centrades en veure com les concepcions d’aprenentatge i de
la infantesa dels mestres influeixen en la seva practica docent. Concretament en veure
fins a quin punt el context multigrau fomenta o no, i de quina manera, un pensament
inclusiu per part dels mestres d’escola rural. Pero voler aprofundir en aguesta tematica
implica centrar-se en les creences, pensaments dels mestres i per tant explorar el camp
de la psicologia allunyant-me aixi del meu focus inicial sobre el procés d’ensenyament-
aprenentatge a I'aula multigrau, des de la didactica.

Un altre espai formatiu que em va permetre avancar, i molt, en la presa de decisions va
ser la propia escola. La negociacié amb aquesta la vaig realitzar al juny de 2010, abans de
I’estada al Regne Unit, i 'elaboracié del treball de camp a I'escola la vaig portar a terme
durant el curs 2010-2011. L’estiu de 2011 i el primer semestre del curs 2011-2012 els vaig
dedicar a organitzar tota la informacid provinent d’entrevistes, observacions i documents
de I'escola.

La segona estada de recerca que vaig realitzar va transcérrer des del mes de marg al juliol
de 2012. Aquesta va ser amb la professora Ann Lieberman, al Center for Opportunity
Policy in Education (SCOPE) situat a la Facultat d’Educacié de la Universitat de Stanford
(California, Estats Units). Durant aquests mesos vaig poder assistir a tallers d’escriptura
de la universitat, reunions de recerca, conferencies i sobretot vaig tenir 'oportunitat de
compartir bibliografia, I’analisi de la informacié i els primers resultats de la recerca amb
la professora Ann Lieberman i aixi poder avancar en el procés d’escriptura de I'estudi de
cas.

Per acabar pero, vull destacar la importancia d’un espai que ha estat clau durant tot el
procés d’elaboracio de la present tesi doctoral. Ha estat |’espai compartit i de seguiment
de les meves dues tutores de tesi que m’han possibilitat contrastar, discutir i intercanviar
punts de vista i opinions amb elles durant tot el procés de disseny de la recerca. Ha estat
gracies a aquest acompanyament, que he pogut anar redefinint i finalment concretar les
preguntes de recerca que em guien i els objectius que em proposo.

1.4 La qiiestid que sustenta la tesi. Qué pretenc amb la meva recerca?
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Aguesta tesi pretén analitzar i aprofundir en la comprensié del procés d’ensenyament-
aprenentatge en un context multigrau a I'escola rural. Concretament pretén aprofundir
en aquelles practiques educatives que assumeixen |’heterogeneitat d’alumnat, és a dir,
gue son inclusives en el sentit ampli del terme i per tant donen resposta educativa a tots
els alumnes.

La pregunta, eix central d’aquesta tesi doctoral, és la seglient:

‘ Quins elements de I’escola rural i de les aules multigrau poden promoure la inclusié?

Aqguesta qliestid em permet iniciar la recerca, alhora que em guia el cami buscant la
comprensid i les possibles respostes al llarg de tot el treball i especialment a la darrera
part. Paral-lelament, els objectius que m’he proposat per a poder respondre la gliestié
principal i que també han guiat la meva recerca, sén els seglients:

1. Explorar, descriure i analitzar el concepte “d’escola rural”, fugint de
generalitzacions a partir de I'analisi de definicions mitjancant la historia
conceptual.

Esbrinar les dimensions que caracteritzen les practiques educatives inclusives.

3. Identificar i aprofundir en aquells elements de I'escola rural que poden promoure
la inclusio.

4. Perfilariinterpretar aquells elements de les aules multigrau que poden promoure
la inclusio.

En el cas del primer i el segon objectiu aquests han estat formulats durant el transcurs de
la recerca ja que em resultava imprescindible trobar respostes per continuar amb la
investigacid. En canvi, el tercer i quart sdn objectius relacionats amb la pregunta principal
de recerca de la tesi doctoral. En el seglient capitol, en aquesta mateixa linia,
desenvoluparé la fonamentacio teodrica de la recerca.
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CAPITOL 2: FONAMENTACIO TEORICA. LA INCLUSIO A L’ESCOLA RURAL | A LES AULES
MULTIGRAU

En aquest capitol porto a terme la fonamentacid i I'aprofundiment teoric dels conceptes
claus que guien i alhora vertebren la present tesi doctoral. Aquests es poden concretar en
tres: la inclusid, el concepte d’escola rural i I'especificitat d’elements pedagogics i
didactics de les aules multigrau. Tots ells, com es pot veure a continuacid, son presents i
configuren els objectius d’aquesta recerca i la pregunta principal que em formulo:

‘ Quins elements de I’escola rural i de les aules multigrau poden promoure la inclusié?

De les tres tematiques que se’'n desprenen de la pregunta de recerca, la més estudiada és
obviament, la d’escola inclusiva. Pero tot i que la recerca desenvolupada sobre la inclusid
és molt extensa no es troben estudis destacats que la relacionin amb I'escola rural o bé
amb les aules multigrau. Per aquest motiu, I'elaboracié d’aquest capitol tedric ha estat un
repte i esdevé un primer petit pas en I'aprofundiment de la inclusié a I'escola rural, obrint
aixi una escletxa per on podrien sorgir futures recerques.

Tenint en compte els tres conceptes claus que he esmentat anteriorment, he seguit
aquest mateix criteri per distribuir el capitol en tres apartats. En primer lloc, a 'apartat
2.1 trobo imprescindible iniciar la fonamentacid teorica de la recerca situant la
perspectiva d’escola inclusiva, per aprofundir en la perspectiva de la inclusid i en les
cultures, politiques i practiques educatives inclusives, des de la qual enfoco aquesta
investigacid. A continuacid, corresponent a I'apartat 2.2, situo I'escola rural catalana i
porto a terme una aproximacid a I'analisi conceptual del terme “Escola Rural” ja que és
I'eix sobre el qual es vertebra tot I'estudi. | per ultim, a partir dels elements relacionats
amb la didactica que han emergit d’aquesta analisi, desenvoluparé el darrer apartat (2.3)
gue consisteix en una revisié bibliografica sobre les especificitats de les aules propies de
les escoles rurals, és a dir les aules multigrau.

2.1 La Inclusié. La perspectiva de la Inclusié i les cultures, politiques i practiques
inclusives

La naturalesa de la pregunta i els objectius de recerca que em proposo estan vinculats
amb la nocié d’educacid inclusiva. A continuacié desenvoluparé dos apartats, el primer
(2.1.1) té com a objectiu situar la perspectiva de la inclusié escolar en relacié al concepte
general i el segon apartat (2.1.2), més focalitzat en les cultures, politiques i practiques
inclusives dels centres educatius.
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2.1.1 La perspectiva de la inclusié escolar

El terme “inclusid” prové tradicionalment de I'ambit de I'educacio especial, aquest va
guanyar molt impuls en la Conferéncia Mundial sobre Educacio Especial: Accés i qualitat
gue es va celebrar a Salamanca I’'any 1994, organitzada per la UNESCO. Aleshores es va
plantejar que I'educacié havia d’avancar cap a un sistema d’escolaritzacié unificat capacg
d’atendre tots els alumnes i deixar de banda la tradicié de sistemes paral-lels, pels quals
alguns alumnes rebien una educacid separada de la resta. La “Declaracié de Salamanca”
(UNESCO, 1994) és segons Ainscow (2006), el document internacional més significatiu
sobre I'educacid especial i argumenta que les escoles ordinaries amb una orientacid
inclusiva son el mitja més efectiu per combatre les actituds discriminatories, construir una
societat inclusiva i aconseguir I'educacié per a tots.

Des de la perspectiva de I'educacid especial, hi ha diversos autors que han definit la
inclusié com el procés d’emplacar els alumnes amb discapacitat o altres dificultats en les
mateixes classes o programes com els seus iguals i proveir-los dels suports i serveis
necessaris (Rafferty, Piscitelli i Boettcher, 2003). Es a dir, entenent la inclusié des d’una
visio del deéficit, de les mancances de lI'alumne respecte la resta creient que és un
problema técnic (lano, 1986) i que les solucions es redueixen a “buscar metodes,
estrategies o els materials adequats que funcionin amb els alumnes que no responen a
les mesures docents de caracter general” (Ainscow, 2011:61).

Aqguesta visid des del déficit esta molt estesa perd com he exposat anteriorment, abordar
la tematica de I’educacid inclusiva és una qliestido amb certa controversia ja que existeixen
moltes definicions i es pot entendre des de diferents concepcions.

Ainscow (1998) exposa que la confusié del terme rau precisament en aquest fet, ja que
s’ha considerat I'educacié inclusiva com un nou concepte d’educacid especial, el qual s’ha
limitat a estudiants amb discapacitat, categoritzant-los a partir del seu handicap. Ainscow
(2001:202) considera que aquesta visié des del déficit cal superar-la, passant del concepte
integracio propi de I'ambit de I’educacié especial a fer Us de la perspectiva inclusiva, molt
més ampli:

Se ha producido un abandono de la idea de integracion en beneficio de inclusion (...).
Integracion suele utilizarse para aludir a un proceso de asimilacién, en el que se apoya a
cada nifo para que pueda participar en el programa vigente - y practicamente sin cambios
- de la escuela, mientras que la palabra inclusion indica un proceso de transformacién en
el que las escuelas se desarrollan en respuesta a la diversidad de los alumnos que asisten
a ellas.

Ainscow, Booth i Dyson (2006), en la mateixa linia i a partir d’una recerca internacional,
realitzen una analisi del terme i suggereixen cinc maneres d’entendre la inclusio, totes
elles posant I’'emfasi en el subjecte:
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a) Relacionada amb la discapacitat i les necessitats educatives especials o especifiques (a
partir d’ara NEE). Com he comentat anteriorment aquesta visié des del déficit esta molt
estesa i pot ocasionar la segregacid d’aquells alumnes que els hi considerem.

b) Com a resposta a les exclusions disciplinaries. Esta relacionada amb aquells alumnes
que per motius conductuals han estat expulsats, és a dir exclosos, de centres educatius.

c) En referencia a tots els grups vulnerables d'exclusid, és a dir, aquells alumnes que poden
estar en possible risc d’exclusio social.

d) Com a promocié d'una escola per a tots, associat a la promocioé de I'escola publica, on
tothom hi pot accedir, que la seva principal funcio sigui la de reduir les desigualtats socials.

e) Entesa com I'Educacio per a Tots. Aquest concepte amb majuscula, esta relacionat amb
el Dret a I'Educacié i la possibilitat de ser escolaritzat. Malauradament en molts paisos
anomenats “en vies de desenvolupament” aixo no succeeix.

Si ens fixem, totes aquestes concepcions estan escrites partint de la problematica i el
deficit individual, és a dir: NEE, discapacitat, mala conducta, grups vulnerables d’exclusid
social, persones que no tenen accés a I'educacio, etc. En la mateixa linia, centrat en els
alumnes, hi ha moltes altres definicions com la de Stainback i Stainback (1992:103):

Es aquella que educa tots els seus estudiants dins un sistema Unic educatiu, on se'ls
proporcionen programes educatius apropiats que siguin estimulants i adequats a les seves
capacitats i necessitats, a més de qualsevol altre suport que tant ells com els seus
professors poden necessitar per tenir exit.

Trencant aquesta perspectiva centrada en el subjecte i en la problematica concreta, Dyson
(2001) es refereix a la inclusié com un terme plural, és a dir, les inclusions relacionades
amb diferents ambits i amb diversos significats:

a) Fent referéncia al lloc on s’eduquen i als entorns on accedeixen les persones.
b) En relacid a la participacié del propi subjecte.

¢) Entesa com ainclusié social en el conjunt d’activitats, tasques o oportunitats que exigeix
una vida social amb noves oportunitats de millora.

d) D’acord amb I’educacid i formacio per a tots, partint de la base que la inclusiéo no només
fa referencia als alumnes o persones amb NEE o amb discapacitat, sind a una diversitat i
heterogeneitat d’alumnat.

L’ultim punt exposat, el corresponent a la inclusio referida no Unicament als alumnes amb
NEE sind als grups diversos i heterogenis d’alumnat, és precisament la concepcié que
adopto des de la qual em formulo la pregunta principal de recerca. Es a dir, em refereixo
a practiques educatives inclusives entenent que aquestes poden oferir les mateixes
oportunitats d’aprenentatge a grups-classe que tinguin molta diversitat i heterogeneitat
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d’alumnat. | concretament les aules multigrau, propies de I'escola rural, tenen un tret
d’heterogeneitat distintiu a la majoria d’aules: la diferencia d’edats.

Des d’aquest punt de vista més grupal i entenent la inclusio des de les oportunitats que
pot aportar aquesta i no des del deficit, comparteixo la definicid d’inclusié per part
d’Stainback, Stainback i Jackson (2004: 26):

Com una filosofia en la qual tots els nens/es pertanyen al grup i com tots poden aprendre
a la vida normal de I’escola i de la comunitat. Es valora la diversitat i es creu que aquesta
reforca la classe i ofereix més oportunitats d’aprenentatge a tots els seus membres.

En la mateixa linia Stainback (2001:5) exposa que la inclusié correspon a:

Procés de permetre a tots els infants, independentment de la discapacitat, raca o
qualsevol altra diferéncia, I'oportunitat de ser un membre de la classe ordinaria i aprendre
en, amb i dels seus companys dintre de la classe (...) L’educacid inclusiva implica la
complementacié de practiques que inclouen tothom en tots els aspectes de I'escola i la
vida de comunitat. El procés d’'implementacié segueix unes etapes que procuren que
cadascu sigui respectat, tingui exit, i contribueixi al conjunt, sense tenir en compte les
diferéncies individuals (...) L’escolaritzacié inclusiva no és un concepte Unic. Esta basat en
una practica simple que ens diu que els nens sén ensenyats en les relacions socials i el
comportament compartit. O sigui, no hi ha necessitat de deixar fora o excloure alguns
individus del grup, simplement perque aparenten, aprenen, es comunigquen o es
comporten d’'una manera que podria ésser considerada diferent de la resta del grup.

Hi ha autors que fins i tot situen la tematica en una questié de valors i moral, com
Pearpoint i Forest (1999:15) afirmant que:

La inclusién es mds que un método, una filosofia o un programa de investigacion. Es una
forma de vivir. Tiene que ver con el vivir juntos, con la acogida al extrafio y con volver a
ser todos uno. Creemos simplemente que la inclusidn es una forma mejor de vivir. Es lo
opuesto a la segregacion y el apartheid. La inclusion determina donde vivimos, recibimos
educacion, trabajamos y jugamos. Tiene que ver con el cambio de nuestros corazones y
valores. El hecho de que integremos a todos no es una cuestidn de ciencia o investigacion.
La inclusion es un juicio de valor. Nuestros valores son claros. Los educadores tenemos
que reclamar y luchar por un sistema publico de educacién que proporcione una
educacion de calidad y la igualdad para todos. Tenemos que aceptar este reto. Ya no
podemos suavizar la cuestion.

Concretant els aspectes més didactics, pel que fa a les practiques educatives a I'aula, la
UNESCO (2001:88) afirma que “tots sabem que planificar les classes fa que I'ensenyament
sigui més efectiu”. | proposa les anomenades “nou regles d’or” per a fer possible la
inclusié quan es planifica una classe:

1. Pensem en els objectius que estem marcant per a I'alumnat de I'aula en conjunt i, després,
en els que ens plantejarem per a alguns alumnes.
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2. Després podem adaptar la classe i la feina que pretenguem que facin els alumnes d’acord
amb les seves habilitats, interessos i motivacio.

3. Pensem de quina manera podem fer que els infants intervinguin activament en la classe.

4. Tinguem en compte que els alumnes podran entendre millor les coses si poden veure i
tocar objectes. Podem fer servir suports visuals a I'aula. Podem emprar objectes reals,
fotografies o dibuixos.

5. Decidim les paraules clau que utilitzarem durant la sessio de classe. Fem, per exemple, un
Ilistat de paraules i, al comencament de la classe comprovem i ens assegurem que les
alumnes les entenen.

6. Preparem fulls d’exercicis per a utilitzar durant la classe. Es poden dissenyar per satisfer
cada necessitat particular, com per exemple lletres grans si tenen disminucions visuals, o
simplificades per a aquells amb discapacitats intel-lectuals. Les podem guardar per un Us
futur i les podem intercanviar amb altres companyes mestres i professores. Tanmateix,
sempre cal recordar i tenir ben present que cada infant, cada jove, cada alumne, cada
estudiant, és diferent i potser haurem de personalitzar la tasca.

7. Tenim en compte que el treball en grup pot facilitar la participacié de tots els alumnes i
és una excel-lent manera de respondre a les necessitats individuals. Per alguns alumnes
(amb NEE), potser caldra que preparem una forma de participacid apropiada, unes
explicacions complementaries adequades a les seves necessitats, deixar-los treballar
mentre estiguem ensenyant a la resta de la classe, etc. Per a cada classe, perd cal que
preparem diferents tipus d’activitats: activitats per a tota la classe, treball en grup, treball
en parelles, tasques individuals, etc. Cal que utilitzem agrupament diferents (tots els
alumnes barrejats / segons |’habilitat / grups segons els interessos, etc.) i que canviem els
grups amb freqliencia per evitar les catalogacions i la divisid d’alumnes per grups, segons
les seves aptituds.

8. Hem de tenir previst que potser haurem d’adaptar el ritme de la classe i la quantitat de
material a cobrir en el temps que tinguem disponible. Es millor ser selectiu que intentar
cobrir massa material.

9. A més a més, dels plans individuals per a cada alumne/a que tingui necessitats especials
també necessitem preparar un pla per tot el dia escolar que indiqui les possible activitats
alternatives pels infants amb necessitats especials. Compartir aquest pla amb els alumnes
a l'inici de la classe pot ser d’ajuda.

Tots aquests punts exposats comparteixen una visié de la inclusié des de I'individu, la qual
no comparteixo totalment ja que prové de la perspectiva del déficit i de I'ambit de
I’educacid especial. Per exemple, en aquesta mateixa linia I’Agencia Europea pel
Desenvolupament de I'Educacid Especial (2003) proposa diferents factors efectius per a
I'educacié inclusiva, que sén: I'ensenyament cooperatiu, I'aprenentatge cooperatiu, la
resolucié cooperativa de problemes, les agrupacions heterogenies i per ultim,
I’ensenyament eficag i la programacié individual.

Es important destacar perd que tant la UNESCO (2001) com la mateixa Agéncia Europea
pel Desenvolupament de I'Educacio Especial (2003:3) alerten que “es pot caure en 'error
de perdre el sentit del grup-classe i que el mestre es centri excessivament en un alumne
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concretament”. Aquest avis també és present a les nou regles d’or de la UNESCO
(2001:88) molt centrat també en I'individu i en els plans individualitzats:

Finalment, els nostres experts involucrats en el projecte també han suggerit que en les
escoles inclusives es pot cérrer el risc de centrar-se exageradament en la individualitzacié.
Els agrupaments heterogenis han d'implicar formes de diferenciacié que permetin que els
alumnes puguin arribar a objectius diferents a través de diferents maneres d'aprendre.
Pero cal insistir que tot aixd ha d'estar preparat a partir d'un enfocament efectiu i amb
objectius ben definits.

Per fer-ho, com apunta I’Agencia Europea pel Desenvolupament de I'Educacidé Especial,
caldra tenir els objectius ben definits i veure com aquests es poden assolir des del punt
de vista de tot el grup-classe, tenint en compte les multiples maneres d’aprendre, des
d’una perspectiva grupal i des de I'oportunitat, com he exposat anteriorment, i com
defensen Campbell, Campbell, Collicott, Perner i Stone (1988:17):

No és possible ni desitjable que el mestre o professor d'una classe dediqui molt de temps
treballant individualment amb cadascun dels alumnes excepcionals. Per aixo cal fer
possible que I'ensenyament que es proporciona a aquests alumnes s’ofereixi en el context
d'aprenentatge de tots els seus companys de classe.

Per acabar, els principis que donen sentit a I'educacié inclusiva segons Stainback i
Stainback (1992) i que he adoptat a la present recerca son:

Classes que acullen la diversitat: els mestres creen aules en les quals tots els estudiants
s’hi troben totalment inclosos. L'atencid a la diversitat no es limita als estudiants amb
discapacitat o als estudiants amb talent; les diferencies de raca, religio, etnia, entorn
familiar, nivell economic i capacitats estan presents en totes les classes.

Un curriculum més ampli: 1a inclusid significa implementar una modalitat de curriculum
multinivell. Ensenyar una classe heterogénia implica realitzar canvis curriculars. Els
meétodes emprats es basen en |'aprenentatge cooperatiu, la resolucié de problemes i el
pensament critic, entre d'altres.

El suport per als mestres: la inclusié implica proporcionar un suport continu als professors
a les seves aules i aixi trencar les barreres de l'aillament professional. Una de les
caracteristiques que defineix la inclusié és I'ensenyament en equip, la col-laboracid i la
consulta. Per tant, a I'escola inclusiva es posa I'emfasi en I'experiéncia compartida, on
cadascu comparteix lliurement i obertament les seves habilitats i especialitats.

Participacio de les families: finalment, la inclusié implica la participacié dels pares o tutors
de manera significativa en el procés d’ensenyament i aprenentatge. Els programes de
I’educacio inclusiva han donat molta importancia a la informacié obtinguda dels pares
sobre I'educacio dels seus fills.

A mode de sintesi i alhora d’introduccid al seglient apartat, trobo imprescindible fer
referencia i aprofundir en un dels documents de més importancia per a I'Educacié
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Inclusiva. Aquest és I’Index for inclusion elaborat per Booth i Ainscow (2002). Es una eina
util per promoure la inclusid als centres educatius, i que mostra la complexitat i
dinamisme d’aquests. Proposen un procediment de cinc fases que té com a objectiu que
la propia escola reflexioni i aprofundeixi sobre la seva realitat, elaborari un pla de millora,
I'implementi i finalment porti a terme una constant revisio i millora d’aquest. En aquesta
linia i tenint en compte aquesta complexitat canviant, Ainscow en un article de Parrilla
(2001) insisteix que la inclusié és basicament un procés de transformacié. L'autor es
refereix a les escoles inclusives com a escoles en moviment i afirma que sén un motor del
procés de canvi, tant de les practiques educatives com de I'organitzacio dels centres, com
de la cultura col-laborativa del professorat, perqué les seves practiques s’adaptin a les
exigencies d’una escola de qualitat, efica¢ que pugui acollir a tot I'alumnat de la comunitat
a la qual pertany.

Com es pot llegir a L’Index for inclusion?° els fonaments d’aquest es basen en tres grans
dimensions: la creacié de cultures inclusives, la produccié de politiques inclusives i el
desenvolupament de practiques inclusives. Aquestes les desenvoluparé en el seglient
apartat.

2.1.2 Les cultures, politiques i practiques educatives inclusives

Durant els primers anys d’elaboracio de la tesi doctoral, per exemple en el DEA (Domingo,
2009), no feia cap referéncia a I’educacid inclusiva. Inicialment, les meves preguntes de
recerca, es referien a practiques educatives per “atendre a la diversitat”. Temps més tard
vaig adoptar I'expressié “assumir I’heterogeneitat” (Fierro, 1996). | per ultim, vaig afegir
el verb atendre, anomenant-les practiques educatives que ajudessin o permetessin
“assumir i atendre I’heterogeneitat”. La lectura de bibliografia relacionada amb Ia
perspectiva de I'escola inclusiva, va provocar que aprofundis en el concepte, fent que
finalment utilitzés el terme de “practiques educatives inclusives”. Entenc les practiques
educatives inclusives com aquelles actuacions pedagogiques que ofereixen i/o promouen
les mateixes oportunitats d’aprenentatge a tot I’lalumnat. Es a dir, segons Ainscow (2004),
practiques educatives que permetin superar les barreres per a la participacié i
aprenentatge de tots els estudiants.

La questié principal que em plantejo esta redactada des de la perspectiva de la inclusié
desenvolupada anteriorment. Es a dir, tenint en compte I'heterogeneitat del grup, i no
Unicament I'individu, i també des del punt de vista de I'oportunitat i no des del déficit. En
la mateixa linia de la definicié que fan Booth i Ainscow (2002:22) sobre la inclusié o
inclusions, i entenent-les com “aquellos procesos que persiguen aumentar la participaciéon
del alumnado y reducir su exclusién en la cultura, en el curriculum y en las comunidades”.

20 Document online: www.eenet.org.uk/resources/docs/IndexCatalan.pdf [consultat 25 d’agost de 2013]

33



Pero durant el desenvolupament del treball de camp, com exposaré més detalladament
al capitol metodologic, el concepte de “practiques educatives inclusives” que em
formulava des de I'ambit de la didactica em vaig adonar que em resultava insuficient per
respondre la pregunta fonamental i eix de la tesi doctoral: “quins elements de I'escola
rural i de les aules multigrau poden promoure la inclusié?”.

Hi havia altres elements relacionats amb el propi centre que eren claus i en certa manera
eren responsables de les practiques, que no els estava tenint en compte. Per a aquest
motiu, seguint les tres dimensions que proposen Booth i Ainscow (2002:8), a part de
centrar-me en les practiques educatives inclusives d’aula, també vaig fer-ho en les
cultures i politiques del centre. Aquestes estan especificades en diverses seccions,
indicadors, subindicadors i preguntes. Les dimensions que a continuacié descric (2006:11)
i que recuperaré a cada capitol de I'estudi de cas, son tres: crear cultures inclusives,
generar politiques inclusives i portar a terme practiques inclusives.

Dimensid A. Crear cultures inclusives:

La dimensio sobre la creacid de cultures inclusives es resumeix en:

Aquesta dimensid tracta sobre la manera de crear una comunitat segura, acollidora,
col-laboradora i estimulant en la qual tothom se senti valorat i que constitueixi el
fonament per aconseguir els nivells més alts d’éxit per a tots els estudiants. El seu interés
rau en el desenvolupament de valors inclusius, compartits entre tot el professorat,
I'alumnat, els membres del Consell Escolar i les families, i en la transmissié d’aquests
valors a tots els membres nous del centre educatiu. Els principis que es deriven de les
mesures escolars inclusives orienten les decisions sobre les politiques i les practiques del
dia a dia de manera que donen suport a I'aprenentatge de tots els estudiants per mitja de
processos continuats de desenvolupament escolar.

En aquesta dimensid destaquen dos indicadors: bastir la comunitat i establir valors
inclusius.

Indicador Al: Bastir la comunitat

A.1.1 Tothom se sent acollit.

A.1.2 Els alumnes s'ajuden els uns als altres.

A.1.3 Els professors col-laboren entre ells.

A.1.4 El professorat i els alumnes es tracten mutuament amb respecte.

A.1.5 Hi ha col-laboracié entre el professorat i les families.

A.1.6 El professorat i els membres del Consell Escolar treballen conjuntament.
A.1.7 Totes les institucions de la comunitat local estan implicades en el centre.
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Indicador A.2: Establir valors inclusius

A.2.1 Les expectatives son altes per a tots els alumnes.

A.2.2 La comunitat educativa comparteix els valors de I'educacié inclusiva.

A.2.3 Tots els alumnes sén igualment valorats.

A.2.4 El professorat i I'alumnat sén tractats com a persones, independentment del rol.
A.2.5 El professorat intenta eliminar totes les barreres a I'aprenentatge i a

la participacio en el centre.

A.2.6 El centre s'esforca per reduir qualsevol forma de discriminacio.

Dimensid B. Generar politigues inclusives:

La segona dimensid, relacionada amb les politiques inclusives, es basa en:

Aguesta dimensid tracta d’assegurar que la inclusié impregni tots els plans del centre
educatiu. Les politiques fomenten la participacié de I'alumnat i del professorat a partir del
moment en queé s’inscriuen al centre, permeten arribar a tots els infants i joves de la
localitat i minimitzen les pressions d’exclusio. Totes les politiques impliquen estrategies
clares de canvi. Es considera suport aquella activitat que augmenta la capacitat d’un
centre per atendre la diversitat del seu alumnat. Totes les formes de suport es
desenvolupen d’acord amb els principis inclusius i s"apleguen dins d’un Unic marc.

Seguint Booth i Ainscow (2002:40), en aquesta dimensié trobem dos indicadors:
“desenvolupar una escola per a tots i organitzar suport a la diversitat”.

Indicador B.1 Promoure una escola per a tothom

B.1.1 Els nomenaments i les promocions del professorat sén justos.

B.1.2 S'ajuda el professorat nou a integrar-se al centre.

B.1.3 El centre intenta admetre tot I'alumnat de la localitat.

B.1.4 Les instal-lacions del centre sén accessibles a tothom.

B.1.5 S'ajuda I'alumnat nou a integrar-se al centre.

B.1.6 El centre fa els agrupaments de I'alumnat de manera que tothom se
senti valorat.

Indicador B.2 Organitzar el suport d’atencio a la diversitat

B.2.1 Es coordinen totes les formes de suport.
B.2.2 Les activitats de formacid ajuden el professorat a atendre la diversitat de |'alumnat.
B.2.3 Les politiques sobre les necessitats educatives especials afavoreixen la inclusid.
B.2.4 El suport psicopedagogic s'utilitza per reduir les barreres a I'aprenentatge i a la
participacié de tot I'alumnat.
B.2.5 El suport que es déna a I'alumnat d'incorporacio tardana, que no coneix la llengua,
es coordina amb altres suports pedagogics.
B.2.6 Els programes d'orientacié educativa i de suport a problemes de conducta es
vinculen al curriculum i a les mesures de suport a I'aprenentatge.
B.2.7 Es redueixen les expulsions per indisciplina.
B.2.8 Es redueix |'absentisme escolar.
B.2.9 Es redueix la intimidacio.

Dimensié C. Desenvolupar practiques inclusives:
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Per acabar, la dimensié que es basa en el dsenvolupament de practiques inclusives
consisteix en:

Aguesta dimensid tracta de com fer que les practiques escolars reflecteixin les cultures i
les politiques inclusives del centre educatiu. Les classes es duen a terme tenint en compte
la diversitat de I'alumnat. Es fomenta que els estudiants s’impliquin activament en tots els
aspectes de la seva educacid, la qual parteix dels seus coneixements previs i de les
experiencies fora del centre. El professorat identifica els recursos materials i els recursos
de tota la comunitat educativa (alumnat, families, institucions de la comunitat) que es
poden mobilitzar per impulsar 'aprenentatge i la participacio.

Segons Booth i Ainscow (2002:41) dins d’aquesta dimensid hi ha dos indicadors:
“orquestrar o articular I'aprenentatge i mobilitzar recursos”.

Indicador C.1 Orquestrar I'aprenentatge:

C.1.1 Es programa pensant que tot I'alumnat aprengui.

C.1.2 Les classes promouen la participacio de tot I'alumnat.

C.1.3 El treball a classe promou una comprensio de la diferencia més gran.
C.1.4 L'alumnat s'implica activament en el seu propi aprenentatge.

C.1.5 Els alumnes aprenen col-laborativament.

C.1.6 L'avaluacié fomenta el progrés i I'éxit de tot I'alumnat.

C.1.7 La disciplina de l'aula es basa en el respecte mutu.

C.1.8 El professorat utilitza la docéncia compartida.

C.1.9 El professorat de suport es preocupa de facilitar I'aprenentatge i la participacio de
tot I'alumnat.

C.1.10 Els deures contribueixen a I'aprenentatge de tot I'alumnat.

C.1.11 L'alumnat pot participar en activitats extraescolars.

Indicador C.2 Mobilitzar els recursos:

C.2.1 Les diferéncies entre els alumnes es fan servir com un recurs per a I'ensenyament i
I'aprenentatge.

C.2.2 L'experiencia del professorat s'aprofita plenament.

C.2.3 El professorat desenvolupa recursos per donar suport a l'aprenentatge i a la
participacio.

C.2.4 Es coneixen i s'aprofiten els recursos de la comunitat.

C.2.5 Els recursos del centre es distribueixen equitativament per donar suport a la inclusid.

Seguint també les tres dimensions de I'Index for Inclusion, en el projecte Roma, de Lépez
Melero (2003) s’analitzen les barreres que estan impossibilitant la participacio,
convivencia i I'aprenentatge a I’escola. Molt resumidament les conclusions (2011:42) sén:

Barreres politiques: lleis i normatives contradictories per part de I’Administracié que no
faciliten la tasca.
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Barreres culturals: la permanent actitud de classificar i establir normes discriminatories
entre I'alumnat, el que es coneix com etiquetatge.

Barreres didactiques: concretament el projecte en destaca cinc. La primera és la
competitivitat a les aules en comptes de treball cooperatiu i solidari, és a dir, quan 'aula
no és considerada com una comunitat de convivencia i aprenentatge. També, que el
curriculum estigui estructurat en disciplines aixi com I'Us del llibre de text, que no es basa
en un aprenentatge de resolucid de problemes. Afegeix també que caldria trencar amb el
concepte d’adaptacions curriculars. En tercer lloc, I'organitzacid espai-temps ja que una
escola sense exclusions requereix una organitzacid que vagi en la mateixa linia que
I'activitat que s’ha de realitzar. Seguidament, la necessaria re-professionalitzacié del
professorat per a la comprensié de la diversitat, passant del professor técnic-racional al
professor com a investigador. | en cinque lloc i dltim, I'escola publica i I'aprenentatge a
partir de la participacid entre families i professorat, passant de les escoles
antidemocratiques a les escoles democratiques.

Aquesta recerca, que es va portar a terme en escoles ordinaries, em serveix com a punt
de partida també per a poder respondre la meva pregunta de tesi: “quins elements de
I'escola rural i de les aules multigrau poden promoure la inclusié?”. Lopez Melero (2003)
analitza les barreres que impossibiliten la inclusié a les escoles ordinaries. La meva
pregunta, en canvi, esta formulada en positiu i és especifica per a I'escola rural i les aules
multigrau. La present recerca pretén fer un pas més en aquesta linea plantejada per Lépez
Melero (2003) seguint a Booth i Ainscow (2002).

Tenint en compte I'especificitat de la meva recerca, els dos apartats que presento a
continuacio (2.2 i 2.3) corresponen a exposar la situacié i la conceptualitzacio teorica del
terme tant de 'escola rural com de les aules multigrau, aixi com els antecedents de la
recerca.

2.2 L’Escola rural. La situacio a Catalunya i aproximacio a I’analisi conceptual del terme

L'afirmacié que I’escola rural és una escola inclusiva de per se esta molt estesa pero des
del meu punt de vista penso que no és correcte fer aquesta generalitzacié ja que no hi ha
una escola rural tipus, siné que hi ha tipus d’escoles rurals. Una diversitat que, com he
exposat al capitol nimero un, no queda reflectit en els discursos existents per part del
col-lectiu de mestres d’escola rural. Aquestes diferencies entre les escoles existents es
plasmen en la bibliografia revisada, ja que aquesta mostra varis intents d’aproximacio,
sense un consens clar i afegint molts matisos a la definicié del concepte d’escola rural.

Tenint en compte que l'escola seleccionada per a l'estudi de cas ha estat
intencionadament un centre educatiu d’aquest tipus, trobo imprescindible aprofundir-hi.
En primer lloc, situant la realitat de I'escola rural catalana i posteriorment realitzant una
aproximacio a I'analisi conceptual del terme. Aquest treball ajudara a comprendre les
especificitats d’aquesta, a matisar-ne les seves caracteristiques que han estat tan
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facilment generalitzades, i per tant contribuira en el coneixement de la tematica de
I'escola rural.

2.2.1 La situacid de I’Escola Rural a Catalunya

Catalunya té una superficie de 32.107 Km?, esta formada per 946 municipis on viuen
7.512.381 habitants (Generalitat de Catalunya, 2013), organitzats en quatre provincies:
Barcelona, Girona Lleida i Tarragona, essent la primera la capital del pais. Catalunya,
partint de dades geografiques, es pot considerar un pais rural, en canvi, des del punt de
vista demografic no ho és gens.

En relacié a la geografia catalana, els petits municipis considerats com aquells que no
superen els 3.000 habitants ocupen el 69% del territori catala, més de dos tercos d’aquest
(Feu, 2010). Es a dir, dels 946 municipis a Catalunya, el 71,85% (680) sén petits municipis.
L'elevada representativitat de petits municipis és present especialment a les comarques
de Lleida on el 89% dels municipis no superen els 3.000 habitants, en segon i tercer lloc a
Girona (79%) i Tarragona (76%), essent la provincia de Barcelona, I'dltima
comparativament amb la resta pero alhora prou alta (41,8%).

En canvi, si ens fixem en el nombre d’habitants les xifres sén contraries, concretament un
95% de la poblacié de Catalunya és urbana. Es a dir, la majoria d’habitants catalans es
concentren en un dels 300 municipis de més de 2.000 habitants i d’aquests, 5.012.961
habitants, es concentren a I’Area Metropolitana de Barcelona que correspon Unicament
a 636 Km? d’extensio de territori.

En relacid a I’educacid, Catalunya compta amb una politica especifica per a I'Escola Rural
des de I'aprovacié de I'Estatut d’Autonomia de Catalunya (1979) que va permetre iniciar
el traspas de competencies en materia d’Educacid (1 de gener de 1981). Concretament
una de les primeres mesures adoptades i més efectives per part del Departament
d’Educacié va ser el disseny del “Pla de suport a I'Escola Rural”, que tenia uns objectius
educatius clars relacionats amb la integracidé de l'infant en la societat, I'apropament de
I'escola a la realitat dels infants, qualitat dels edificis i els equipaments, i estabilitat i
preparaciéd del professorat, plantejant les linies de treball seglients, segons Soler
(2005:89):
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= Descentralitzacid dels serveis (centres de recursos pedagogics, oficines gestores
comarcals, equips d’assessorament psicopedagogic).

= Desconcentracio escolar.

= Politica de construccions que «tingui en compte les caracteristiques individuals de
cada lloc».

=  Dotacié o renovacié d’equipaments.

= |ntencié de crear la figura del mestre itinerant per a materies com I'educacio fisica,
la musica o els idiomes.

Durant la decada dels vuitanta s’aconsegueixen aquests grans objectius del pla gracies, en
part, als moviments de renovacid pedagogica, concretament als mestres rurals que
formen el SERC. Aquests realitzen debats intensos sobre el model organitzatiu de les
escoles rurals tenint en compte aquests objectius esmentats i els mestres del SERC
aproven el document “Projecte de Zones Escolars per a I'escola rural” (FMRP, 1987:5) en
el qual consensuen una definicié com una ZER?:

La ZER avarca un conjunt d’escoles que per la seva situacid geografica, economica i
cultural, s’estructuren com un ens escolar propi. La ZER és la unitat base d’organitzacié i
disposa de recursos humans i materials propis, en relacié a les caracteristiques
geografiquesiles necessitats pedagogiques concretes de cada zona. Cada escola integrada
en la Zona conserva les seves caracteristiques propies perd a nivell organitzatiu i
pedagogic i esta estretament relacionada amb la resta d’escoles.

Aguest fet comporta un canvi molt important a les escoles rurals del pais, passant de ser
escoles practicament aillades i sovint limitades -amb pocs recursos materials i personals-
a esdevenir petites xarxes d’escoles amb moltes possibilitats. Un dels canvis més
significatius és el sentiment de pertinenca a un grup, en aquest cas a la ZER, i tots els
beneficis que aixd comporta des de la possibilitat de poder compartir les inquietuds
pedagogiques, els mestres especialistes itinerants, agrupar-se per a les sortides, compartir
el material, les festes conjuntes, etc.

Anys més tard de la seva aprovacié, trobem una altra definicid de ZER escrita al Decret
195/1996 de 12 de juny pel qual s’aprova el reglament organic de centres docents publics
gue imparteixen educacié infantil i primaria (ROC).

= Les ZERs sén institucions escolars de caracter public formades per I'agrupacio de
col-legis d’educacié infantil i primaria d’estructura unitaria o ciclica.

= Les ZERs es constitueixen amb la finalitat d’oferir el servei d’ensenyament en
condicions de major qualitat en zones de baixa demografia escolar.

21 E| 9 d’abril de 1990 (DOGC, 18/abril/1990) es creen les primeres quinze ZERs de Catalunya que varen ser:
De bat a bat, Llaromi, Font del Cuscd, Borreda-Vilada, Moianés, Les Goges, Tramuntana, Cerdanya,

Guicivervi, La Segarra, El Solsonés, Montsant-de Prades, Priorat Oest, Atzavara i Riu Avall.
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A part de les ZERs existeix una altra estructura organitzativa de I’escola rural a Catalunya,
els anomenats “Agrupaments Funcionals” (AF) que consisteixen en un grup d’escoles
rurals que comparteixen Unicament els recursos personals i materials, com poden ser els
mestres especialistes itinerants. Aquestes escoles, a diferéncia de les ZERs, no
comparteixen projecte educatiu ni tenen afinitat pedagogica. Per ultim, també hi ha
escoles que no formen part de cap AF ni ZER, sdn escoles rurals que per diferents motius,
es troben soles i mantenen la seva propia idiosincrasia. Aquest és el cas, per exemple, de
I’escola rural on he realitzat el treball de camp de la tesi. Aquesta escola de nova creacié
té una situacié geografica singular i no hi té cap altra escola rural a prop per establir
relacions organitzatives.

Les dades de I'any 2010 mostren que a Catalunya hi ha 12.727 alumnes matriculats a les
aproximades 400 escoles rurals existents a Catalunya. D’aquestes, el 37'2% tenen escoles
integrades en una ZER (339 escoles) i la resta corresponen a AF o a escoles aillades. A
continuacio, a la Taula 1 es poden llegir les dades quantitatives organitzades pels Serveis
Territorials (Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya):

ZERs Escoles
Barcelona — Comarques 3 8
Catalunya central 16 51
Girona 17 58
Lleida 33 118
Maresme- Valles Oriental 1 3
Tarragona 14 43
Terres de I'Ebre 14 39

Taula 1. Nombre de ZERs i escoles rurals. Font: Direccié General d’EINF i EPRI. Departament d’Ensenyament.

Seguidament, un cop contextualitzada I’Escola Rural a Catalunya el seglient apartat té la
voluntat d’aprofundir en el propi concepte. Ho portaré a terme a partir d’'una aproximacio
a I'analisi conceptual del terme des del punt de vista historic.

2.2.2 Aproximacio a I’analisi conceptual de I’Escola Rural

Com es pot llegir al primer capitol, un dels motius que em va conduir a iniciar la present
tesi doctoral va ser la voluntat d’aprofundir en el coneixement de I’escola rural. Fascinada
pels discursos del SERC que mostraven la part més atractiva de I’escola rural, en contrast
amb la realitat que anava coneixent i la poca recerca sobre la tematica em van fer decidir.
La definicid i caracteritzacié de I'escola rural per part del SERC ha estat la més visible en
I’ambit educatiu, perd des del meu punt de vista, aquesta definicié tan generalitzada i
socialment “acceptada” esta mancada de matisos. Per aquest motiu, aquest apartat té
I'objectiu de fer-los aflorar aconseguint d’aquesta manera explorar, descriure i analitzar
el concepte “d’escola rural” fugint de generalitzacions.

La bibliografia mostra que les primeres recerques sobre la tematica Catalunya van ser tesis
doctorals. Feu (1999) aprofundeix en els aspectes historics, politics i legislatius de les
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escoles unitaries i cicliques de la provincia de Girona i Boix (1993) fa una proposta de
millora de la formacié permanent del mestre rural a la comarca de I'Alt Penedés. Pero en
relacié a la cocneptualitzacié del terme, un treballs més significatius a Catalunya és
I’analisi sobre la construccié de la identitat d’aquesta tipologia d’escoles de Soler (2008)
qgue fa un repas d’un debat existent, des de 1996. L’autor analitza I'evolucié de I'escola
rural posant emfasi en els diferents rols que ha tingut el mestre d’aquest tipus d’escoles i
com aquestes han anat canviant. Contrariament, Del Barrio (1996) negava |'existéncia
d’una escola amb identitat propia i es referia a I’escola rural simplement “com una escola
situada en el medi rural”. En canvi, Alvarez i Jurado (1998) defensaven no només
I’existéncia d’aquesta sind la necessitat de I'escola rural.

Davant d’aquesta diversitat, Feu (2008) afirma que no és cap problema que I'escola rural
es pugui entendre de formes tan diferents. Es més, considera que fins i tot és un
avantatge, perque fa evident, entre d’altres coses, que |'escola rural és una realitat
complexa i, sobretot, plural. L'autor textualment apunta que “no hi ha una sola escola
rural, n’hi ha moltes”. Per tant tenint en compte aquesta multiplicitat, i sense la voluntat
d’homogeneitzar, la meva intencio és explorar diferents definicions d’escola rural. Ho faig
amb I'objectiu de comprendre millor el terme i respondre el primer objectiu de la recerca:
“explorar, descriure i analitzar el concepte d’escola rural, fugint de generalitzacions, a
partir de I'analisi de definicions mitjancant la historia conceptual”.

Paral-lelament aquest apartat vol copsar també les diferents mirades que se li atribueixen
al llarg dels anys, i més especificament el valor pedagogic i inclusiu d’aquest tipus
d’escoles, amb la intencié d’identificar uns primers elements de I'escola rural que poden
promoure la inclusio.

Aprofundir en la conceptualitzacié del terme implica partir dels nombrosos treballs ja
publicats sobre I’evolucié historica de I'escola rural a Catalunya (Subirats, 1983; Feu, 1998,
2003, 2005; Soler, 2006, 2007, 2008) i a Espanya (Soler, 2005; Feu, 2004; Hernandez,
2000). Ho he realitzat a partir de diferents definicions d’escola rural, centrant-me més en
la comprensid de la construccidé i evolucié del concepte que en els aspectes historics
propiament que, com he esmentat anteriorment, ja han estat ampliament treballats.

He portat a terme I'analisi seguint I'ambit de la historia conceptual, que esta formada per
dues grans corrents: I'escola de Cambridge i la Begriffsgeschichte de Reinhart Koselleck.
Concretament m’he centrat en la segona, a partir dels treballs realitzats des de la tradicio
hermeneutica i els fonaments i reflexions de Koselleck (1993), de Soler (2009) i Vilanou
(2006:166):
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La historia conceptual exige un paso previo, ya que antes de proceder a revisar los
discursos fija su atencién en los conceptos, no buscando su definiciéon correcta sino su
despliegue histérico. En este sentido, la historia conceptual atiende al proceso a través del
cual los conceptos se han articulado sincrénicamente al tematizar situaciones y
diacrénicamente al asumir su modificacién. Asi pues, al referirse a la doble dimensién
sincrénica y diacrdnica, la historia conceptual rastrea las diversas significaciones de un
concepto que se encuentran acumuladas en una especie de capas estratigraficas que son
reactivadas en cada uso efectivo del lenguaje. Asi pues, la historia conceptual clarifica
también la diversidad de niveles de los significados de un concepto que proceden
cronoldgicamente de épocas diferentes. De este modo, va mas alld de la alternativa
estricta entre sincronia y diacronia, remitiendo mds bien a la simultaneidad de lo
anacronico, que pueda estar contenida en un concepto.

La historia conceptual s’interessa més pel desplegament historic dels conceptes, com
aquests s’articulen i els seus diferents nivells de significats, que per I'exactitud i validesa
de la seva definicid. Aquesta perspectiva d’analisi em porta a una metodologia que implica
fer una aproximacid a I'analisi conceptual del terme escola rural a partir de definicions i
textos, que fan referéncia al concepte des del punt de vista historic. La seleccié de textos??
pretén posar de manifest les diferents definicions sobre les escoles rurals des de finals del
segle XIX fins a I'actualitat a Catalunya i a Espanya, amb la intencié de sintetitzar els
elements que conformen el concepte i poder comprendre’l millor. En total han estat
guaranta-dos textos, de trenta-sis autores i autors diferents, que estan recollits a I’Annex
ndmero 2.

Per portar-ho a terme, he tingut en compte quatre elements claus que, tots ells en el seu
conjunt, considero que contenen la informacié necessaria, per realitzar I'analisi
conceptual. Com es pot observar a I’Annex nimero 2, els elements claus que he subratllat
a cada definicié estan relacionats amb el context extern (que inclou el context social,
politic i cultural), el context institucional (I’escola propiament), amb el paper del mestre
propiament i per ultim, amb el procés d’ensenyament-aprenentatge (els aspectes més
pedagogics). Aquests van associats intrinsecament al concepte i estan recollits per ordre
cronologic.

He diferenciat cinc etapes tenint en compte la historia de Catalunya i Espanya des de finals
del segle XIX fins a I'actualitat. La primera correspon a I'etapa on I'escola rural era molt
desprestigiada (a), a continuacio un altre apartat per la revaloritzacié d’aquesta durant la
Republica fins arribar a la Guerra Civil (b). La tercera etapa consisteix en la paralitzacio,
duresa de la dictadura i la postguerra (c). Seguidament he cregut oportu dedicar un altre
apartat que s’inicia a partir de la democracia (d) i per Gltim un per la nova ruralitatil’escola
rural actual (e).

22Alguns d’aquests sén textos de I’época propiament i d’altres sén textos sobre I'época. Estan recollits a
I’Annex numero 2 i les referéncies es troben a I'apartat de la bibliografia.
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a) Escolaincompleta (segle XIX)

b) Revaloritzacié durant la Republica i Guerra Civil

c) Paralitzacid, dictadura i postguerra

d) Les concentracions iles primeres ZERs a Catalunya (de 1970 a 1990)
e) La nova ruralitat i escola rural.

La varietat de textos que he escollit per fer I’analisi, des de finals del segle XIX i durant tot
el segle XX a Catalunya i Espanya, fan emergir els diversos elements que he anat
subratllant, com es pot consultar a I’Annex numero 3. Aquests es poden sistematitzar en
guatre categories o nivells, com he exposat anteriorment, que permeten iniciar I'analisi
del concepte d’escola rural. En primer lloc, aquells elements que defineixen el marc de
I’escola rural i que estan relacionats amb el context extern, és a dir, politic, social i cultural
del moment historic. En un segon nivell hi ha aquells elements que fan referéncia al
context institucional, la propia escola. Seguidament aquells relacionats amb el paper del
mestre i per Ultim la quarta categoria, que es defineix amb els elements pedagogics que
conformen el procés d’ensenyament-aprenentatge a les escoles rurals:

a) Elements en relacié al context extern (social, politic i cultural)

b) Elements en relacid al context institucional (escola)

c) Elements relacionats amb el paper del mestre propiament

d) Elements en relacid al procés d’ensenyament - aprenentatge (pedagogics)

En aquesta analisi, com es pot observar si comparem I’Annex 2 i I’Annex 3, he prescindit
d’alguns elements que no els trobo especifics del concepte d’escola rural, per exemple
tots els que fan referéncia a I'estética, a la decoracid i aspecte de les aules en els diferents
moments historics, ja que logicament hi ha diferéencies significatives entre I'etapa de la
Republica, la dictadura o l'actualitat. A més, considero que aquests elements sén
generalitzables per a tot tipus d’escoles del nostre pais, no Unicament les rurals.

Seguint el procés emprat per Soler (2009) a la seva tesi doctoral, en la qual desenvolupa
I’analisi del concepte de renovacio pedagogica, he realitzat la revisid i conceptualitzacié
d’aquests elements amb la intencié d’aprofundir en el(s) sentit(s) i significat(s) de I'escola
rural. Després de realitzar la categoritzacié observem que el terme esta configurat per
diferents elements, alguns confluents i altres divergents entre ells al llarg de la historia.

He considerat elements convergents aquells que es mantenen en el temps, no
forcosament que es repeteixin sind que, com a minim, des de finals del segle XIX fins a
I’actualitat no es contradiuen entre ells. En canvi, aquells elements que emergeixen com
a oposats en les diferents etapes historiques els he considerat com a elements divergents.
Algunes d’aquestes divergéncies entre elements estan condicionades pel moment
historic, el qual és molt canviant i diferent entre etapes. Per a aquest motiu per fer-ho
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més comprensible, tal i com es pot consultar als quadres-resum de I’Annex numero 4, a
I'apartat de les divergencies assenyalo els diferents moments historics.

Tot i les possibles limitacions d’aquesta primera conceptualitzacid parcial del terme, la
sintesi dels elements relacionats amb les quatre categories fa emergir algunes primeres
idees que son interessants destacar. Concretament trenta-set items que em serveixen de
punt de partida per continuar analitzant i que estan desenvolupats a I’Annex nimero 5.

A partir de les idees esmentades anteriorment, recollides a ’Annex 5, he elaborat un
guadre-resum que correspon a la sintesi dels elements més especifics de I'escola rural,
assenyalant amb negreta els conceptes clau, com es pot veure a continuacié (taula 2):

ESCOLA RURAL

= El'mén rural i la seva escola han sofert un abandonament al llarg dels anys,
acompanyat d’adversitats administratives i han estat oblidats per tedrics i
pedagogs.

= El territori rural i els seus habitants estan en constant transformacio, és un

Context extern sistema que es va adaptant i redefinint, comportant una pérdua de la identitat
tradicional de ruralitat.

= Ha tingut una funcié social i ha estat I'inic focus cultural del municipi, de
diferents maneres i amb objectius diversos al llarg de la historia. Es permanent
la voluntat d’organitzar una acci6 cultural intensa sobre el municipi.

= L’escola rural és 'escola de les tres “p”, és una escola publica, que pel seu
nombre baix d'alumnes no permet una escola graduada (petita) i arrelada al
poble.

Context institucional = Les visions de I'ER son contraposades, existeix la idea de creure que és una

copia de I'escola urbana i també la creenca que és un model d’escola diferent.

L’ER sempre ha tingut la voluntat de trobar una fisonomia propia.

= |'ER sempre ha necessitat mestres integrals i polivalents a causa del nombre
i diversitat de tasques a realitzar.

= Molts mestres rurals no tenien cap formacio, i els que si, eren formats a les
ciutats. Actualment encara molts mestres rurals soén formats des d'una
perspectiva urbana i no tenen una formacié especifica sobre escola rural.

= Allarg de la historia, veiem com hi ha molta diversitat pel que fa als mestres

Paper del que desprenen entusiasme, desig, il-lusié i interes per introduir metodologies

Mestre pedagogiques innovadores i altres mestres que mostren més indiferéncia i que

es limiten a portar a terme un ensenyament més tradicional.

= Com aelements convergents al llarg de la historia, les aules de les escoles rurals

Procés d’ensenyament- es caracteritzen per tenir grups heterogenis, multigrau i interaccié multinivell

aprenentatge (aspectes comportant una diversitat de models organitzatius.

pedagogics) = A lescola rural el mestre pot tenir un tracte més personalitzat amb cada
alumne, on s'intenta respectar el ritme.

= Es interessant destacar que a totes les etapes historiques emergeixen les
potencialitats pedagogiques que pot arribar a oferir I'escola rural.

Taula 2. Aproximacid al concepte d’Escola Rural. Font: elaboracié propia a partir de I'aproximacio a I’analisi
conceptual del terme.

Les caracteristiques exposades a la taula anterior ens mostren com s’ha anat transformant
el concepte d’escola rural al llarg dels anys pero també ens defineix, a partir dels elements
confluents, com és aquesta a I'actualitat. Fent referéncia a la situacié de I’escola rural
actual a Catalunya, Llevot i Garreta (2008) mostren conclusions coincidents a partir d’un
estudi realitzat a un gran nombre de mestres d’escola rural, a partir d’enquestes i de cinc
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estudis de casos. Aquests elements, que es repeteixen en les dues recerques, els he
distribuit seguint les categories emprades en la meva analisi, de la seglient manera com
es pot observar a continuacio:

= Context social:
- L'escola rural integra diferents tipologies d’escoles, deixant enrere la imatge de I'escola
unitaria amb un sol mestre.
- Els canvis socials, la millora de les comunicacions i les ZER han contribuit a aquesta
realitat plural.
= Context institucional:
- Les caracteristiques d’'aquestes escoles faciliten la implicacié de tota la comunitat
educativa.
= El paper del mestre:
- Cal potenciar la formacié inicial i aprendre de les escoles rurals actuals.
» Procés d'ensenyament — aprenentatge (aspectes pedagogics):
- Relacions educatives estretes i contacte fluid que fomenta 'aplicacié de metodologies
actives promovent l'autonomia dels alumnes i les experiéncies de treball colslaboratiu.
- Lainteraccié entre alumnes de diferents edats i bon clima afavoreixen 'aprenentatge.
- Qualitat pedagdgica constatada amb algunes questions que podrien millorar-se.
- Experiéncies educatives innovadores portades a terme per mestres que han hagut de
lluitar molt en el passat per la dignificacio de I'escola rural.
- Projectes educatius que aprofiten al maxim el medi on estan situades les escoles.

Taula 3. Conclusions de la recerca, primera part. Font: Llevot i Garreta (2008).

L’estudi mostra altres tipus de conclusions sobre |'estat de I'escola rural actual que no han
estat contemplades a la conceptualitzacié perd que poden servir per complementar-la.
Aguestes estan relacionades Unicament amb el context social i els aspectes referents al
paper del mestre, concretament amb el nombre d’alumnes, el reconeixement social i la
satisfaccid dels mestres com es mostra a continuacio:

Context social:

= Hi ha una tendencia al creixement del nombre d'alumnes de les zones rurals, perd també es
manifesta la tendéncia a les concentracions fent reduir el nombre d’alumnes de centres petits.

= El reconeixement social va en funci6 de I'estabilitat de nombre d’alumnes de cada escola rural i
de les infraestructures.

Paper del mestre:

= Hi ha més satisfaccié dels mestres que treballen a centres que conserven la poblacié escolar i
que tenen recursos.

Taula 4. Conclusions de la recerca, segona part. Font: Llevot i Garreta (2008).

En aquest segon apartat del capitol teoric, he aprofundit en el terme d’escola rural,
indagant en com s’articulen els conceptes i quins significats tenen. L'elaboracié d’aquest
procés m’ha permeés apropar-me a un dels conceptes claus que constitueixen la pregunta
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de recerca principal de la tesi: quins elements de I'escola rural i de les aules multigrau
poden promoure la inclusio?

Si ens fixem en aquesta pregunta veurem que es pot dividir en dues parts. En primer lloc,
“que fa de I'escola rural més potencialment inclusiva?” i seguidament, “quins elements
concrets de les aules multigrau poden promoure la inclusié?”. L’analisi conceptual permet
respondre una part de la primera qgliestio, que més endavant sera analitzada a partir de
I’estudi de cas, i desenvolupada a les conclusions. Alguns dels elements de I'escola rural
gue poden promoure la inclusié i que emergeixen d’aquesta primera analisi sén:

= Sjtuada enun context rural habituat a estar en constant transformacié i amb voluntat
de promoure accions culturals al municipi.

* Esuna escola publica que acull a tot tipus d’alumnes, les seves dimensions reduides
aporten avantatges organitzatius i estan molt lligades a la comunitat. Es reconeix
com una tipologia diferent a la graduada i té interes per trobar una fisonomia propia,
actualment desdibuixada.

= Necessita mestres integrats i polivalents, que tinguin la voluntat de treballar i
formar-se en aquesta tipologia d’escola.

= Els grups heterogenis d’edat i les interaccions multinivell, acompanyats de diferents
models organitzatius. El respecte dels temps i I'atencid individual als alumnes.

Aguest ultim punt esta relacionat, com he comentat anteriorment, amb la segona part de
la pregunta central referida a les aules multigrau a la que la present tesi doctoral també
pretén donar respostes. A partir de I’analisi, un dels resultats sorprenents és observar com
a part dels elements didactics i organitzatius propis del procés d’ensenyament-
aprenentatge comentats anteriorment, també de I'analisi es desprén que a totes les
etapes historiques emergeixen les potencialitats pedagogiques que pot arribar a oferir
I'escola rural. Esbrinar el sentit d’aquest verb en condicional és precisament el motiu
principal pel qual vaig iniciar aquesta recerca.

Amb l'objectiu clar d’aprofundir en aquestes potencialitats pedagogiques, de I'ambit
concret de la didactica, trobo imprescindible portar-ho a terme des de dins I'aula. Tenint
en compte que totes les escoles rurals estan organitzades en aules multigrau, a
continuacio conceptualitzo i situo el terme i, seguidament faig un repas dels antecedents
sobre les aules multigrau.
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2.3 Les aules multigrau. Conceptualitzacié i antecedents

A les aules de les escoles d’arreu del mén, especialment a les escoles publiques, hi
conviuen nens i nenes diferents entre ells pel que fa a l'origen, la llengua, el nivell
socioeconomic i cultural de les families, les habilitats, els interessos, els ritmes
d’aprenentatge, la maduracid, etc. També existeixen aules heterogénies pel que fa al'edat
dels alumnes, on a part de totes les diferéncies esmentades anteriorment també hi ha
alumnes de diferents edats que conviuen i aprenen junts. Aquestes sén les aules
multigrau.

Segurament la multigraduacio és la caracteristica més singular de I'escola rural respecte
a altres escoles ordinaries, tot i que també hi ha d’aquestes que ho sdn. Pero el que si puc
afirmar és que totes les aules de les escoles rurals sdn multigrau, per aguest motiu
considero que per coneixer els aspectes pedagogics de I'escola rural és imprescindible
abordar la tematica de la multigraduacié.

En el present apartat pretenc conceptualitzar el terme aula multigrau i aprofundir en els
antecedents existents d’aquesta, diferenciant entre aquells referents a escoles que
aposten per la multigraduacio com a opcid pedagogica i les que sén multigrau per motius
Unicament estructurals. Aquest doble procés em permet analitzar recerques de
tematiques diverses que enriqueixen el coneixement sobre les aules multigrau i em
conviden a aprofundir en aquelles concretes que es relacionen directament amb els
objectius que em plantejo en aquesta tesi i I'estudi de cas realitzat. Un procés
desenvolupat a partir d’'una recerca bibliografica sobre la tematica en el marc de la
investigacio cientifica internacional.

2.3.1 Conceptualitzacio i preséncia internacional.

El terme “multigrau” no es troba explicitament al diccionari (IEC, 2011)%3, aquesta és una
paraula composta pel prefix “multi” que significa “molts, més que un” i el mot “grau” que
en educacid concretament la podem definir com cadascuna de les seccions en que
s'agrupen els
alumnes segons l'edat i I'estadi de coneixements (Grup Enciclopédia Catalana, 2011)%*. Per
tant, d’aquestes dues definicions s’extreu que, una aula multigrau correspon a un espai
educatiu en el qual hi ha molts alumnes, o més d’'un com a minim, que tenen diferents
edats i estadis de coneixement. Es a dir, les aules multigrau sén aquelles estructures de
classe composades per alumnes heterogenis pel que fa a I'edat.

23 Diccionari de la llengua catalana de I'IEC versid online: http://dlc.iec.cat/ [consultat 10 de setembre de
2013].

24 Consultat al Diccionari del Grup Encinclopédia catalana, versié online: www.diccionari.cat [consultat 10
de setembre de 2013].

47



La paraula “multigrau”, que prové de la mateixa familia que el verb “graduar”, significa
marcar (en una cosa) els graus en qué es divideix (IEC, 2011). Per tant el terme “multigrau”
parteix del concepte de graduacié. La graduacio és I'organitzacidé educativa que impera a
les escoles d’arreu del mén, és a dir agrupar als alumnes de la mateixa edat bioldgica per
cursos i aules. Aquesta dada ens evidencia la importancia del procés de Graduacio de les
escoles i per aquest motiu trobo imprescindible fer un apunt historic sobre aquesta
guestio.

El procés de Graduacié de I'escola publica a Espanya i Catalunya es va establir per mitja
d’un decret I’'any 1898, tot i que no va ser fins I’'any 1931, en periode republica, que es va
fer efectiu en municipis mitjans i petits. Les segiients dades (Soler, 2008:16), exposades a
la taula niumero 5, ens ajuden a entendre el que va significar aquest canvi a la provincia
de Barcelona, durant el curs 1928-1929:

Escoles graduades Escoles unitaries Escoles mixtes

4, 66% 81,8% 13,54%

Taula 5. Percentatges dels tipus d’escoles durant el curs 1928-1929.Font: Soler (2008:16).

Segons Soler (2008:16) aquest procés va comportar:

La implantacid de criteris de racionalitat cientifica en I'organitzacié publica. Davant d’un
model vigent d’una escola unitaria que organitzava el procés d’instruccid a partir d’uns
meétodes didactics considerats anacronics, el model de I'escola graduada oferia els
avantatges d’un ensenyament articulat dins d’unes aules que acollien alumnes agrupats
de forma homogenia, per edats i nivells: les seccions dins d’'una mateixa escola. Aquest
salt, innovador des del punt de vista didactic i organitzatiu, va suposar un aveng qualitatiu
important per a les escoles urbanes. Pero aquest model d’escola graduada es va oposar al
model d’escola unitaria i va continuar relegant les escoles rurals a una categoria inferior.
(...) com que eraimpossible portar la graduacié a aquells pobles amb una matricula escolar
baixa, I'escola rural va quedar al marge d’aquest procés innovador i la seva consideracié
social va resultar greument afectada.

Aquesta visid negativa de |'escola rural s’ha prolongat durant molts anys i ha estat molt
perjudicial. Malgrat tot, amb el temps la percepcié social ha anat canviant, i millorant en
alguns periodes, per diferents motius que he exposat en I'apartat anterior d’aquest
capitol.

La preséncia actual de les escoles amb aules multigrau correspon al 30% de les escoles
gue hi ha al mén. Tot i aquesta xifra significativa, hi ha poca informacié sobre el nombre
d’escoles multigrau per paisos ja que la majoria d’aquests no publiquen les estadistiques
sobre I'ensenyament multigrau dels sistemes educatius respectius, pero Little (2006)
mostra algunes dades sobre la tematica:

48



Pais Any Nombre d’escoles multigrau

Anglaterra 2000 El 25'4% de totes les classes de Primaria

Franca 2000 Erl]lf:::l/; :e totes les classes de Primaria i un 4'5% son
Irlanda 2001 El 42% de totes les classes de Primaria

Noruega 2000 El 34% de totes les classes de Primaria

Nepal 1998 Gairebé totes les classes de Primaria

Peru 1988 Hi ha 21.1000 escoles i 41.000 mestres

india 1986 g;%@s/%gee éiz Izsscr?qlsﬁi ;?;lsln tres mestres o menys. Els

Taula 6. Nombre d’escoles multigrau a diferents paisos. Font: Little i altres (2006:5)

La invisibilitat d’aquestes dades amaga un seguit de greuges comparatius amb altres
escoles dels quals I’escola rural en surt perjudicada. En primer lloc, és important constatar
gue els escassos estudis realitzats sobre la tematica, tant d’aules multigrau com
d’educacié als territoris rurals, em fan alertar que séc davant d’una tematica
considerablement poc estudiada respecte a altres branques de la recerca educativa
(Colardarci, 2007) i com a conseqiiencia en dificulta la recerca d’antecedents. Identificar
els motius d’aquest fet és un procés necessari perd complex. Alguns dels factors que
m’ajuden a comprendre la complexitat del fenomen sén: a) factors epistemologics, b)
factors politics, c) economics d) socials:

a) El factor epistemologic, segons Arnold (2000) és un dels que ha contribuit a la
limitada comprensio de I'escola rural ja que segons I'autor existeix una manca de

I”

consens en la definicié del terme “rural” degut a la complexitat per elaborar una
definicid que reflecteixi la diversitat i la naturalesa de les zones rurals. En relacio
amb la recerca que hi ha disponible sobre la tematica, Colardarci (2007) assenyala
qgue les descripcions superficials del context dificulten la interpretacié clara dels
resultats dels estudis concrets i la sintesi significativa de resultats de diferents
estudis, comportant que no hi hagi una acumulacié de coneixement fiable. Arnold
(2000) afegeix que aquest és un dels fets que afecta a la qualitat de la recerca sobre

educacio rural.

b) En segon lloc, la falta d’interés politic pel mén rural és evident malgrat que
I’existéncia d’escoles rurals del mon és elevat, aproximadament un 30% del total.
Aquest fet provoca, segons Aicha Bah-Diallo directora general adjunta d’Educacio
de la UNESCO i directora de la Divisié d’Educacié Basica, que en molts casos els
politics no valorin la importancia que té I'educacié de la poblacié rural en el
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desenvolupament del seu propi pais (UNESCO, 2004). Aixi doncs tot i que el
nombre d’escoles rurals representin una xifra prou significativa i amb un notable
creixement, molts politics i governs sovint ignoren aquestes escoles i rarament en
promouen la recerca estadistica i educativa (Joubert, 2006).

c) El desinterés politic esta directament relacionat amb I'economic. Les zones
rurals tenen proporcionalment menys habitants per territori en comparacié amb
les zones urbanes i per tant representen menys vots i menys poder per als politics.
Lligat amb els serveis deficitaris que moltes vegades comporten.

d) Per ultim, la falta d’interes politic i economic segurament esta directament
relacionat amb la visid per part de la societat respecte el mén rural. Johnson i
Strange (2005) expliqguen que les escoles rurals i les comunitats als Estats Units
d’America (EUA) sén cada vegada més invisibles per la gran massa de la societat |a
qual esta fonamentalment preocupada per la seva identitat urbana, els problemes
urbans i seu el futur urba. Howley (1997) assenyala que preval I'escepticisme que
creu que les escoles rurals sén, o han de ser, molt diferents de les escoles situades
a zones urbanes o suburbanes. Sota d'aquest escepticisme sobre les escoles rurals
existeix un profund desconeixement sobre la diversitat d’aquestes. El fet de no
observar aquesta realitat suposa la invisibilitat de la peculiaritats de les families
rurals, la vida i el treball rural, i els significats i coneixements locals rurals. Una
invisibilitat que comporta I'abandonament dels sistemes de suport educatiu
necessari per docents d’escoles rurals amb aules multigrau (UNESCO/APEID,
1989).

Per acabar, afegir que lligat amb el factor epistemologic, Howley (2009) apunta que la
recerca en educacié rural, realment rural, és aquella recerca sobre els significats de la vida
rural i de les seves comunitats. Segons I'autor aquests significats, i no els significats
predominants de la pedagogia general, la teoritzacié curricular generals, els estudis
administratius o de politica, son els que el fan un camp singular. Malgrat aixo, existeixen
investigacions en educacio realitzada en comunitats rurals en que la investigacid no té res
de rural al respecte, llevat que l'autor de I'estudi identifiqui el /loc com a rural (Coladarci,
2007). També, és important contemplar i coneixer la diversitat linglistica existent sobre
la tematica.

Les aules multigrau reben diferents noms?> depenent dels diferents paisos; per exemple
son anomenades classes d’edats barrejades, compostes, combinades, dobles, separades,

2 Veenman (1995) en la llengua original, I'anglés, les anomena “Multigrade class”, “composite” or
“combination” classes, “double” classes, “split” classes, “mixed-age” classes and “vertically grouped”
classes.
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i grups amb verticalitat (Veenman, 1995). Altres autors com Faber i Shearron (1974)
defineixen la multigraduaciéo com la combinacié de dos o més graus dins de la mateixa
classe.

Seguint aquesta linia Katz, Evangelou i Hartman (1990:1) defineixen la multigraduacié com
"la col-locacié d’alumnes en qué les edats dels quals difereixen com a minim un any en els
mateixos grups-classe" pero afegeixen que aquesta organitzacid ha de tenir la intencié
“d’optimizar el que pot aprendre quan els alumnes d’edats i habilitats tant iguals com
diferents tenen oportunitats freqlents per a la interaccié".

En una gran part de la bibliografia internacional es fa Us del terme aula multinivell com a
sinonim d’aula multigrau. Segons Little (2001) és adequat en el cas de molts sistemes
educatius de paisos anomenats “desenvolupats” ja que aquests no contemplen la
possibilitat de repeticié de curs i per tant I’edat i el curs convergeix. Pero apunta que en
els paisos anomenats en vies de desenvolupament no seria correcte |’Us indiscriminat dels
dos mots.

Venman (1995) si que fa una distincié entre els termes multigrau i multiedat. Segons
I'autor, les classes multigrau sén aquelles en les quals estudiants de dos o més cursos
estan junts amb una sola mestra en una sola aula alhora i que cadascu segueix el
curriculum i els continguts especifics del seu curs i en canvi les classes multiedat sén una
barreja d’edatsi cursos en les quals els estudiants estan amb la mateixa mestra uns quants
anys, normalment tres. També afegeix que les classes multigrau sén creades normalment
per necessitat administrativa o economica, les classes multiedat es formen per una eleccié
sustentada per els beneficis educatius que pot aportar aquesta organitzacio.

En canvi Little (2001) les anomena multigrau independentment de si sdn creades per
necessitat o amb intencid pedagogica. L'autora introdueix una altra classificacié
relacionant la nomenclatura i els motius que porten a aquesta organitzacié. Exposa que
les expressions “classes combinades”, “classes forcades d’edats barrejades” i “cursos
barrejats forgats” fan referéncia a les aules multigrau creades per necessitat. En canvi, els
termes “agrupaments verticals”, “no-graduades” o “agrupament familiar” fan referéncia
a les aules multigrau creades amb voluntat, és a dir, com a opcidé pedagogica. Aquesta
interessant diferenciacié que fan Veenman (1995) i Little (2001) sobre aquests dos tipus
d’aules multigrau em porten a reflexionar i aprofundir sobre aquesta idea.

Els factors anteriorment exposats, sumats a I'ambiglitat de la terminologia relacionada
amb la tematica, dificulten la identificacié de la recerca sobre les aules multigrau i van
associades a I'escola rural. En aquest capitol aprofundiré en el coneixement i la recerca a
les aules multigrau fent un repas dels antecedents bibliografics, des de la perspectiva
internacional, relacionats amb la tematica i diferenciant aquelles aules que sén multigrau
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com a opcio pedagogica de les que ho son per motius estructurals i administratius. Aixo
em permetra aprofundir en els elements que les conformen i veure les diferéncies entre
els dos casos. L'objectiu principal és, malgrat les dificultats, tenir la possibilitat de
conformar un solid marc teoric i conceptual per iniciar la recerca.

2.3.2 Antecedents de les aules multigrau

L’elaboracio del present apartat ha estat un procés complex, llarg i no lineal. El vaig iniciar
durant l'elaboracié del projecte de recerca per a |'obtenciéd del Diploma d’Estudis
Avangats (Domingo, 2009). Durant els seglients anys, fins gairebé a la finalitzacié de la tesi
doctoral, I’he anat ampliant, reelaborant a mesura que accedia a noves informacions.

La revisio d’antecedents ha comportat una constant readaptacio i actualitzacié del text.
Una de les discontinuitats viscudes en el procés que vull destacar ha estat I'aportacié de
Little (1995, 2001, 2003, 2006, 2007 i 2008). Del seu gran nombre de publicacions sobre
la tematica, en subratllo la revisié bibliografica internacional i les implicacions politiques
de I'ensenyament multigrau més actualitzada de I'autora (Little, 2001).

En aquesta revisid internacional, Little (2001) realitza un treball terminologic sobre
I’ensenyament multigrau, diferenciant multigrau de multiedat; de naturalesa, distingint
les aules multigrau creades per necessitat o com a opcid pedagogica i geograficament,
explicant per una banda la situacié de I'ensenyament multigrau als paisos en vies de
desenvolupament i per l'altre en paisos industrialitzats. També fa una revisié exhaustiva
de la existencia de I'ensenyament multigrau als diferents paisos i aprofundeix en les
diferents recerques sobre la tematica, repassant un a un els diferents autors que han
portat a terme investigacions.

Aquest ric i valuds treball em va fer replantejar el propi procés de revisid bibliografica i
em va portar a prendre la decisié de tenir-lo en compte com a punt de partida, amb
I'objectiu d’actualitzar-lo i complementar-lo. Inicialment, vaig utilitzar el criteri geografic
seguint el plantejament de Little (2001) per fer la revisié perd posteriorment vaig creure
qgue era millor organitzar i analitzar la informacié extreta de les recerques segons la
tematica d’estudi, la metodologia i la finalitat de la recerca.

Tot i la meva voluntat per diferenciar aquests tres ambits, finalment no va ser aixi. Degut
a que la gran majoria d’antecedents bibliografics existents sobre la tematica son assaigs i
no recerca cientifica, especialment els provinents d’Espanya, vaig desestimar 'opcié
d’aprofundir en la varietat de metodologies de les recerques. | en relacid als ambits de la
tematica d’estudi i la finalitat de la recerca vaig optar per no fer distincions entre un i
I'altre sind buscar com es complementaven i es relacionaven.

Little (2006:32) mostra que la recerca, des del punt de vista internacional, realitzada sobre
I’ensenyament multigrau ha estat molt centrada en I'impacte d’aquesta organitzacié
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sobre l'aprenentatge dels estudiants i els resultats académics. Un grup més limitat
d’estudis han explorat I'existéncia, localitzacidé i la “invisibilitat” de I'’ensenyament
multigrau. Hi ha també un gran nombre de recerques comparatives entre I'ensenyament
multigrau i monograu que posen en evidéncia que és inapropiat fer comparacions. Per
ultim, I'autora afirma que no hi ha prou debat sobre pedagogia. Justament aquesta tesi
pretén aprofundir en els aspectes pedagogics de les aules multigrau, aportant aixi
guestions al debat sobre la tematica. Concretament la meva recerca esta en la linia del
gue proposa Little (2006), que suggereix que I’ensenyament multigrau és presentat com
una poderosa eina pedagogica i recorda que arreu del mdén hi ha nens i nenes de diferents
edats i cursos que sén educats junts i lluny de ser un model antic, aquest sistema potser
té molt a ensenyar-nos.

Un cop vaig articular el marc tedric, em vaig adonar que seguint la divisié geografica que
proposa Little i fent un esfor¢ per intentar ampliar la seva revisid (2001) no estava
focalitzant i no situava les meves preguntes de recerca. Fruit de la reflexio amb les meves
cotutores varem trobar més oportu centrar la revisié d’antecedents seguint una altra de
les propostes de Little, esmentades anteriorment. Es a dir, diferenciant aquelles aules
multigrau segons si han estat creades per motius estructurals per la falta d’alumnes o bé
com a opcio pedagogica. De la seglient manera:

a) Les escoles que tenen aules multigrau per gliestions organitzatives, ja que tenen un
nombre baix d’alumnes matriculats. Es troben arreu del mdn, majoritariament a les
zones rurals.

b) Lamultigraduacié com a opcid pedagogica. L'escola decideix organitzar aules multigrau,
és a dir amb alumnes de diferents edats. Per exemple, a Catalunya hi ha escoles
privades, publiques, escoles lliures i escoles rurals que técnicament?® no ho sén o
deixen de ser-ho, degut al creixement, pero mantenen aquesta estructura. També les
escoles de la Bressola de la Catalunya Nord i algunes escoles publiques de la ciutat de
Berlin.

Aqguest procés de recerca bibliografica tan llarg i dificultés que he realitzat m’ha permés
coneixer, aprofundir i tenir en compte molts aspectes sobre les aules multigrau que de no
haver estat pels canvis que s’han anat produint segurament no hagués conegut. Per tant
aquest esforg per construir i reconstruir el capitol, per poder emmarcar les meves propies
preguntes de recerca, ha estat molt enriquidor.

26 Técnicament em refereixo a que degut al creixement deixen de formar part d’una ZER i sén considerades
escoles ordinaries que tenen el nombre d’alumnes suficient per esdevenir una escola graduada d’una linia.
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2.3.2.1 Aules multigrau per motius estructurals i administratius versus aules multigrau
com a opcio pedagogica

En una societat on 'estructura educativa i de I’Administracio és, de forma hegemonica i
homogeneitzadora, per graus, el fet de tenir-ne diferents a la mateixa aula o bé prendre
la decisid d’agrupar als estudiants més enlla d’aquesta organitzacié esdevé una dificultat
afegida. El fet de tenir alumnes de diferents edats junts a I'aula pot comportar molts
inconvenients i esdevenir un problema o bé, en cas contrari, el mateix fet es pot
interpretar com una oportunitat. En aquest segon cas, també existeixen escoles que
aposten per la multigraduacié directament. Tenir una visié determinada o una altra,
dependra de la ZER, de I'escola i en ultim cas del mestre que esta a I'aula.

Les aules multigrau que sén fruit de motius organitzatius i estructurals les trobem
basicament a les escoles rurals. Es tracta d’escoles que tenen un nombre baix d’alumnes
i mestres, fent que s’hagin d’agrupar alumnes de diferents edats a la mateixa aula.
Aguestes escoles amb matricula baixa acostumen a ser petites, estar emplacades en zones
rurals i son existents amb més o menys preséncia a gairebé tots els paisos del mén. En el
cas de Catalunya la majoria s’organitzen en ZERs, compartint recursos tant materials com
personals i projectes educatius, aix0 si tenint un projecte de ZER pero mantenint el seu
propi i singular projecte educatiu d’escola a diferéncia dels Centros Rurales Agrupados
(CRASs) al territori espafiol.

A l'apartat anterior he mostrat com el concepte d’escola rural té molts matisos i s’ha
d’anar amb cura quan s’utilitza el terme. Pero considero imprescindible, per poder
aprofundir en aspectes pedagogics en aquest apartat, diferenciar a grans trets dos tipus
d’escoles rural, i en definitiva de mestres, envers la multigraduacié. Tot i que es pot
afirmar que totes les escoles rurals tenen aules multigrau per motius organitzatius i
estructurals, hi ha escoles que ho viuen com un inconvenient i altres com una oportunitat.

El primer dels casos és molt comu, a Catalunya hi ha un nombre elevat de mestres
d’escoles rurals que creuen que fer classe en una aula multigrau és una dificultat afegida
i resulta problematic. Aquestes escoles acostumen a tenir el desig de créixer de nombre
d’alumnes per poder agrupar-los al maxim de forma homogenia pel que fa a I’edat ja que
pedagogicament s’emmirallen en escoles graduades de caire tradicional. Escoles on
I’'aprenentatge és unidireccional, el mestre és transmissor de coneixement, els alumnes
aprenen memoristicament, sense significativitat, s’aposta pel treball individual i I’Us del
llibre de text.

Aquest tipus d’escoles rurals acostumen a separar als alumnes per cursos o cicles dins de
la mateixa aula malgrat tots estiguin treballant la mateixa materia. En la mateixa linia,
algunes escoles intenten fins i tot organitzar I’horari escolar de manera que cada subgrup
dins de I'aula, malgrat estiguin fent la mateixa materia, pugui tenir una altra mestra i un
espai diferent.
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El segon dels casos també és notori a Catalunya, és el cas d’escoles rurals que malgrat
tenir aules multigrau pel seu nombre baix d’alumnes, veuen aquest tipus d’organitzacio
com una oportunitat farcida d’aspectes positius. Aquestes acostumen a apostar per un
treball més globalitzador i contextualitzat de les matéries aportant aixi significativitat a
I'aprenentatge. Creuen en un procés d’ensenyament-aprenentatge compartit on hi té un
paper fonamental la col-laboracid, cooperacid i el treball entre els alumnes i on el mestre
té un rol de guia i orientador. Per aquest tipus d’escoles, el fet de tenir alumnes de
diferents edats (i /o interessos, procedéncies, étnia etc.) contrariament a ser un obstacle,
és enriquidor i els facilita, o bé no interfereix, en el tipus d’educacié en la que creuen.

Seguint la mateixa linia, a Catalunya hi ha escoles rurals que creixen de nombre d’alumnes,
fins el punt que podrien organitzar-se de forma graduada, pero que per motius pedagogics
decideixen seguir mantenint I'estructura multigrau. També n’hi ha altres que sén de nova
creacié que gradualment van creixent i aposten per les aules multigrau.

També existeixen altres tipus d’escoles, que no sén rurals, que decideixen organitzar les
seves aules de forma multigrau com a opcié pedagogica. Es el cas d’algunes escoles com
I’escola Montessori a la ciutat de Girona, I’escola publica Martinet de Ripollet i d’algunes
escoles denominades lliures.

Per acabar, també destacar el cas de les Escoles de la Bressola, situades a la Catalunya
nord. Aquestes escoles situades en territori frances, aposten per la immersid linglistica
en llengua catalana. Inicialment les aules eren multigrau per motius exclusivament
linglistics, ja que era la manera que els més petits escoltessin als grans parlant frances,
reforcant aixi el procés d’aprenentatge de la llengua. Amb el temps, els mestres de la
Bressola van identificar la multigraduaciéo com una estructura pedagogicament molt rica,
més enlla de I'Gs de la llengua entre els alumnes.

Per acabar vull apuntar que I'escola multigrau, sigui quin sigui el motiu d’aquesta
organitzacié, té el deure de donar resposta de forma efectiva a totes les diferéncies
(inclosa I'edat biologica) entre els alumnes, esdevenint un exemple d’educacid inclusiva.
Com afirma Gardner (a Siegel i Shaughnessy, 1994:564):

El mayor error en la ensefianza durante los pasados siglos ha sido tratar a todos los nifios
como si fueran variantes del mismo individuo, y de este modo encontrar la justificacién
para ensefiarles las mismas cosas de la misma manera.

Per aquest motiu, he escollit per a I’estudi de cas una escola de nova creacié que ha anat
creixent de forma multigrau, situada en un context rural i que per nombre d’alumnes no
pot ser una escola graduada. També considero important afegir que aquesta escola, en
I’etapa d’Educacid Infantil (a partir d’ara El) tot i tenir I'oportunitat de tenir grups complets
homogenis pel que fa a l'edat, ha decidit organitzar-se en dues aules amb grups
heterogenis cadascuna (P3-P4-P5) com a opcié pedagogica.

A continuacid, realitzaré un repas dels antecedents sobre la multigraduacio diferenciant
recerques sobre els dos tipus d’aules multigrau exposades: aules multigrau per motius
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estructurals i com a opcid pedagogica. | per ultim, en el seglent apartat (2.3.2) en faré
una sintesi d’aquells relacionats especificament amb la didactica.

a) Antecedents de les aules multigrau, per motius estructurals

En aquest apartat exposaré un seguit de recerques sobre el primer tipus d’escoles
exposats anteriorment, és a dir, escoles rurals que estan organitzades en aules multigrau
per motius estructurals, administratius i no com a opcié pedagogica. Concretament sén
recerques emmarcades basicament en paisos anomenats en vies de desenvolupament
centrades en la importancia de I'equitat, el dret a I'educacié i amb el desenvolupament
de les zones rurals.

Un dels projectes més ambiciosos és “Education for all” (2000-2015), sorgit a partir del
Marc d’accié de Dakar amb |‘objectiu d’aconseguir que I'any 2015 I'educacid arribi a
paisos i zones on es concentra el major nombre d’individus no escolaritzats i sense
preparacio. Es a dir, que arribi als 93 milions d’infants desescolaritzats que es reparteixen
arreu del territori perd basicament en paisos situats a les enormes zones rurals de I’Asia
Meridional i I’Africa subsahariana (UNESCO, 2004). Les dades sobre la poblacié del mén
gue viu i seguira habitant en zones rurals corresponen a més del 60% de la poblacio total
(UNESCO, 2006). EI compromis de la institucid, seguint aquesta linia, és molt clar i
coherent assegurant que I'educacio basica és un mitja per reduir les desigualtats del mén:

Basic education must be provided equitably so that all children can attain a necessary level
of learning achievement. An active commitment must be made to disadvantaged
populations, for whom basic education is a means of reducing social, cultural and
economic disparities?’. (Article nimero 8 de la Declaracié Mundial “Education for All”.
UNESCO, 1990).

L'informe de 2010, presenta i analitza alguns resultats i fa aportacions esperancadores
d’aquests deu ultims anys. Tot i avancar i fer esvair el mite que els paisos pobres sén
incapacos de realitzar progressos rapids en el camp de I’educacid, no es preveu arribar a
I’'objectiu d’universalitzar I’educacié a I'any 2015. L'informe evidencia que els governs no
han aconseguit corregir les desigualtats extremes existents a cada pais i a més a més la
crisi mundial actual ha portat a un fracas en els ajuts que ha impossibilitat la mobilitzacié
del volum de recursos necessaris. Com declara Bokova (2010:1), directora General de la
UNESCO:

Mientras que los paises ricos estdn creando ya las condiciones necesarias para su
recuperacion econdmica, muchos paises pobres afrontan la perspectiva inmediata de una

27 'educacioé basica ha de proporcionar equitativament de manera que tots els nens/es han d’assolir un
nivell necessari de consecucié d'aprenentatge. Un compromis actiu que s'ha de fer a les poblacions des
avantatjades, per a qui l'educacié basica és un mitja per reduir les disparitats socials, culturals i
economiques.' Article VIII Carta Mundial sobre Educacié per a Tots. UNESCO, 1990 (traduccié de I'anglés
propia).
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recesion de sus sistemas educativos. No podemos permitir el surgimiento de una
generacion perdida de nifos privados de la posibilidad de recibir una educacién que les
permita salir de la pobreza.

La situacio actual és que encara hi ha 72 milions de nens i nenes en edat d’anar a I'escola
primaria i 71 milions d’adolescents de primer cicle de secundaria que estan
desescolaritzats. Si es manté aquesta tendéncia I'any 2015 hi haura encara cinquanta sis
milions de nens i nenes que no estaran escolaritzats i amb gran disparitat entre sexes,
havent per cada deu nens escolaritzats una equivaléncia de menys de nou nenes
(UNESCO, 2010).

Aqguests estudis relacionen la problematica de I'educacié en aquests paisos amb la
perspectiva del desenvolupament rural. Ho fan des d’un enfocament global, avaluant
I'estat de la qliestié de les politiques publiques i els marcs conceptuals des dels quals es
basen aquestes politiques, buscant possibles solucions per abordar la problematica.

Per tant és evident que els paisos anomenats, “en vies de desenvolupament” es
diferencien de la realitat dels paisos denominats “desenvolupats” per les seves
caracteristiques pero sobretot per les seves necessitats. Trobem diferents estudis
realitzats per organismes internacionals que posen en evidéncia la manca de I'educacio a
les zones remotes rurals i la problematica social que aixo suposa (UNESCO, 2004, 2006;
UNESCO-FAO, 2004).

Actualment viure en una zona rural, a moltes parts del mdn, encara és sinonim de créixer
sense el benefici d’'una educacié apropiada. En general, I'assisténcia escolar és baixa, la
taxa de desercié és molt alta i les principals victimes acostumen a ser les nenes, les
poblacions de zones de muntanya i les minories etniques. Aquest fet no ens hauria de
sorprendre si considerem la distancia que molts infants han de caminar cada dia per anar
a una escola deteriorada, sense mobiliari, materials didactics, aigua potable, instal-lacions
sanitaries i fins i tot, sense mestre. Amb freqiiéncia les poblacions rurals es veuen
atrapades en un cercle vicids que les margina de |'accés als serveis i oportunitats —
educacio, una feina pagada correctament, bona nutricid, infraestructures i
comunicacions- que podrien rescatar-los de la pobresa?® (UNESCO, 2006).

L'organisme internacional de la UNESCO promou diferents estudis i recerques centrats en
el coneixement i la millora de I'’educacié rural dels paisos en vies de desenvolupament. Els
primers estudis de I'organisme daten de I'any 1961 i sén molt exploratoris, tracten de la
presencia de classes unitaries i la incidéncia d’aquestes sobre els alumnes.

Altres informes posteriors de la mateixa institucid, analitzen I'ensenyament a les aules
multigrau -les anomenen classes multiples- i fan un repas de la situacio de diferents paisos

28E| resultat és que més del setanta per cent dels 1,2 mil milions d’indigents del mén —persones que viuen
amb menys d’un dolar al dia- habiten en zones rurals i el 85% per cent es troben concentrats en trenta cinc
paisos disseminats per |'Africa, Asia i América Llatina (UNESCO, 2004).
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(UNESCO/APEID, 1982). En aquests estudis es fa un intent de proposar perspectives
innovadores i guies metodologiques (UNESCO/APEID, 1981 i 1988) pero resulta complicat
dur-les a terme, ja que s’identifica una falta d'atencié important dels funcionaris de
I'educacio a les necessitats existents (UNESCO/APEID,1989). Unes necessitats per part de
les escoles, sovint tan basiques i preocupants, com |'accés a I'escola o I'alimentacid, sén
les que emergeixen dels estudis.

La realitat exposada també és present a lI'informe de la UNESCO-FAO (2004), aquesta
revisio completa dels antecedents sobre I'educacid rural als paisos en vies de
desenvolupament, posa especial atencido en reflexions sobre demografia, economia,
sociologia i medi ambient. Aquest informe avalua |'estat de la qliestié des del punt de vista
de les politiques publiques dels paisos en vies de desenvolupament i els marcs
conceptuals sobre els quals es basen aquestes politiques. Seguint aquesta mateixa linia, i
en un marc de col-laboracié entre paisos de Llatinoamérica i Espanya, es va portar a terme
el Programa Eurosocial 2° (2005-2009), promogut per I’Organitzacidé dels Estats
Iberoamericans (OEl) i financat per la Unid Europea. L'objectiu del projecte era estimular
canvis en I'ambit de les politiques educatives d’America Llatina a través de l'intercanvi
d’experiencies amb Espanya. Partint de la idea que I'educacié és un mecanisme que
reforca la cohesiod social es pretenia afavorir I'accés i la permanéncia al sistema educatiu
(escola primaria i secundaria) del major nombre de joves i buscar respostes als problemes
dels joves exclosos de I'educacié formal. La relacié entre els paisos llatinoamericans i
Espanya no ha estat facil per diferents motius, un d’ells la concepcié del temps i I'espai
fent Us de les paraules de Bauman (1999:102):

Los residentes del primer mundo viven en el tiempo; el espacio no rige para ellos, ya que
cualquier distancia se recorre instantdneamente. (...) los residentes del segundo mundo
viven en el espacio: pesado, resistente, intocable, que ata el tiempo y lo mantiene fuera
de su control. Su tiempo es vacuo; en él, "nunca pasa nada". Sus sedimentos aparecen de
improviso, sin ser anunciados ni invitados (...). Este tiempo inmaterial, liviano, efimero,
carente de cualquier cosa que le dé sentido y por ende gravedad, no tiene el menor poder
sobre ese espacio verdaderamente real donde estan confinados los residentes del
segundo mundo.

El projecte ha permeés obrir canals i ponts entre projectes de ruralitat, incorporant
diferents autors preocupats per la tematica i donar 'oportunitat de posar en connexid a
universitats, ministeris, moviments socials (per exemple a Brasil, la Pedagogia Du Campo)
i compartir coneixement. El Programa Eurosocial esperava resultats molt contundents
perd no ha estat aixi. Cal destacar que aquest ha estat possibilitador de moltes iniciatives
com per exemple I'obtencié d’ajudes técniques als paisos que les han sol-licitat, de la
trobada de paisos llatinoamericans que per la via politica no seria possible, de creacié de

Més informacié a la web: http://www.programaeurosocial.eu. La professora Roser Boix, membre del
projecte, em va oferir la oportunitat de participar en la reunié de clausura del projecte Eurosocial celebrat
a Asuncién (Paraguai) els dies 25 i 26 de novembre de 2009.
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possibles xarxes futures. Per acabar també destacar que a partir del Programa Eurosocial
s’ha generat un equip de recerca internacional format per diferents persones i paisos, en
el qual hi participo, que actualment porten a terme el primer projecte de recerca |+i+D
sobre la tematica (EDU2009-13460) coordinat des de la Universitat de Barcelona.

A continuacid, presentaré els antecedents de les aules amb una organitzacié multigrau
com a opcid pedagogica. Aquest apartat esta directament relacionat amb I'escola rural
triada per a l'estudi.

b) Antecedents de les aules multigrau com a opcio pedaqgogica

La seglient revisid sobre les recerques principals que s’han centrat en diferents aspectes
de les aules que aposten per la multigraduacié em permeten aprofundir en la tematica,
fent emergir elements inclusius d’aula interessants per a la recerca.

Els investigadors anglosaxons3® han aprofundit en el coneixement dels problemes, les
oportunitats i les necessitats que presenta I'ensenyament multigrau (Hargreaves, 2001;
Little, 1995, 2003, 2006, 2007 i 2008; Mulryan-Kyne, 2007) portant a terme estudis a
diferents paisos com Peru, Sri Lanka, Vietnam (Hargreaves, Montsero, Chau, Sibli, Thanh,
2001; Aikman i Pridmore, 2001) i Turquia (Aksoy, 2008). Aquestes recerques sén molt
generals i descriptives, i no tant cientifiques, ja que han estat dissenyades per conscienciar
als responsables politics, universitaris i professionals sobre I'educacié rural, i no tant per
aprofundir-hi.

En la linia de la deteccié de necessitats, hi ha un estudi de McEwan (2008) que avalua
I'impacte de dues reformes educatives a I’escola rural de Xile i Guatemala. Concretament
analitza els resultats académics dels alumnes d’escola rural en relacié als d’escoles
urbanes trobant una major puntuacié en aquests segones. L'autor detecta les seglents
necessitats que té l'escola rural quan aposta per la multigraduacié (McEwan, 2008;
UNESCO, 2004) son:

a) Els mestres i alumnes necessiten materials didactics i Ilibres de text que es puguin
adaptar a la multigraduacio.

b) S’ha d’augmentar la interaccioé professional entre el col-lectiu docent d’altres escoles
rurals.

c) Els alumnes han de ser participants actius en el procés d’ensenyament-aprenentatge.

d) El mestre ha de rebre una formacié adequada per fer classe a les aules multigrau.

McEwan (2008) destaca com un aspecte positiu la participacié comunitaria a les escoles
rurals. De la mateixa manera que McEwan (2008), Howley i altres (2005) i Howley (2009)

30 El grup de recerca és “International Development Group” de I'Institute of Education a la Universitat de
Londres.
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apunten que els estudis realitzats sobre la tematica han estat molt centrats en la
comparacio constant entre els alumnes rurals i els que no ho sén, buscant els elements
gue diferencien als primers i les formules per atendre aquest tipus d’alumnes que sén
considerats diferents als altres. Els autors critiquen aquest tipus d’estudis basats
majoritariament en tests de rendiment i qliestionaris i reivindiquen tenir en compte més
el medi rural propiament a partir de treballs etnografics. Aquests col-loquen als alumnes
com a centre d’atencid de les recerques i proposen les seglients preguntes per a futures
investigacions:

a) Quin tipus d’alumnat hi ha a les escoles rurals?

b) Que fanique no fan?

¢) Qui en surt beneficiat o perjudicat dels processos educatius a les escoles rurals?

d) Que es pot fer perque les qlestions prioritaries sobre I'escola rural siguin tractades
en ambits propers a I'escola i no a les elits formades per cientifics?

Molt lligat a I'efectivitat i els resultats académics en I'’ensenyament multigrau, Vincent
(1999) apunta que les principals preguntes de recerca que s’han realitzat fins el moment
en el camp als Estats Units sén aquestes:

a) Quins efectes té I'ensenyament multigrau en els resultats i les habilitats de
I'alumnat?

b) Quin tipus de formacio o preparacio del professorat és necessaria perque
I’ensenyament en I'aula multigrau sigui efectiu?

Per acabar, Arnold i altres (2005) a partir de les seves recerques també detecten un gran
nombre de temes que emergeixen i creuen prioritaris estudiar, aquests sén:

a) Els centres rurals com a una oportunitat per aprendre

b) Larelacid entre la mida de I'escola i el rendiment dels alumnes
c) Qualitat de la docencia als contextos rurals

d) Lideratge i exercici per la qualitat

e) Influéncia de I'escola en el desenvolupament local

f) Recursos i financament

g) Organitzacio escolar eficient i implicacié institucional local

h) Eleccio de I'escola

i) Participacio i educacié comunitaria

A partir des les revisions que realitzen Arnold i altres (2005) per les seves recerques,
aquests decideixen analitzar la qualitat d’aquestes. Concretament aquelles compreses
entre els anys 1991 i 2003 que tracten I'escola rural als Estats Units. Bustos (2011) apunta
gue dels cent sis articles revisats per Arnold i altres (2005), només deu van ser considerats
com a recerques de bona qualitat; quaranta-vuit, mitjana; quaranta-vuit, de baixa
gualitat. Amb aquests resultats, que demostren dubtes en el rigor de la recerca sobre
aquesta tematica, fan una proposta dels diferents temes que sén considerats prioritaris a
estudiar.
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Analitzant la recerca existent en I'ensenyament multigrau coincideixo forca amb la revisio
de Little (2006:32) que mostra que “la majoria de les recerques sobre I'ensenyament
multigrau han estat centrades en I'impacte d’aquesta organitzacié sobre I'aprenentatge
dels estudiants i els resultats academics, comparant de forma inapropiada I'’ensenyament
multigrau amb el monograu”. També destacar que en segon lloc hi ha un grup més limitat
d’estudis que han explorat I'existéncia, localitzacio i la “invisibilitat” de I'ensenyament
multigrau. Per ultim, I'autora afirma que no hi ha prou debat sobre pedagogia. Justament
aquesta tesi pretén aprofundir en els elements inclusius de les aules multigrau, aportant
aixi qlestions al debat sobre la tematica.

Per tant, tenint en compte la naturalesa dels estudis existents i de la revisid de Little
(2006), a continuacio aprofundiré en el procés d’ensenyament-aprenentatge a les aules
multigrau, com a punt de partida per identificar els possibles elements del procés
d’ensenyament-aprenentatge a I’aula multigrau que poden promoure la inclusid.

2.3.3 El procés d’ensenyament - aprenentatge

Tenint en compte que un gran nombre de recerques sobre la tematica tracta la dicotomia
dels resultats académics entre les aules multigrau i les aules monograu, malgrat que
aquest no és I'eix de la meva recerca, considero important iniciar aquest apartat afirmant
gue no hi ha un acord generalitzat. Hi ha autors que no en troben cap diferéncia
(Veenman, 1995 i 1997), uns que creuen que és més efectiva la monograduacié (Mason i
Burns, 1996) i altres que creuen que si, aportant dades interessants respecte les
caracteristiques del treball multigrau perqué sigui efectiu. Per tant, partiré d’aquests
ultims ja que em permeten endinsar-me en la tematica.

Alguns autors afirmen que I’éxit de I'organitzacid multigrau dependra de les metodologies
i del treball grupal entre els alumnes, i no de I'atencié individualitzada com s’acostuma a
pensar degut el nombre baix de ratio (Barbara i Pavan, 1992; Gutierrez i Slavin 1992).
Altres, assenyalen que sera en funcié de la construccié de la identitat escolar de I'alumnat
(considerant que aquesta és de qualitat gracies a les relacions interpersonals entre els
diferents sectors de la Comunitat Educativa) i les valoracions de condicionants com els
agrupaments, temps i espai a I’escola rural (Bustos, 2006).

Hi ha diferents estudis centrats en els aspectes didactics i pedagogics concrets per al’aula
multigrau (UNESCO/APEID, 1989), concretament sobre les potencialitats d’aquestes
(Santos, 2006; Santos, 2007) i I'aprofundiment d’estratégies didactiques innovadores per
observar les formes d’aprenentatge a I’aula multigrau (Da Silva i Duarte, 2001).

També hi ha altres estudis que fan un pas més, mostrant les conseqiiéncies de la
multigraduacid, constatant que aquesta contribueix a que els alumnes tinguin una millor
actitud envers I'escola i els reforca I'autoestima (Vincent, 1999).
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En la mateixa linia, també hi ha estudis que aprofundeixen en la importancia de les
interaccions que s’estableixen entre l'alumnat i com aquestes afecten al seus
aprenentatges academics i d’habilitats socials. | en els resultats, s’entreveu la idea de com
una atencid6 meés propera entre l'alumnat i el professorat té unes implicacions
significatives en la practica educativa (Kinsey, 1988; Maccoby, 1992).

Aguestes recerques han destacat que una implementacié adequada de la perspectiva
multigrau no és només la barreja de nens i nenes de diferents edats o graus, siné que va
més enlla ja que la mestra ha de potenciar activament les interaccions entre edats a través
de la tutoritzacié i del descobriment compartit. Les relacions que s’estableixen promouen
gue I"'alumnat de més edat mentori o guii a I'alumnat més jove essent aquest també un
model de solidaritat a seguir per als més petits més endavant (Katz i altres, 1990). En
aquesta linea, alguns treballs com els de Cushman (1993) i Miller (1996) han demostrat
que I’exit del model multigrau depéen del treball intens i alhora requereix més planificacio,
desenvolupament professional i col-laboracid per part del professorat que en les escoles
de grau. La insuficiencia en aquests elements afecta negativament I’éxit d’aquest tipus
d’escola.

Aqguesta extensa recerca en escoles multigrau ha tingut implicacions en la politica
educativa de diferents estats nordamericans, per exemple a Kentucky, Mississippi i
Oregon on les escoles primaries sén multigrau per mandat legislatiu des dels anys noranta
(Gutloff, 1995).

En conclusio, d’aquests estudis emergeixen elements de les aules multigrau que poden
contribuir a promoure la inclusiod i per tant els beneficis educatius que aquesta comporta.
Alguns d’aquests sén:

1. Ales aules multigrau on existeix i hi predomina el treball grupal i una interaccié constant
entre els alumnes i el professorat i no tant un ensenyament individualitzat.

2. Aules on tenen en compte els diferents agrupaments, espais i temps i que estan
immerses en escoles rurals molt lligades a la comunitat.

3. Aules on es porten a terme estrategies didactiques innovadores.

4. Aules on es promou la tutoritzacié, mentoratge i els processos d’ensenyament per
descoberta compartit.

Algunes de les conseqiiencies educatives poden ser una millor actitud dels alumnes
envers |'escola, el refor¢ de I'autoestima d’aquests, la millora en els aprenentatges
academics i més facilitat per a les relacions socials. Pero com he esmentat anteriorment,
un enfocament inclusiu a l'aula multigrau requereix d’una bona planificacié,
desenvolupament professional i col-laboracié entre mestres.

En la mateixa linia Vincent (1999) observa les seglients cinc caracteristiques de les aules
multigrau que potencien la inclusid. Aquestes tenen implicacions politiques i educatives i

3

son:
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a) Existeix un major aprenentatge instrumental, d’habilitats i en valors.

b) Es necessari formar al professorat perqué I'aula multigrau tingui éxit.

¢) Trencar amb la concepcid de grups flexibles per habilitats i anar cap a grups multigrau i
multinivell en els quals uns aprenen dels altres.

d) Lesaules multigrautenen un llarga tradicié en recercaien evidéncies que les converteixen
en una metodologia viable d’organitzacié escolar.

e) Existeixen algunes caracteristiques i actituds del professorat —com la bona organitzacio,
creativitat i flexibilitat, compromis, voluntat de treball amb la comunitat, entre d’altres-
que s’haurien de tenir en compte en la seleccié del professorat sempre que aquesta fos
possible.

Com es pot observar, la majoria de les idees exposades per Vincent (1999) coincideixen
amb la sintesi de la revisié d’antecedents sobre les aules amb multigraduacié com a opcid
pedagogica. Aquestes coincidencies sén pistes per aprofundir en com les practiques
educatives de caire inclusiu a I'aula poden millorar la qualitat de I'educaci®.

2.4 Per tancar el capitol

La fonamentacié teorica d’aquesta tesi doctoral esta configurada a partir de tres grans
blocs: la perspectiva de la inclusid, I'aproximacié conceptual del terme d’escola rural i |a
revisio d’antecedents sobre les aules multigrau. L'objectiu principal és posar en relacié la
perspectiva de la inclusi6 amb la multigraduacidé a I'escola rural aprofundint en els
diferents elements de les escoles rurals i les aules multigrau que poden promoure la
inclusio.

De la fonamentacid teorica se’n desprenen multiples idees que aniré rescatant en els
propers capitols durant I'estudi de cas, pero certament s’aprecia cert paral-lelisme entre
les caracteristiques per promoure una escola inclusiva i les possibilitats que ofereix
I’escola rural per ser-ho i que s’evidencia tant de la conceptualitzacié del terme “escola

rural” com en la revisid dels antecedents sobre les aules multigrau. Alguns d’aquests
aspectes relacionats amb les tres dimensions de I'Index for Inclusion de Booth i Ainscow

(2002) per afavorir la inclusio soén:

a) Dimensio de cultures inclusives: el context rural es caracteritza per estar en constant
transformacid, per la necessitat de trobar una fisonomia propia i per promoure accions
culturals a tot el municipi. El paper de la Comunitat educativa és molt rellevant a les
escoles rurals. Aquestes, a causa de la seva mida, poden ser molt familiars i acollidores,
atenent de forma més propera als alumnes i les families, donant-los seguretat, reforcant
I"autoestima i fent que se sentin valorats. Aixd millora la seva actitud envers I'escola i les
interaccions multinivell entre alumnes, les relacions de tutoritzacié i mentoria entre ells i
I"aprenentatge per descoberta que possibiliten les aules multigrau.
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b) Dimensidé de politiques inclusives: I’escola rural necessita mestres polivalents i integrals
que es formin permanentment i tinguin espais de participacié als claustres, on puguin
tenir veu i sentir-se valorats. La flexibilitat en els espais, els temps i les relacions que
s’estableixen a I'escola rural promouen els suports i la participacié de I'alumnat.
Programar per atendre les necessitats d’un grup multigrau requereix molta planificacié,
desenvolupament professional i col-laboracié entre mestres.

c) Dimensié de practiques inclusives: més centrat en les caracteristiques de les aules
multigrau, aquestes possibiliten un treball grupal i no exclusivament individual, aixi com
les interaccions entre alumnes d’edats heterogénies, la mobilitzaciéd de recursos i les
estrategies didactiques variades.

Aguests primers elements que emergeixen dels antecedents seran contrastats i analitzats
amb més profunditat en els propers capitols corresponents a |'estudi de cas de I’escola de
Rellinars. L'analisi del treball de camp permetra donar respostes a la pregunta central de
la tesi doctoral aixi com assolir els objectius que m’he proposat. A continuacié, presento
el disseny i desenvolupament de l'estudi empiric. En aquest emmarco I'enfocament
epistemologic i metodologic de la recerca aixi com el desenvolupament d’aquesta.
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CAPITOL 3: PLANTEJAMENT DEL PROBLEMA | METODOLOGIA DE L’ESTUDI EMPIRIC

El término metodologia designa el modo en que enfocamos los problemas y
buscamos las respuestas. En las ciencias sociales se aplica a la manera de
realizar la investigacion. Nuestros supuestos, intereses y propdsitos nos lHevan
a elegir una u otra metodologia (Laylor i Bogdan, 1986:15).

En aquest capitol desenvolupo el procés de construccié de I’estudi empiric, tot explicitant
les diferents decisions que he anat prenent durant els cinc anys que han esdevingut
necessaris per a portar a terme la recerca. Concretament relataré el plantejament del
problema a investigar, el procés de disseny de la recerca i la metodologia emprada, amb
paraules de Taylor i Bogdan (1986), condicionada pels suposits, interessos i proposits
d’aquesta.

En el passat capitol nUmero dos, de caire autobiografic, convidava al lector a compartir el
punt de partida i el disseny inicial de la recerca; en canvi aquest esta més centrat en el
desenvolupament, en tot el recorregut metodologic que he realitzat a partir d’aquestes
decisions inicials. Tenint en compte que la paraula “metode” prové del grec meta- que
correspon a en direccio cap a, all llarg de... i —odos significa cami, el concepte “metode”
es pot representar mitjancant la imatge d’un cami que condueix cap a una fita. En aquesta
linia Van Manen (2003:45) concreta que la direccid d’aquest cami ve determinat per la
metodologia emprada:

La metodologia marca el cami que ha de seguir el métode, orientant-lo cap a una
determinada manera d’investigacio.

Durant el recorregut he anat prenent diferents decisions metodologiques, algunes
derivades de la naturalesa de les meves qliestions de tesi, o bé condicionades per lectures,
reflexions, tutories, etc. i altres determinades pel propi treball de camp. Canvis que han
provocat moments d’incertesa i han produit certes discontinuitats durant el transcurs
d’elaboracié de la tesi doctoral. He necessitat arribar a la part final del procés per ser
capag d’escriure el present capitol, ja que és la perspectiva del temps la que m’ha
possibilitat tenir la distancia suficient per exposar i justificar les decisions que he anat
prenent, en la linia del que exposa Barbery (2007:159):

Sentim reajustaments interiors la natura dels quals seriem ben incapacos de descriure
pero alhora és mental i espacial, com una mudanca.

Per fer-ho, he dividit el procés de pensar i repensar la tesi en diferents apartats. En primer
lloc, presentaré el focus del problema i els objectius de la recerca i, seguidament la
justificacio de I'enfocament epistemologic i metodologic. A la part final he desenvolupat
tot el procés aprofundint en cada fase.
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3.1 El focus del problema i els objectius de recerca

En aquest apartat relato el procés que em va conduir a trobar el focus del problema i a
concretar els objectius de recerca. Aquest el vaig realitzar durant el primer any,
paral-lelament al procés de lectura bibliografica sobre la tematica. En el meu cas, va ser
un procés que el vaig viure com a dificultés.

Des del principi, em remunto a I'lany 2007, quan iniciava els primers treballs per
assignatures del programa doctorat, tenia clar que volia realitzar una tesi doctoral
relacionada amb I'escola rural, concretament sobre aspectes didactics. De fet, va ser la
propia tematica la que em va conduir a iniciar els estudis i no a 'inrevés. Malgrat aquest
convenciment envers aquesta, em va suposar molt temps focalitzar i redactar la pregunta
principal de la recerca. No podia comencar la recerca propiament, ja que les meves
cotutores m’assenyalaven que era imprescindible tenir unes bones preguntes, ja que, en
la linia del que afirma Ackoff (1953), un problema correctament plantejat esta parcialment
resolt, com més exactitud més possibilitats tindrem d’obtenir una solucié satisfactoria. El
fet de no tenir la pregunta de tesi principal prou definida, m’impossibilitava comencar i
em portava a llegir i anar configurar un marc tedric molt general sobre la tematica.

Fruit de la revisio d’antecedents sobre I’escola rural vaig comprovar que aquest és un dels
ambits de la recerca educativa menys estudiats (Coladarci, 2007). Les investigacions en
aquest camp apuntaven la necessitat d’aprofundir en els aspectes didactics,
concretament en la multigraduacié i el paper del mestre. Per aguest motiu, les meves
preguntes inicials estaven relacionades amb les practiques educatives dels mestres per
atendre la diversitat a I'escola rural. Posteriorment el terme “atencié a la diversitat” el
vaig substituir per “assumir I'heterogeneitat”, pero aquesta expressid continuava
resultant incompleta per configurar una pregunta central de tesi prou significativa.

En la mateixa linia del que havia presentat al DEA (Domingo, 2009), el tema de recerca
gue plantejava era prou solid per justificar la realitzacid de la recerca seguint els criteris
adaptats per Ackoff (1953) i Miller (1977). Es a dir, responia de forma afirmativa quasi
totes les qlestions proposades pels autors relacionades amb la conveniéncia d’aquesta,
la rellevancia social, les implicacions practiques, el valor teoric i la utilitat metodologica.
Malgrat aix0, el problema principal de la recerca estava desenfocat. Vaig creure
convenient aprofundir en lectures sobre metodologia, seguint Kerlinger (1975), que
proposa tres criteris per plantejar adequadament el problema de recerca, que em van
servir per adonar-me que realment no tenia encara pregunta de tesi i que havia de seguir
aprofundint-hi:

1) El problema ha d’expressar una relacié entre dues o més “variables”. En el meu
cas tenia clar que volia aprofundir en aquelles practiques educatives, per atendre
o assumir la diversitat/heterogeneitat a I'aula multigrau de I'escola rural. En
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aquest cas les diferents variables no estaven posades en relacid i els conceptes
eren difosos.

2) El problema ha d’estar formulat de forma clara i sense ambiglitat com una
pregunta, per exemple, a qui afecta? en quines condicions? quina és la possibilitat
de...? com es relaciona X amb Y? En el meu cas no tenia formulada una pregunta
clara i els conceptes que volia abordar no els tenia ben definits (que volia dir amb
diversitat? o assumir I’heterogeneitat?), jo sabia a que em referia pero no era
capac de plasmar-ho en forma de pregunta de recerca.

3) El plantejament ha d’implicar la possibilitat de prova empirica, és a dir, de poder
ser observat a la realitat. En el meu cas aquest tercer criteri si que el complia ja
gue les practiques educatives en una aula multigrau d’una escola rural és quelcom
observable, pero tenint en compte que la meva qliestié no seguia els dos altres
criteris, aquesta havia de ser revisada i reformulada.

Després d’uns mesos d’aturada obligatoria i converses intenses amb I'objectiu de definir
millor el problema de tesi, un dels moments claus que em va permetre continuar amb el
procés va ser iniciar lectures sobre |'educacié inclusiva. | com he explicat al capitol
autobiografic, posteriorment aprofundir-hi a partir d’'una estada de recerca, I'estiu del
2010, amb I'equip de recerca del professor Mel Ainscow a la Universitat de Manchester.
Aguesta em va resultar molt profitosa i em va permetre configurar el disseny de la recerca
(Annex numero 6). Les sessions de doctorat amb persones del grup de recerca com Susie
Miles, les tutories setmanals amb el professor Mel Ainscow i les lectures que em
recomanava (Kugelmass, 2004; Advari-Solner, 1996; Bartolomé, 1994) m’obligaven a
prendre decisions i d’aquesta manera vaig anar avancant ja que I'objectiu final de I'estada
era poder decidir el disseny de la recerca. Un dels clars avengos que vaig realitzar, i en la
linia dels tres criteris necessaris d’'una bona pregunta de tesi com assenyalava Kerlinger
(1975), va ser introduir el concepte de la inclusié i referir-me a practiques educatives que
poden promoure la inclusio.

| en aquesta linia i relacionat amb la necessitat de fer recerca sobre el paper del mestre a
I’escola rural, vaig proposar analitzar i aprofundir en la comprensié de les concepcions
pedagogiques dels mestres d’escola rural en relacié a assumir I’heterogeneitat. Aixi doncs,
una de les preguntes que em vaig formular va ser: “com les concepcions dels mestres
influencien les seves respostes a les diferéncies dels estudiants?” i també “quines
concepcions pedagogiques promouen o faciliten assumir I’heterogeneitat a I'escola
rural?”, en la mateixa linia donar resposta a la qliestié “quins elements de I'escola rural
promouen la inclusié?”. Com a conseqliencia d’aquestes preguntes, la pregunta central
gue em proposava respondre era: “fins a quin punt el context de classes multigrau
contribueixen a (la construccid) un pensament inclusiu (per part dels mestres)?”.
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D’acord amb la naturalesa complexa i social del problema que em plantejava, pretenia
abordar la recerca des d’una perspectiva propera al construccionisme (Guba i Lincoln,
1994; Holstein i Gubrium, 2008) portant a terme un nested case study3!: una série
d’estudis de cas, un per a cada mestre de I'escola rural escollida, que tots conformessin el
cas de I'escola propiament. Una de les técniques que vaig creure adients per dur-ho a
terme eren, a part de les observacions i entrevistes, prendre com a referéncia els critical
incidents3?. Vaig estar llegint forca sobre aquesta técnica (Angelides, 1999; Martinez,
2003; Woods, 1993; Entwistle, 1989).

Pero aquell octubre de 2010, quan decideixo iniciar el treball de camp, el contacte amb la
realitat em va fer replantejar el propi disseny, em vaig adonar que les preguntes
relacionades amb I'estudi de les concepcions i pensaments dels mestres s’endinsaven a
una disciplina diferent a la meva, a la psicologia. A diferéncia de les que, des del punt de
vista pedagogic, relacionaven les practiques educatives o els elements de les aules
multigrau o de |’escola rural amb el fet de promoure la inclusié. Les qliestions relacionades
amb la multigraduacid, I'escola rural i la inclusié, em van fer reafirmar ja que per una
banda, de la bibliografia revisada s’extreu la necessitat d’aprofundir en els aspectes
didactics de la multigraduacié i, per a I'altra banda, no hi ha massa recerca que relacioni
directament aquests tres conceptes. A partir d’aquestes reflexions i d’espais de debat amb
les meves tutores de tesi, vaig poder concretar les preguntes i els objectius de la recerca
gue exposo en el proper apartat.

Preguntes i objectius de la recerca

Les diferents qlestions de recerca de la present tesi doctoral van ser formulades
recuperant la idea inicial de I'ambit de la didactica perd, com he exposat anteriorment,
focalitzades gracies a la perspectiva de la inclusié treballada durant la meva estada de
recerca.

La pregunta i alhora eix central d’aquesta tesi doctoral és la seglient:

‘ Quins elements de I’escola rural i de les aules multigrau poden promoure la inclusié?

31 La traduccié correspon a “estudi de cas imbricat”. Un sol cas (una escola rural) perd dins 8 casos més
(historia de vida de cada mestre).

32Flanagan (1954:327), que diu el segiient: "Los Incidentes criticos son aquellos sucesos de la practica
profesional que nos causan perplejidad, han creado dudas, han producido sorpresa o nos han molestado o
inquietado por su falta de coherencia o por haber presentad resultados inesperados. Son, por tanto,
aquellos sucesos de la practica cotidiana (extraidos de la propia experiencia), que nos impactan o
sorprenden (por su buen o mal curso) y que motivan o provocan pensamiento (reflexion). No
necesariamente son situaciones criticas por su gravedad extrema o por el riesgo vital. En este contexto
asociamos critico a sorprendente, inesperado o inquietante para el profesional que analiza su propia
practica".
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Respondre aquesta qliestid m’ha suposat préviament explorar alguns conceptes com el
d’escola rural, la inclusié, la multigraduacid, etc. La conceptualitzacié d’aquests termes
han esdevingut imprescindibles per a realitzar la recerca i sén propiament objectius
d’aquesta (objectius 1 i 2). Els objectius 3 i 4 pretenen respondre la qlestié principal, ja
gue aquesta es pot dividir en dues parts: els elements de I'escola rural per una bandai els
de les aules multigrau per I'altra, que poden promoure la inclusid. Els objectius son els
seglients:

1. Explorar, descriure i analitzar el concepte “d’escola rural”, fugint de
generalitzacions a partir de I'analisi de definicions mitjancant la historia
conceptual.

Esbrinar les dimensions que caracteritzen les practiques educatives inclusives.

3. Identificar i aprofundir en aquells elements de |'escola rural que poden promoure
la inclusio.

4. Perfilariinterpretar aquells elements de les aules multigrau que poden promoure
la inclusio.

Un cop he exposat la pregunta principal i els objectius establerts, possibilitant la
focalitzacié6 de la recerca, és moment d’explicitar I'enfocament epistemologic i
metodologic de la recerca.

3.2 Justificacié de I'enfocament epistemologic i metodologic

La present investigacio esta orientada a descriure, aprofundir, comprendre, contrastar i
interpretar la realitat educativa de I'escola rural des dels significats que les persones
implicades li atorguen. Per aquest motiu, aproximar-me a aquest tema requereix un
enfocament metodologic i epistemologic que em permeti captar la realitat des de la seva
complexitat, per a “poder comprendre el mén complex de I'experiéncia viscuda des del
punt de vista dels qui la viuen” (Schwandt, 1994:118).

Els pressuposits epistemologics en els qual es basa I'alternativa a la concepcid positivista
es troben dins de dues concepcions teoriques en el camp de la filosofia i la sociologia: la
fenomenologia i 'hermenéutica (Guba i Lincoln, 1985). La fenomenologia entén els
fenomens socials de la perspectiva de les mateixes persones i la persona que investiga hi
pot projectar la seva subjectivitat. La tradicié hermenéutica també parteix del subjecte
basant-se en el suposit que el significat del moén social és construit i reconstruit
continuament en els textos que elaboren els seus autors.

La investigacid realitzada dins d’aquestes dues concepcions rep el nom de naturalista,
donat que té lloc dins del propi context natural, és a dir, no experimentalment manipulada
per la persona que investiga o també interpretativa perqueé se centra en la comprensio de
les accions dels propis participants. Aquesta perspectiva creu en la necessitat de coneixer
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i comprendre I'accié humana, en oposicidé a la conducta humana, i les causes d’aquestes
accions resideixen en el significat interpretat que tenen per les persones que les realitzen
abans que en la similitud de conductes observades (Van Manen, 1983).

Per introduir-me a la realitat educativa, ho faré des de la perspectiva interpretativa de la
investigacid educativa, perque posa I'accent justament en estudiar les interpretacions que
les persones fan de la realitat social i de la relacié que hi mantenen (Gadamer, 1994 i
1996). En la mateixa linia de la naturalesa de les preguntes que plantejava en un inici,
aquestes també comporten adoptar un enfocament metodologic que permeti explorar i
fer palesa la complexitat dels fenomens que es volen estudiar, com els elements i les
practiques educatives inclusives i quines reflexions, sentit i actuacions tenen i promouen
els diferents actors. Ja que entenc que els fenomens socials sén construits, per tant, la
metodologia triada ha d’incloure a la gent implicada i m’ha de permetre apropar de forma
complexa a la realitat per poder captar les diferents cares d’aquesta. Per aguest motiu, el
marc metodologic plantejat que permetra donar respostes als objectius establerts sera el
construccionisme.

L’enfocament construccionista de la recerca

El caracter de construccié social d’aquesta recerca esta en consonancia amb I'adopcio de
la perspectiva construccionista (Holstein i Gubrium, 2008). Aquest posicionament ens guia
i posa de manifest els contorns dinamics de la realitat social i els processos mitjancant la
qual es configura i se li assigna sentit. Es a dir, reflexionar sobre la construccié social de la
realitat implica una visid desestereotipada de la investigadora que “implica prestar
atencién empirica a los procesos ordinarios y dados por sentado y naturalizados,
cuestionamiento del sentido comun, asi como problematizar las comprensiones mas
comunes, los hechos de la experiencia que suelen ser tratados como algo para ser
directamente descubierto, anotado y analizado” (Sancho i altres, 2011:17).

En conclusid, I'epistemologia construccionista orienta a interpretar els fenomens socials,
i com a consequiéncia els educatius, i s’interessa per |’estudi dels significats i intencions de
les accions humanes des de la perspectiva dels propis agents socials. S’alimenta de les
paraules, de les accions i dels documents orals i escrits per estudiar les situacions socials
tal i com sén construits pels participants (Maykut i Morehouse, 1994). Es a dir, he portat
a terme un recull dels significats i els he donat sentit, escoltant les propies paraules de les
persones implicades, observant directament la realitat, etc.

Aqguesta sensibilitat per descobrir i entendre en profunditat el que succeeix en un
determinat context educatiu, juntament amb la necessitat de trobar unes estrategies i
tecniques d’investigacid que s’apropin al meu enfocament metodologic i epistemologic,
m’han portat a l'elecci6 de [I'estudi de cas de caire etnografic com a metode
d’investigacid. Aquesta estratégia ens permetra la realitzacié d’un estudi holistic i detallat
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del fenomen investigat dins del context real on es produeix. Un estudi global i concret
paral-lelament, en la linia del que afirma Stake (1998: 11):

El estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso singular, para llegar a
comprender su actividad en circunstancias importantes.

També seguint a Yin (1994), que suggereix que les preguntes que comencen per “com” i
“per que” sobre un esdeveniment contemporani, un procés o un assumpte relacionat sén
apropiades per un estudi de cas. Malgrat que la qiestid principal d’aguesta recerca
comenci per “quins”, implicitament conté el “com”, és a dir, dono resposta a de quina
manera aquests elements poden promoure la inclusid i el perqué. Per tant penso que
I'eleccié d’un estudi de cas per a respondre la seglient pregunta és adient:

‘ Quins elements de I’escola rural i de les aules multigrau poden promoure la inclusié?

A continuacio detallaré, pas a pas, totes les fases de la recerca des del moment que vaig

III

tenir la “pregunta principal” prou focalitzada fins al desenvolupament i I'escriptura final

de la tesi doctoral.

3.3 Les fases de la recerca

En aquest apartat exposo les diferents fases de la recerca diferenciant tres moments: la
revisio bibliografica, I’analisi conceptual del terme escola rural i I'elaboracid de I'estudi de
cas de caire etnografic. Tot i que detallo les diferents fases amb cert ordre cronologic
aparent, 'elaboracid final d’aquestes s’ha portat a terme de forma paral-lela i en cada
apartat, explicaré de quina manera concretament.

3.3.1 Revisié d’antecedents sobre la tematica

Com he comentat a I'apartat autobiografic, la revisid dels antecedents la vaig iniciar en el
mateix moment que em vaig matricular als cursos de doctorat, el curs 2007-08, ja que
estava interessada en la tematica. En aquell moment, estaven molt centrades en el medi
i I'escola rural, la recerca centrada en la multigraduacio i les TIC. Posteriorment, durant el
curs 2009-10, vaig aprofundir en els antecedents sobre la multigraduacid, i durant els
mesos de maig a setembre de 2010 vaig aprofitar I'estada a Manchester per aprofundir
en |'educacié inclusiva i realitzar el disseny de la recerca. Posteriorment, durant el curs
2010-11, em vaig veure amb la necessitat de realitzar una aproximacié a I’analisi
conceptual del terme Escola Rural per poder seguir amb la recerca. Per dur-ho a terme
m’endinso en textos historics, de finals del segle XIX fins a I'actualitat de Catalunya i
Espanya, sobre la tematica. Durant el mateix curs vaig realitzar el treball de camp a I'escola
i I'estiu del 2011 les transcripcions, el buidatge d’informacio i analisi de documents. El
seglient curs, 2011-12, vaig iniciar I'analisi i interpretacié de les dades obtingudes i, entre
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els mesos de margijuliol de 2012, durant la meva estada a la Universitat de Stanford, vaig
iniciar I'escriptura de I'estudi de cas mentre que, paral-lelament realitzava una revisié
bibliografica, especialment enfocada al paper dels mestres i dels claustres pedagogics,
supervisada per la professora Ann Lieberman. Aquest ultim curs, 2012-13, I’he dedicat a
I'escriptura de la propia tesi doctoral. També considero important afegir que la meva
participacié en recerques de diferent tipus durant aquests anys m’ha permes enriquir la
revisio bibliografica, tant pel que fa a continguts com a la metodologia.

3.3.2 Aproximacio a I’analisi conceptual a través de la historia conceptual

Com he exposat a I'apartat anterior, la necessitat d’aprofundir en la conceptualitzacié del
terme d’escola rural em va sorgir durant el primer any d’elaboracio de la tesi, ja que tot i
haver-hi nombroses definicions s’havia realitzat una aproximacié a I'analisi conceptual en
conjunt d’aquestes per a comprendre millor el terme. Aquesta la vaig realitzar durant el
curs 2010-11, a partir de la seleccié de quaranta-dos textos, de trenta-sis autores i autors
diferents® que fan referéncia al concepte des del punt de vista historic.

Ho vaig portar a terme a partir de la perspectiva d’analisi de la historia conceptual, com
he desenvolupat en el segon apartat del segon capitol, a partir de “rastrear las diversas
significaciones de un concepto que se encuentran acumuladas en una especie de capas
estratigraficas que son reactivadas en cada uso efectivo del lenguaje” (Vilanou, 2006:166).
Aguesta perspectiva em condueix a emprar una metodologia, que implica fer una
aproximacio a l'analisi conceptual del terme escola rural a partint de la lectura i
interpretacié de definicions i textos. Amb la voluntat d’aprofundir en veure com aquests
s’articulen i els seus diferents nivells de significats.

3.3.3 Teixint I'estudi de cas de caire etnografic

Aguesta sensibilitat per descobrir i entendre en primera persona el que succeeix en un
determinat context educatiu, juntament amb la necessitat de trobar unes estratégies
d’investigacié que s’apropin al meu enfocament metodologic i epistemologic, m’han
portat a I'eleccié de I'estudi de cas. Com assenyala Stake (1985:283) “si es necessita
coneixer la complexitat i la contextualitzacié de casos individuals, I'estudi de cas és
necessari”. Vaig optar per |'estudi de cas ja que tenia forca clar que volia aprofundir en
una escola rural i com assenyala el mateix autor Stake (1994: 236-237):

El estudio de casos no es una opcidon metodoldgica, sino una eleccidn sobre el objeto a
estudiar. Como forma de investigaciéon, el estudio de casos se define por su interés en

33 Les definicions sén extretes de llibres propis i també de biblioteques universitaries i del fons historic del
Pavellé de la Republica.
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casos particulares, no por los métodos de investigacion usados (...). El estudio de casos es
tanto el proceso de indagacion acerca del caso como el producto de nuestra indagacion.

L’estudi de cas és de caire etnografic ja que aquest permet segons Woods (1995:45)
"penetrar en les capes de la realitat”, la qual cosa requereix que l'investigadora es negui
a acceptar primeres i segones aparences i tingui la mentalitat oberta i escéptica. Sancho i
altres (1998:79) relacionen les dues opcions metodologiques:

El estudio de casos pretende mostrar la complejidad de los hechos mediante una
confrontacién de puntos de vista, mediante un recorrido similar al que recorre el
etndgrafo que se acerca a los significados del otro y construye un relato de las voces y las
experiencias que ha recogido.

He afegit que és un estudi de caire etnografic ja que la etnografia implica realitzar una
immersid en la cultura del centre, en la cultura institucional, en les relacions i la cultura
docent. En el cas de la meva recerca implicava realitzar una estada continuada en el camp
per aixi poder coneixer les situacions i els processos, aixi com la cultura del centre amb
profunditat; i també per establir relacions de confianca amb les persones que es troben
en el context, de manera que aquestes actuin amb naturalitat i s’expressin lliurement
(Woods, 1995). Es important doncs saber trobar el lloc que s’ocupa en el context en la
linia del que Woods (1987: 50) exposa sobre saber-se situar com a investigadora:

(...) combinar la profunda implicacién personal con un cierto distanciamiento. Sin este
ultimo, se corre el riesgo de volverse nativo, es decir, de identificarse hasta tal punto con
los miembros que la defensa de sus valores prevalezca por encima de su estudio real. Lo
qgue nos preserva de este peligro es el tomar cuidadosas notas de campo y una actitud
reflexiva capaz de alentarnos acerca de nuestros propios cambios de opinién o puntos de
vista.

A continuacié relataré com he anat construint I'estudi de cas, des de la tria d’aquest, la
negociacié i entrada al centre, el treball desenvolupat, I'escriptura del cas i la part final,
de compartir-ho amb els subjectes implicats.

Criteris per a I’eleccio

L’eleccid de I'escola per a I'estudi de cas no va ser una decisio facil ni el procés de tria va
ser lineal. En un primer moment la meva voluntat era escollir diferents centres de
naturalesa diversa per poder-los comparar, perd a mesura que vaig anar dissenyant la
recerca em vaig adonar que per donar respostes al tipus de qlestions que em plantejava
no era necessari i que seria més interessant escollir un cas concret que complis amb les
condicions que m’interessaven, és a dir, en termes generals que fos una escola rural
inclusiva i aprofundir-hi.
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Per aquest motiu vaig prendre la decisid de realitzar un cas Unic i escollir una sola escola
rural entre totes les existents. Vaig intentar concretar més les condicions pensant qué era
el que requeria la meva recerca fent que les opcions s’anessin reduint. Aquestes eren les
seglents:

a) El centre havia de ser una ER, és a dir, situada en un petit municipi i amb aules de
composicié multigrau.

b) La multigraduacid de les aules no havia de ser Ginicament com a consequéncia estructural
siné també com a opcid pedagogica.

c) El mateix centre havia de considerar que potenciaven les practiques educatives
inclusives.

d) Era preferible que algun membre de I'escola estigués vinculat amb el SERC.

e) Havia d’existir la voluntat per part de tot el claustre de participar en la recerca.

Finalment vaig triar 'escola de Rellinars perque tenia totes aquestes caracteristiques
esmentades, a més a més geograficament em resultava comode d’anar-hi ja que es troba
a mig cami entre la meva residencia a Vilafranca del Penedeés i la Universitat de Vic, per
tant podia combinar molt bé el treball de camp amb la feina a la facultat. Pero de tots els
items que buscava el que em va convéncer amb més forca va ser que el director de
I’escola, en Xavi, és membre actiu del grup de mestres del SERC i sobretot el fet que des
d’un primer moment va mostrar molt interés i voluntat en poder participar en la recerca.
Aguest punt requereix ser explicat més detalladament per poder comprendre com i el
perque faig el contacte amb aquesta escola. Per aquest motiu hi dedico un apartat
especific que porta el titol “Historia d’una historia”.

Historia d’una historia

Tot va comencar I'any 2006 en el marc de les XV Jornades d’Escola Rural per estudiants
de mestre que es celebraven a Vilopriu (Baix Emporda), en les que jo participava en
I’organitzacié com a membre del GIER. A cada edicid hi havia un dia dedicat a la visita
d’escoles rurals de la zona, i aquell any em vaig oferir per portar el cotxe. Tres companyes
del GIER, professores de la Universitat Ramon Llull-Blanquerna de Barcelona, van venir
amb mi i també una altra persona que en aquell moment no coneixia, en Xavi. Tot
conduint per carreteres secundaries de I'Emporda, vaig comencar a parlar amb ell. En Xavi
treballava de mestre en una escola concertada de grans magnituds a Terrassa pero estava
redactant, de forma conjunta amb un grup de mestres, un projecte d’escola nova per
presentar al Departament d’Educacid, i no d’Ensenyament com ara, de la Generalitat de
Catalunya. Aquesta tenia les caracteristiques propies d’'una ER ja que estaria emplacada
en un municipi petit, Rellinars, i tindria aules multigrau. La conversa no es va aturar aqui i
durant les Jornades varem seguir conversant sobre el tipus d’escola que estaven intentant
crear entre un grup de mestres que havien coincidit en espais formatius i amb qui tenien
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afinitats pedagogiques. Em va semblar molt interessant i des d’aquell moment aquella
escola, encara irreal, estava present en el meu imaginari, i em feia questionar:
“aconseguiran fer-la realitat? sera realment com diuen? com ho faran?”

Cada vegada que coincidiem amb en Xavi en parlavem i, anys més tard, quan jo ja havia
iniciat el doctorat, vam fer una reunid del SERC a I’escola de Rellinars. Tot i no haver-hi
alumnes, ja que era dissabte, vaig poder observar aquella escola i vaig percebre que hi
havia elements interessants que es corresponien amb les paraules del director. Mesos
després hi vaig tornar, era lectiu, i després de passar-hi el dia i d’intercanviar les meves
preguntes inicials de tesi amb el director i la Carme, em vaig adonar que hi havia la
voluntat mudtua de trobar-hi respostes i que I'escola tenia elements que m’ajudaven a
prendre decisions i finalment, triar-la com a cas unic per al treball de camp de la tesi
doctoral.

Els motius pels quals vaig establir aquests requisits minims seguien el que afirma Stake
(2005:17) quan diu que “el primer criterio deberia ser maximizar lo que podemos
aprender con el caso”. A continuacid, en el seglient apartat exposaré com va resultar
I’entrada al centre.

Accés a l'escenari

Com he esmentat anteriorment, un dels requisits més importants per escollir el centre
era que havia d’existir la voluntat per part de tot el claustre de participar en la recerca.
Sortosament ho vaig tenir forca facil ja que la propia escola constantment analitza i es
glestiona la tasca que porta a terme, i ells mateixos es reconeixen com una “escola que
apren”. Per aquest motiu des del primer dia que van saber que tenia la voluntat de
realitzar el treball de camp de la tesi doctoral, les mestres es van mostrar molt disposades
i receptives. Inclus el dia que vaig presentar de forma molt general la meva recerca al
claustre, durant el juny de 2010, van posar emfasi que volien que aquesta els servis com
a procés formatiu i que estaven molt interessades en compartir coneixements i
experiéncies sobre la seva propia practica.

Estic d’acord amb el que planteja Erickson (1989) en relacié al tacte i diplomacia que
exigeix I'entrada al camp. El com i de quina manera s’accedeix i qui permet el nostre accés
i permaneéncia en la institucid, sén qlestions que han de ser objecte d’analisi previa a la
seva realitzacié. Per aquest motiu, vaig ser molt curosa amb el procés. El fet de coneixer
personalment |'escola i tenir certa confianca amb el director, com he explicat
anteriorment, em va facilitar el procés inicial de I'eleccié i 'entrada. Com que la fase de
negociacié requereix temps, tacte i sensibilitat envers els ritmes i les normes del centre i
del professorat (Latorre; del Rincon i Arnal, 1996), per aquest motiu, la vaig iniciar al mes
de maig de 2010 amb previsid de realitzar I’entrada a I'escola, a partir del mes de
setembre del mateix any. Era important que comencés a relacionar-me amb les persones
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implicades, a coneixer el context, informar-me sobre la normativa de la institucio, és a dir,
a explorar i familiaritzar-me amb I’escenari (Latorre; del Rincon i Arnal, 1996), i també que
les mestres i I’equip directiu sabessin que a partir del setembre em veurien sovint. | aixi
ho vaig fer, durant els primers dies a 'escola vaig procurar establir relacions amb les
diferents mestres i explicar, de forma molt general, la meva recerca. Tenia converses
informals durant I'hora del pati, en acabar les classes o durant el dinar. Les mestres es
mostraven interessades en la meva trajectoria professional com a mestra, psicopedagoga
i posteriorment, investigadora. Penso que el fet d’haver treballat en el mén de la docéncia,
tant en una escola concertada com publica, em va ajudar forca a introduir-me en el
context ja que coneixia forga bé les dinamiques.

Un cop decidida per realitzar el treball de camp a Rellinars, els primers dies de juliol, vaig
apostar per portar a terme els procediments formals de recerca a partir de |'elaboracid
d’una carta d’entrada de presentacié amb informacid rellevant i d’'un document de
negociacié (adjunta a I’Annex numero 7). Com assenyala Coller (2000:78) I'investigadora
ha d’estar coberta institucionalment i aquest tipus de carta ha de deixar clar, com a minim,
els seglients aspectes:

- Situacié de la persona que investiga en el departament o relacié amb la persona
gue signa la carta. En el meu cas, becaria pre-doctoral del departament de
Pedagogia de la Universitat de Vic.

- Tema de la recerca. De forma molt amplia, explicar la tematica de la tesi i els
objectius d’aquesta. En el meu cas, la meva voluntat és la d’explorar les practiques
educatives inclusives a I'escola de Rellinars.

- Objecte de treball. En el meu cas: Tesi doctoral subvencionada per una beca -
contracte pre-doctoral de la Universitat de Vic.

- Motiu pel qual la institucid de contacte pot resultar d’ajuda per la recerca. En el
cas de l'escola de Rellinars perqué compleix amb tots els requisits que havia
establert previament.

- El que s’espera —de forma general- de la institucié contactada. Es a dir, explicar
gue realitzaré observacions, entrevistes, lectura de documents i que assistiré a les
classes, les reunions, els espais de trobada entre mestres i amb les families (no a
les reunions privades amb els pares i mares).

- Data aproximada en la qual es realitzara el contacte, especificant que realitzaria el
treball de camp durant el curs 2010-11, i que a l'inici assistiria durant periodes
prolongats i posteriorment dies puntuals.

També era important que en aquesta carta s’especifiqués amb claredat el que implicara
pel centre i indicar el temps que es necessitara, per evitar sorpreses o malentesos. També
hi constaven els aspectes etics relacionats amb la confidencialitat dels participants.
Seguint aquestes indicacions vaig redactar-la i aixi vaig iniciar el procés de negociacié. Un
cop vaig tenir I'aprovacié del claustre de mestres, vaig portar el document i la carta de
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negociacié. El fet d’haver compartit el procés des de l'inici, i haver parlat molt sobre el
tema, va suposar que la signatura dels documents fos viscuda com un tramit.

Procés de recollida, analisi i interpretacio de dades

L’estudi de cas va comencar doncs des del primer dia que vaig anar a I'escola, les primeres
impressions van ser que vaig ser ben rebuda i de seguida em vaig sentir acollida. Tot i que
els primers dies simplement em limitava a escoltar i observar molt i apuntar tot allo que
m’explicaven, veia o llegia a la llibreta de treball de camp, tenia clar que per tenir un
coneixement global de la realitat del centre en relacid a les practiques educatives
inclusives, havia d’utilitzar diferents instruments de recollida d’informacié. Per aquest
motiu, un cop situada i ja al mes de setembre de 2010, vaig combinar diferents métodes
de recollida de dades en la linia de la tipologia que exposen Goetz i Le Compte (1988), que
son adients per aquest tipus d’estudis de cas de caire etnografic, és a dir: a part de I’Us del
diari d’investigacié, també les observacions i I'analisi de documentacid aixi com les
entrevistes individuals i grupals.

Les primeres visites durant els mesos de juny i juliol de 2010 em van servir per fer-me una
primera idea de I'escola, obtenir els documents rellevants d’aquesta i establir sinérgies
positives per poder comencar el treball de camp al setembre. Aquell estiu vaig fer I’analisi
documental del web del centre, els blocs de les classes, del material docent, etc.

A finals de setembre de 2010 vaig iniciar les observacions, en un primer moment eren
totalment obertes, sense protocol. Es a dir, realitzant observacions “denses” fent Us de la
llibreta de camp. Després de dues setmanes d’observacions per les cinc aules de I'escola
vaig creure convenient acotar una mica el tipus d’observacié, per aquest motiu vaig posar
emfasi en observar els aspectes didactics en una aula concreta, la dels més grans. El fet
de concretar en una aula em permetia fer millor seguiment de les sessions i per tant, de
les practiques educatives inclusives que es portaven a terme a les aules. Les observacions
les vaig realitzar un dia a la setmana des del mes d’octubre de 2010 fins al mes de juny de
2011. Durant el primer trimestre era cada dimecres, ja que al migdia hi havia claustre,
pero durant el segon i tercer trimestre intentava intercalar diferents dies de la setmana
justament per tenir una visio general de tot I’horari, mestres i espais, per a tots els grups
de I'escola.

Paral-lelament, durant el mateix periode de temps, vaig fer observacions també a la resta
d’espais de I'escola com per exemple als claustres, a les reunions de coordinacid, a les
Converses, a les trobades amb exalumnes, amb el Consell Escolar, a les sessions dels
mestres especialistes, a intervencions concretes de la mestra vetlladora, etc.

El fet de centrar-me molt a I'aula dels grans i coneixer les dinamiques i el treball concret
gue s’hi portava a terme cada dia, va fer que fes una immersio profunda en aquest grup.
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Com descriuré al capitol seglient, el perfil dels alumnes, especialment de la classe dels
grans, presenta una conducta forga agressiva que a vegades em dificultava centrar-me en
el focus de la meva recerca, la didactica. Fins i tot en algun moment vaig qliestionar-me si
havia escollit correctament el centre per a I'estudi de cas i si realment en aquesta escola
podia trobar respostes a la meva questid de tesi. Posteriorment, em vaig adonar que si,
gue precisament el fet que I"'alumnat fos d’un perfil socioeconomic i cultural mitja baix i
gue presentessin problemes de conducta representava una bona oportunitat per analitzar
com els mestres portaven a terme practiques educatives inclusives que poguessin afavorir
la convivencia i I'aprenentatge.

Durant el primer trimestre del curs 2010-11 la meva preséncia al centre era forga regular
i aquest fet em va permetre establir vincles de confianca amb la majoria de mestres i
I’equip directiu amb qui teniem moltes converses informals durant I'hora de pati, entre
classes, fora de I’horari lectiu, etc. En el quadre seglient presento les diferents técniques
utilitzades per a la recollida d’informacio, el nombre d’observacions i entrevistes que vaig
realitzar:

Analisi documental:
Web del centre,
Blocs dels grups-classe de I'escola
Materials docents
Observacions
Classes dels petits (5), Classe dels mitjans (10), Classe dels grans (30) Tallers (2), Claustres (8), Converses
(3), Portes Obertes de I'escola (1) Trobada amb ex alumnes (1), Consell Escolar (1)
Entrevistes (i converses informals)
Equip directiu (1 entrevista, 4 converses informals)
Docents observats (9)
Vetlladora (1)

Entrevistes grupal a les families (1)

Taula 7: Técniques utilitzades per a la recollida d’informacio en el centre. Font: elaboracid propia a partir de
| treball de camp.

Aguests métodes o técniques esmentats en el quadre anterior es complementen entre
ells, possibilitant els processos de triangulacié de dades. Aquests permeten obtenir
informacions diverses sobre una mateixa situacié des de diferents perspectives o punts
de vista, contribuint a la millora de la qualitat de la recerca. Ja que, en la linia del que
adverteixen Goetz i LeCompte (1988), la triangulacid impedeix que I'investigador accepti
amb massa facilitat la validesa de les seves impressions inicials, permetent que amplii
I’'ambit, la consisténcia i la claredat dels constructes desenvolupats durant la recerca i
ajuda a corregir biaixos que poden apareixer quan el fenomen és examinat per un sol
observador.

78




Gdémez (2011), a la seva tesi doctoral, adverteix que sovint calen moltes entrevistes
pergue un dia sorgeixi la conversa. En el meu cas va ocorrer totalment al contrari. Després
d’un cursintens de converses amb els mestres de I'escola i anotar-les a la llibreta en forma
de comentaris que complementaven les meves observacions, va arribar el moment de
realitzar les entrevistes de manera formal.

Aquestes les vaig realitzar durant la primavera de 2011, i tenint en compte els objectius
gue m’havia plantejat amb les entrevistes depenent de la persona (mestres, families, Xavi
o Carme), vaig elaborar previament diferents guions amb preguntes amplies per anar
desenvolupant-les en forma de conversa. Aquestes van ser enregistrades, amb el previ
consentiment de les persones entrevistades, i posteriorment les vaig transcriure.

Un cop vaig tenir les entrevistes, ja comptava amb tot el material necessari per iniciar
I’analisi. A continuacié relataré, fent Us de les paraules de Creus (2011:44), els diferents
passos que des de “la cuina de la recerca” vaig anar portant a terme. Realment no estava
segura del que acabaria cuinant, la cuina es mostrava desordenada, plena d’ingredients
gue no sabia si els necessitava i desconeixia els temps de coccid, pero per sort també hi
havia llibres de receptes i persones a la vora que em podien ajudar. En aquell moment em
sentia desbordada, no sabia com continuar i vaig necessitar I'acompanyament de les
meves cotutores de tesi per poder comencar I'analisi.

Em van fer adonar que I'analisi de dades ja feia un temps que I’havia iniciat tot i que jo
potser no n’era prou conscient, ja que aquest és un procés continu que comenca a donar-
se en la fase de recollida de la informacio en la linia del que Taylor i Bogdan (1986:158)
afirmen:

A lo largo de la observacidon participante, las entrevistas en profundidad y otras
investigaciones cualitativas, los investigadores siguen la pista de los temas emergentes,
leen sus notas de campo y transcripciones y desarrollan conceptos y proposiciones para
comenzar a dar sentido a los datos.

Era cert, en aquell moment ja disposava d’unes tematiques, les anomenava aixi, que en
consonancia amb el disseny de la meva recerca i la meva estada a I'escola, emergien amb
forca i eren per mi rellevants. Aquestes tematiques em van sorprendre ja que tot i que la
meva recerca posava emfasi en les practiques educatives inclusives d’aula molts dels
aspectes rellevants que emergien de I'escola, relacionats amb la inclusié, feien referéncia
a la cultura del centre, a les relacions entre el professorat i a I'obertura amb I'exterior,
tant I’entorn com les families.

Aguestes tematiques inicials, que posteriorment van esdevenir dimensions, sén les que
vaig utilitzar com a punt de partida per realitzar I'analisi dels documents de centre, de les
entrevistes i de les observacions realitzades. Com es pot veure a continuacié eren de caire
molt general:
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a) Concepcid de la inclusio del centre

b) Concepcid del procés d’ensenyament — aprenentatge
c) La multigraduacié a l'aula

d) El claustre de docents

e) Implicacié de les families en relacio al PEC.

L'acompanyament de les meves cotutores i les fases o etapes que proposen Taylor i
Bogdan (1986:152-176) em van guiar en l'analisi de la informacié seguint el procés
organitzat i sistematic que proposen els autors. A continuacié exposaré com ho vaig
realitzar:

1) Llegir repetidament les dades. El primer que vaig fer va ser rellegir les meves
anotacions, les transcripcions de les entrevistes i I'analisi que havia fet dels
documents.

2) Seguir la pista de temes, intuicions, interpretacions i idees. A partir d’aquestes
lectures i seguint les tematiques que he exposat anteriorment vaig anar
assenyalant aquells paragrafs que estaven relacionats, vaig fer anotacions, etc.

3) Buscar temes emergents. A dins d’aquestes tematiques van anar emergint
temes concrets que alguns van anar agafant forca.

4) Elaborar tipologies, esquemes de classificacio. Les tematiques generals i els
temes concrets que emergien vaig anar situant-los i classificant-los.

5) Elaborar conceptes i proposicions teoriques. Relacionat amb les diferents
tematiques o ambits d’estudi, paral-lelament les relacionava amb autors o estudis
rellevants vinculats.

6) Llegir material bibliografic, exemples d’estudis de casos. En el moment de
construir I'estudi de cas, em va ser d’utilitat llegir-ne d’altres relacionats amb la
meva tematica d’estudi, aixi com rellegir-ne aquells en els quals he participat com
a investigadora.

7) Codificar la informacio: elaborar focus articuladors de I'estudi de cas, codificar
totes les dades, separar les dades pertinents a cada categoria, revisar les dades
que no s’han separat i redefinir I'analisi. Per ultim, transformar aquestes
tematiques inicials en categories, tot redefinint-les. Realitzant una primera
aproximacio de construccioé del cas, em vaig adonar que la dimensié de la Inclusié
era transversal i present en totes les altres, per tant les categories van acabar
resultant quatre: la multigraduacid, els mestres, I'entorn i les families.
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Després de les diferents fases de codificacio, en el moment d’iniciar I'elaboracié de
I'informe final de la recerca, aquestes categories em van servir per iniciar I'escriptura,
perd com es pot observar, finalment aquestes no van representar cadascuna un capitol
de l'estudi de cas, sind que a mesura que anava escrivint i compartint el treball amb les
meves cotutores, s’anaven reestructurant, canviant i modificant. Finalment els capitols de
I’estudi de cas corresponen a una introduccié del municipi i de I'escola, un capitol sobre
els processos d’ensenyament aprenentatge a 'aula, seguidament un que aprofundeix en
la comunitat dels mestres, un altre sobre la comunitat educativa i I’entorn, i finalment un
ultim que té la voluntat de qliestionar els estereotips que acompanyen a I’escola rural.

Precisament destaco la importancia de les estades de recerca per poder elaborar aquest
procés de construccié de coneixement més reflexiu. Sense cap dubte el fet de disposar de
temps espaiat diariament ajuda molt a poder avancar en I'escriptura pero en el meu cas,
el fet d’haver d’explicar i compartir amb altres persones la meva recerca (i fer-ho en anglées
la qual cosa t’exigeix concretar-la) m’ha estat molt util. En els dos casos, tant el professor
Ainscow com Lieberman i altres persones dels seus grups de recerca, han estat molt
receptives amb la meva recerca i m’han ajudat a avancar considerablement.

Per tancar el capitol

Durant tota la recerca he intentat ser coherent amb el posicionament epistemologic des
del qual m’he situat, per donar respostes a la pregunta principal i als objectius que m’he
plantejat. En el meu cas, la part més costosa va resultar fer el disseny de la recerca i
enfocar la pregunta principal i els objectius d’aquesta. Segurament la part més agraida de
tota la investigacid ha estat la del treball de camp i tot i que, forca feixuga pero
apassionant, ha estat la reconstruccié del cas. Des del primer contacte amb I'escola em
vaig qliestionar fortament els elements étics ja que inicialment em sentia perduda i sentia
gue la meva preséncia podria ser una intromissid per a molts mestres. Alhora tampoc volia
limitar-me a observar, sense oferir res a canvi. Les lectures de Woods (1987:44) sobre
I'etica de la investigacid em van ajudar a situar-me, a buscar I'equilibri entre el propi
interes de realitzar una tesi doctoral i la voluntat que aquesta fos util i significativa per a
les persones implicades:

“(...) la mejor manera de desarrollar confianza es tener un proyecto honesto; eso es, un
proyecto disefiado con el fin de mejorar el conocimiento, capaz a su vez de mejorar la
ensefianza propia y/o la de otros, o bien las condiciones de los otros, y no un proyecto,
digamos, dirigido a la vanidosa busqueda de si mismo o de algun objetivo desprovisto de
valor y completamente egocéntrico. Entonces, es necesario mostrar que se es una
persona discreta que aprecia los puntos de vista ajenos y que sabe diferenciar entre los
datos admisibles y los inadmisibles”.

Sortosament els mateixos mestres i I'equip directiu em van facilitar molt el procés, ja que
vaig poder establir relacions de transparéncia i sinceritat que afavorien el treball
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col-laboratiu i I'aprenentatge compartit. En aquest sentit tots els aspectes étics els podia
compartir i parlar obertament. Pel que fa a la confidencialitat he respectat els noms
originals de les dues persones de I'equip directiu com sén la Carme i el Xavi ja que he
tingut el seu permis després de la lectura de I’estudi de cas. En el cas de la resta de mestres
he preferit mantenir I'anonimat ja que per diferents causes (el temps que tardarien a fer-
me les devolucions, el fet que molts d’aquests ja no treballin actualment a I'escola i els
quedi relativament lluny I’estudi, la dificultat per connectar-me amb alguns d’ells etc.) he
pensat que seria més convenient utilitzar noms ficticis.

A continuacié un cop finalitzat I'apartat metodologic de la recerca, presentaré els capitols
qgue configuren I'estudi de cas, concretament aquests corresponen als capitols quatre,
cing, sis, set i vuit.
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CAPITOL 4: RELLINARS, ARRIBANT AL POBLE | ENTRANT A L’ESCOLA

Amb aquest capitol i els cinc seglients pretenc presentar i analitzar aspectes de I'escola
de Rellinars, el centre escollit per a I'estudi de cas de la tesi. Com es pot llegir a
continuacio, tant en els discursos pedagogics i les linies de pensament que sustenten el
PEC, com les observacions directes i entrevistes als agents implicats mostren la fesomia
propia d’una escola on es porten a terme practiques educatives inclusives. Aquest capitol,
justament, és introductori a I'estudi de cas i té la intencid que el lector pugui arribar a
visualitzar I'escola de Rellinars sense haver-hi estat; també pretén aprofundir en aquells
elements que configuren el seu singular PEC de caire inclusiu.

El capitol esta dividit en dos grans apartats, el 4.1 i el 4.2. En el primer, presento els
aspectes més generals de |'escola de Rellinars i en el segon, els aspectes pedagogics i
organitzatius del centre, concretament els espais, recursos i el PEC.

4.1 L’escola i la seva comunitat educativa

Com he exposat a I'apartat metodologic, I'eleccié de I'escola per a I'estudi de cas va ser
un procés llarg per trobar alguna escola que tingués preséncia al SERC i que complis amb
les caracteristiques que he especificitat anteriorment.

III

Finalment, I'escola que més s’acostava al meu “ideal” per a realitzar-hi el treball de camp
va ser |'escola de Rellinars. A continuacié presentaré breument les caracteristiques del
centre tot seguint els diferents items que em van fer decidir, i seguidament desenvoluparé

la caracteritzacio del centre amb un analisi més detallada.

bellinas

5 N

Font: fotografies extretes d’Internet, la primera del web de Naciodigital i la segona de Wikilingua.
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L’'Escola de Rellinars és una escola de nova creacié que va obrir el curs 2007-2008. Es
considera una escola rural ja que esta situada a Rellinars, un petit municipi de 738
habitants (Idescat, 2012), que pertany a la comarca del Vallés Occidental. Curiosament és
I’Gnica escola rural de la comarca i a causa d’aixo no pot formar part de cap ZER propera
ni crear-ne una amb cap altra escola rural de la zona ja que no existeixen. La realitat de
Rellinars és doncs d’un fort contrast amb la resta de municipis de la comarca, més
densament poblats i transformats per I'actuacié humana.

El curs en que es va inaugurar, 2007-2008, va comenc¢ar amb una cinquantena d’alumnes
i posteriorment durant els anys que vaig dur a terme el treball de camp, 2010-11, n’hi
havia setanta cinc. Aquests estaven distribuits en diferents aules, totes elles multigrau.
Concretament l'escola estava organitzada en quatre aules, dues que corresponen a
Educacio Infantil (a partir d’ara El), és a dir, els cursos de P3, P4 i P5 amb setze alumnes
cadascuna, la classe dels mitjans (1r, 2n i 3r de primaria) de vint alumnes, i per ultim, la
classe dels grans (4t, 5¢ i 6 de primaria) amb vint-i-tres. Aquesta distribucié varia cada
curs depenent del nombre d’alumnes en els diferents grups, pero es prioritza que la
distribucid sigui multigrau. Un altre requisit, i des del punt de vista de la naturalesa de la
pregunta que guia la recerca i els objectius d’aquesta, havia de ser un centre que es
considerés inclusiu. Tot i que en cap document de centre ni parlant amb I'equip directiu
es reconeixia explicitament aquesta condicid, de les paraules i practiques de I'equip
directiu i de les mestres es desprenien elements d’escola inclusiva. Aquests els vaig
contrastar amb Ainscow, durant la meva estada quan dissenyava el treball de camp, i
també hi va estar d’acord.

A part de la seva aprovacid, sobretot com he narrat a I'apartat metodologic, un dels fets
gue em va ajudar a decidir-me va ser quan en la fase de la negociacid, el propi equip
directiu em va transmetre que se sentia comode situant-se dins del marc de la inclusié.
També, com he explicat amb detall al capitol anterior, la bona relacié previa amb el
director del centre i la voluntat per part de tot el claustre de I’escola de participar en la
meva recerca, van ser decisius a I’hora de triar-la.

A continuacioé aprofundiré en aquests items que simplement he exposat de forma breu.
En primer lloc, en el punt 4.1.1 presentaré la situacid, les caracteristiques geografiques i
demografiques del municipi, i a continuacié dins de I'apartat 4.1.2 descriuré els trets
caracteristics de la comunitat educativa.

4.1.1 Situacid i caracteristiques geografiques i demografiques del municipi

El terme municipal de Rellinars esta situat a la comarca del Valles Occidental,
concretament al nord-oest d’aquesta. El Vallés Occidental ocupa una superficie de 618,59
km2. a la Depressio Pre-litoral Catalana, i es troba entre les comarques del Vallés Oriental
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(al nord-est), el Barcelones (al sud-est), el Baix Llobregat (el sud-oest) i el Bages (al nord-
oest).

Rellinars esta situat a 325 metres sobre el nivell del mar al limit amb la comarca del Bages.
Tot el terme municipal inclou 1778 hectarees i limita amb els termes de Vacarisses del
Valles Occidental, i amb els termes de Mura, Sant Viceng de Castellet i Castellbell i el Vilar,
tots ells de la comarca del Bages.

Rellinars esta situat a I'oest del Parc Natural de Sant Lloren¢ de Munt i Serra de I'Obac, i
la part est del municipi s’hi troba immersa. També una gran part del terme municipal es
troba inclos dins la Xarxa Natura 2000. El relleu del municipi és molt accidentat i el
paisatge esta format per cingles i monolits de conglomerat rogenc que presenten un relleu
caracteristic de la zona. Son visibles les capes de sediments amb diferent resistencia a
I'erosié que creen formes singulars que contrasten amb el verd dels pins i les alzines a la
falda de la muntanya.

Pel que fa a les comunicacions, la construccié, com alternativa a la B-122, de la carretera
C-58 de Castellbelli el Vilar a Terrassa primer; i de la autopista C-16 de Manresa a Terrassa,
han deixat el terme de Rellinars semi aillat. Es per aixd que el municipi ha estat poc
transformat i conserva el seu estat natural. Com es pot observar al seglient mapa I'eix
principal de comunicacions del municipi és I'antiga carretera de Castellbell i el Vilar a
Terrassa B-122 que creua el municipi de sud-est a oest i comunica el terme amb Terrassa
per un costat i per l'altre amb 'autovia de Terrassa a Manresa la C-58 a l'alcada de
Castellbell i el Vilar.
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Grafic 1. Mapa de Rellinars. Font: mapa del web diba.es [consultat 1 gener de 2013]
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Aguest cert aillament del municipi el trobem present en les xifres demografiques ja que
el nombre d’habitants no és massa elevat, fet condicionat també per la baixa productivitat
agricola. Com es pot observar al quadre que presento a continuacid, es va arribar a un
maxim el 1873 amb 519 habitants, i des d’aleshores el descens demografic ha estat lent
pero gradual, accelerat durant els decennis dels anys 1950-1985 (els 230 habitants el 1970
es reduiren a 157 habitants I'any 1980). No obstant, a partir de 1986 la poblacid
experimenta un increment important, de 427 habitants des del cens de 1986 al del 2005.
A partir d’aquest any, les dades més recents d’ldescat (2012) mostren que actualment hi
ha 738 habitants.
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Grafic 2. Evolucié de la poblacio a Rellinars. Font: Instituto Nacional de Estadistica —INE extret del treball
de Malgosa (2007)

La majoria d’aquestes families que han anat arribant a Rellinars en els ultims anys
provenen de zones urbanes, de barris periférics de Terrassa i d’altres municipis de la
provincia de Barcelona. Aquesta situacié ha estat semblant a tot Europa segons Campa
(2001:122):

El medi rural europeu, ha passat de ser expulsor a receptor, de manera suau, pero sembla
qgue remarcable. Entre els que formen el flux migratori s’"ha de comptar amb un nucli de
gent de determinada posicid economica que prenen la determinacié d’anar a viure al
camp, afavorits per noves formes de treball relacionades amb les noves tecnologies o
corrents de vida i els que busquen habitatges a preu més assequible a I'entorn de grans
industries.

Seguint els dos casos que exposa 'autora, a Rellinars hi ha un percentatge més elevat de
families que corresponen a la segona opcio, que decideixen anar-hi a viure buscant preus
més assequibles. Una de les raons de I'increment rau en la proximitat amb Terrassa, i que
un municipi d’estiueig (a meitats del segle XX) ha esdevingut lloc de residencia habitual
(al segle XXI), afavorit per la mobilitat que permet el cotxe.
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La realitat de Rellinars ha canviat molt, fins I'any 1948 la vinya i I'olivera havien estat el
conreu basic, pero la fil-loxera per un cantd i les gelades de 1956 per un altre, van fer que
s’abandonés. El que encara és vigent és el conreu d’hortes gracies a I'abundancia d’aigua
de la zona, per exemple els tomaquets (de la rosa, esquenadrets o de la poma), les
mongetes filaries i les patates. La superficie agraria correspon al 45% de terres llaurades,
i 77% terrenys forestals.

La ramaderia, com a la resta de pais, també ha sofert una important transformacié
passant dels ramats d’ovelles i a la cria de bestiar de les grans masies, a més del bestiar
gros per a les feines agricoles; als actuals tractors i els motocultors, i Unicament una granja
de garrins al municipi. Tanmateix han desaparegut les activitats industrials tradicionals
com les fassines o fabriques d’aiguardent, ferreries , forns de calg, molins fariners com el
d’en Gibert i el Moli Vell; aquest darrer fou convertit en fabrica téxtil sense activitat
industrial actualment.

Actualment els establiments comercials del poble sdn tots del sector alimentari. Com es
pot veure al grafic tres, fins a '|any 2002 més de la meitat d’empreses i professionals es
dedicaven al sector de la construccid. Les empreses de serveis corresponen a I’hostaleria
(22,2%), transport i comunicacions (33,3%), mediacid financera (11,1%) i serveis per a
empreses (33,3%).

ESTABLIMENTS D'EMPRESES PER GRANS SECTORS A RELLINARS.
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Grafic 3. Establiments d’empreses per grans sectors a Rellinars. Font: Instituto Nacional de Estadistica —INE
extret del treball de Malgosa (2007)

En relacio al lloc d’origen dels habitants del poble i al seu grau de formacio, un 21% dels
habitants van néixer fora de Catalunya i les dades, de I'lany 2001, mostren que el gran
gruix de poblacio (més del 50%) unicament té estudis d’educacid primaria o bé
secundaria. Aix0 correspon a acabar |’antiga “Educacié General Basica” (EGB), alguns amb
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exit obtenint el titol de “Graduat Escolar” i altres sense aquest. Aquesta titulacio seria
equiparable a I'actual titol en Educacio Secundaria Obligatoria (ESO).

Només el 21% han finalitzat els estudis de formacid professional o de batxillerat. Pel que
fa a la resta, hi ha un percentatge semblant entre els habitants sense cap tipus d’estudi
(8%) i els que tenen estudis universitaris (9%). Actualment, amb dades de 2012, 'atur del
municipi és del 9,2%, per sota de la mitjana de Catalunya. Si ens fixem en el grafic,
precisament concorden forca les dades d’ocupacié amb el grau de formacié dels
habitants, essent el sector de la construcci6 el que té més pes i que acull a persones sense
formacid o formacid molt basica (59% de la poblacid de Rellinars). Aquest fet ha
comportat que a partir del 2005, arran de la crisi, moltes families del poble es trobessin
amb una situacié laboral complicada.

Aguestes xifres ens mostren que el perfil socioecondmic i cultural del municipi és mitja-
baix. Tot i que predominen families nascudes a Catalunya i que per tant entenen el catala,
la llengua que predomina al municipi és el castella. Aixo es fa evident a I'escola on la
majoria d’alumnes i families interactuen en castella i molts tenen mancances importants
en llengua catalana i en altres arees. També es mostren certs conflictes de relacid i
respecte, sobretot entre els alumnes i, no tant, entre aquests amb els adults. Tant és aixi
gue nombroses vegades, la direccié del centre fa referencia a la realitat social dels
alumnes fent Us del terme CAEP, és a dir, un centre d’atencié educativa preferent34,
anomenant-se ells mateixos “CAEP horitzontal”. Tot i aix0 I'escola no ha fet mai la
demanda oficial per estar reconeguda com a CAEP pel Departament d’Ensenyament de la
Generalitat de Catalunya (a partir d’ara DEGC).

Segons Campa (2001:121) aquests canvis en la ruralitat tradicional que ha fet transformar
molts petits municipis catalans, sobretot aquells propers a zones urbanes, han comportat
el seglient:

- Es produeix una fragmentacid i heterogeneitzacié de les activitats economiques i
productives, amb una important pressio especulativa sobre les terres per dedicar-les a la
construccio de segones residéncies.

- Es déna una fragmentacio de I'estructura de la poblacié. La incorporacié de persones de
distinta procedéncia geografica, étnica, social, etc., implica un trencament de la unitat que
tradicionalment s’havia vist en I'estructura de la poblacid.

34E|s CAEP estan situats en entorns socials i econdmics desfavorits i per tant imparteixen ensenyaments a
un nombre elevat d’alumnes que tenen especials dificultats per assolir els objectius generals a causa de
les seves condicions socials i culturals, han d’optimar I'increment de recursos humans de qué disposen i
I"autoritzacié per mantenir grups d’alumnes amb una ratio inferior a I'establerta amb caracter general,
per tal d’aplicar mesures metodologiques i d’organitzacid, que han d’anar des de les més ordinaries fins a
les més especifiques, per atendre la diversitat de |’'alumnat (Departament d’Ensenyament, 2002).
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- S’esdevé una fragmentacié cultural. El diferent origen de les persones que habiten el
medi rural i la dispersid dels treballs que realitzen en diferents sectors productius pot
facilitar el debilitament de la coheréencia interna que es produia quan tots s’esmergaven
en la mateixa activitat o en una de semblant.

- Hi conflueixen una gran pluralitat de valors, de normes, de pautes de comportament i de
codis d’organitzacid social, de sistemes de jerarquitzacio etc., propis d’una societat molt
allunyada de la simplicitat de la societat rural antiga.

Aguest distanciament entre la cultura rural més tradicional i la realitat actual del municipi,
els mestres de I'escola I'anomenen Cultura d’urbanitzacid. Es a dir, una poblacié on molts
habitants simplement hi resideixen pero no hi fan vida, un municipi que esta forca
disgregat i on histdoricament mai hi hagut un punt de trobada clar. Els motius poden ser
diversos, per exemple que I'església es troba fora del municipi, o que una “sala cultural”
gue hi havia al poble es va enderrocar fa uns vint anys aproximadament per construir-hi
unes cases. El director de I'escola també creu que el fet de no haver-hi una placga dificulta
I’existeéncia d’un punt de trobada i alhora afecta la identitat com a poble. Aquest esta
fragmentat, per una banda hi ha la part vella on es troben les masies antigues i
I'ajuntament i després hi ha tota una zona de cases noves, el barri del Planet, que és on
es troba I'escola. Tant és aixi que fins fa pocs anys hi havia dues festes majors, la del poble
i la del Planet. Darrerament s’esta fent un esforg per part de I’Ajuntament per realitzar
activitats dins d’un mateix programa d’actes.

Aguesta distribucié desigual fa que no hi hagi un nucli antic amb dinamisme, degut a que
els serveis al poble sén pocs i com a conseqiiencia de la distancia i el fet que no hi ha
vorera per anar-hi caminant, moltes families opten per utilitzar el cotxe per anar al’escola.
Aguest fet va ser motiu de debat quan es va plantejar la construccié d’aquesta, el director
era partidari d’ubicar-la estrategicament entre el nucli antic i el barri del Planet, on es
troba la pista poliesportiva municipal, per afavorir justament la cohesié social del poble.
La idea era substituir aquesta per edificar I'escola i fer una nova pista poliesportiva en un
altre espai. Finalment pero, per motius economics, es va creure més convenient construir
I’edifici de I’escola nova al final del barri del Planet, on no hi havia res, al costat del bosc
pero lluny del poble. Aquest fet intensifica la cultura d’urbanitzacioé tan present al poble.

Després d’introduir les caracteristiques del municipi, és moment d’aprofundir en el trets
caracteristics de la comunitat educativa que forma l'escola, és a dir: els alumnes, els
mestres, I'entorn i els pares i mares concrets que porten els seus fills al centre.

4.1.2 Els trets caracteristics de la comunitat educativa
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La comunitat educativa de qualsevol escola esta formada pels alumnes, els mestres, les
families i les persones de I'entorn. A continuacid, i per aquest ordre, explicaré les
caracteristiques d’aquests agents educatius.

Durant el curs 2010-11 hi havia un total de 75 infants repartits en quatre aules. Aquestes
complien un dels requisits fonamentals que havia de tenir I'escola triada, que les seves
aules fossin multigrau. | aquesta no només havia de ser per questions estructurals i
logistiques, fruit del fet de tenir un nombre baix d’alumnes i mestres que impossibilita la
graduacid, sind que una de les condicions imprescindibles era que el centre optés per la
multigraduacié de forma intencionada. A part de la verbalitzacid directa per part de
I’equip directiu, un clar exemple sén les classes d’El on en comptes de separar als alumnes
per edats més semblants s’opta per fer dos grups heterogenis.

Sortosament durant el curs que vaig realitzar el treball de camp, les aules eren molt
heterogenies, tenint cadascuna fins a tres cursos diferents. En el quadre seglient mostro
les caracteristiques d’aquestes quatre aules, tot determinant el nombre d’alumnes, els
cursos, i aquells alumnes que mostren algun tipus de NEE:

Classe dels petits 1

16 infants d’Educacio Infantil (P3-P4 i P5). Hi ha
bon ambient d’aprenentatge, el perfil de les
families dels alumnes d’El és radicalment
diferent a la de la classe dels grans. En aquest
cas provenen de families dun nivell
socioeconomic i cultural mitja. Concretament
trobem:

- Una nena que presenta certes dificultats de
parla.

Classe dels mitjans

20 infants de 1r, 2ni 3r

L’ambient és agradable, hi ha tres o quatre
alumnes que per diferents motius criden
I'atencié sovint. La resta es mostren tranquils.
Cal destacar:

- Tres infants amb problemes d’aprenentatge.

- Un infant que mostra conductes agressives i
impulsives.

Classe dels petits 2

16 infants d’Educacié Infantil (P3-P4 i P5). Les
caracteristiques sén similars a l'altra classe dels
petits. En aquesta aula, fins i tot, la mestra em
comunica que per ella cap infant presenta
dificultats molt evidents.

Classe dels grans
23 infants de 4t, 5¢ i 6&

En general costa que hi hagi ambient de treball,
so6n forca impulsius i quan no hi ha la supervisié
de I'adult tenen dinamiques molt dolentes entre
ells (insults, faltes de respecte etc.). A més a més,
molts d’'aquests tenen situacions familiars
problematiques. Concretament trobem:

- Un infant diagnosticat amb el “sindrome
d’Asperger” (¢ una vetlladora 20 hores per
setmana)

- Un infant en perill de risc social, amb un lleu
retard en l'aprenentatge i les relacions socials.
Mostra inseguretat personal i una autoestima
baixa.

- Un infant amb
d’hiperactivitat.

aparents  simptomes

Taula 8. Caracteristiques descriptives dels infants de cada classe. Font: elaboracio propia a partir de la
informacio que em fa arribar el director, a data de juliol de 2011.

Durant el curs que vaig realitzar el treball de camp, els anys 2010-11, hi havia nou mestres
a I'escola. Aquestes eren: el director, quatre mestres-tutores (les dues aules d’ El, classe
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dels mitjans i classe dels grans), la Carme que és mestra amb rol de mentora, la vetlladora
i dues mestres més, una de les quals realitza suports i I'altra és especialista, de musica.

Com he exposat anteriorment al capitol metodologic, els noms dels mestres que utilitzaré
durant I'estudi de cas no son els originals, sind que seran els seglients:

Tutora dels mitjans: Mestra amb plaga a I'escola pero que durant el curs del treball de camp
estava de baixa. Va ser substituida per una mestra amb sis anys d’experiéncia, que ja havia
treballat a I'escola el primer any d’obertura d’aquesta i que participa amb la resta de
mestres de I'equip directiu en grups de treball de I'ICE de la UAB. Es la tutora de la classe
dels mitjans.

Tutora dels grans: Mestra amb oposicions sense placa definitiva, amb quatre anys
d’experiéncia i dos a Rellinars. Es la tutora de la classe dels grans.

Carme: co-tutora de la classe dels grans que ja els havia tutoritzat durant dos anys, membre
de I'equip directiu amb rol de mentora. Més de 40 anys d’experiéncia docent i mestra a
Rellinars des de la seva obertura.

Tutora petits 1: Mestra amb oposicions sense plaga definitiva, amb vuit anys d’experiéncia
i tres a Rellinars. Es la tutora de la classe dels petits 1.

Tutora petits 2: Mestra amb oposicions sense plaga definitiva, amb vuit anys d’experiéncia
i tres a Rellinars. Es la tutora de la classe dels petits 2.

Mestre de musica: Un mestre interi especialista en musica, nou d’aquest curs a |'escola
perd amb sis anys d’experiencia.

Mestra de suport: Mestra interina de suport que ha estat de baixa per diferents motius des
de l'inici del curs, té molts anys d’experiéncia a diferents escoles pero és el primer any a
Rellinars. Es substituida per una mestra jove i sense cap experiéncia anterior, 'escola de
Rellinars és el primer centre on treballa (Mestra de suport 2).

Xavi: Es el director i realitza suports, sobretot a petits.

Ricard: Jove del poble que té un contracte com a voluntari de I’AMPA de |'escola, hi és des
de 'obertura d’aquesta.

Vetlladora: Persona amb funcions de vetlladora, ja que no hi ha mestra d’educacio especial.
Es educadora social de formacio, esta assignada a tres alumnes de I'escola tot i que la seva
actuacié és totalment inclusiva atenent a tots els alumnes que en un precis moment ho
necessitin. Fa tres anys que és al centre i també coordina el servei de menjadors, té
experiencia com a educadora en altres centres i entitats.

D’aquests, cap d’ells té la placa definitiva a I’escola perd només dues mestres de les nou
eren noves d’aquell curs (el mestre de musica i una mestra de suport). L'acollida d’aquests
i la dinamica dels claustres pedagogics de I'escola els explico més detalladament al capitol
set. La situacié dels mestres varia cada curs, un dels temes més complexos sén les
especialitats ja que al no pertanyer a cap ZER, no disposen de mestres de totes les
especialitats. Per aquest motiu cada curs s’han de replantejar aquest tema tenint en
compte els diferents mestres nous i les especialitats que aquests tenen. Segons la direccio,
el criteri principal que segueixen és poder garantir al maxim I'estabilitat del claustre de
mestres, adaptant-se a les especialitats que aquests tenen. Pero també, després d’aquest
primer criteri fonamental per ells, en el cas de necessitar mestres nous prioritzen que
aquests tinguin I'especialitat que els va millor com a escola. Trien un mestre amb
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I’especialitat que els ha mancat el curs anterior, d’aquesta manera poden donar resposta
als requeriments del curriculum, que és per cicles.

Com he fet referéncia a l'inici, la comunitat educativa també esta formada per I'entorn i
les families. Un cop he exposat el tipus d’habitants del municipi de Rellinars, val a dir que
la majoria de les families de I'escola corresponen a aquest mateix perfil. Es a dir, la meitat
dels pares i mares de I’escola no tenen cap tipus de formacié o només inicial, i laboralment
tenen dificultats per treballar ja que durant aquests anys s’han dedicat sobretot al sector
de la construccid. La resta tenen un ofici, treballen en el sector serveis i una petita part
(9%) tenen professions qualificades. Tenint en compte que tant la familia com I'entorn
esdevenen claus en el PEC de I'escola, he cregut convenient dedicar un capitol sencer per
aprofundir-hi. Es el capitol niUmero vuit i porta el titol de “Creant sinérgies entre la
comunitat educativa i I'entorn per compartir el projecte educatiu de centre”. A
continuacio presentaré el seglient apartat sobre els aspectes pedagogics i I'organitzacio
del centre, posant especial @mfasi en els espais, els recursos materials i el PEC.

4.2 Aspectes pedagogics i organitzatius del centre: espais, recursos materials i PEC

El present apartat es divideix en dues parts, en primer lloc descriuré els espais i recursos
materials de I'escola; i posteriorment presentaré el PEC de Rellinars, un projecte educatiu
de caracter inclusiu.

4.2.1 Espais i recursos materials

Com he esmentat amb anterioritat, I'escola de Rellinars esta ubicada als afores del poble,
concretament al barri del Planet on I'accés es fa majoritariament amb cotxe ja que no
disposa de voreres transitables des de la part antiga del poble. Es un edifici nou, d’una
sola planta baixa i la disposicié és molt comoda i funcional. Es una escola de colors alegres
i distribucié acollidora, té una part de rebedor, despatxos i menjador molt gran i un
passadis llarg amb les aules que condueix cap al pati. L’edifici és molt exterior, totes les
aules tenen una paret de vidre que donen a la zona d’esbarjo. De fet, s6n aules tan
exteriors i il-luminades que van haver de posar uns tendals, especialment per als mesos
més calorosos.

92



El primer dia que vaig entrar a I'escola ja la vaig trobar acollidora. Just davant de la porta
hi ha un sofa que et convida a seure, al costat una zona de llibreria i jocs, amb diaris,
revistes i contes, un espai amable com es pot percebre a la fotografia anterior i al relat
gue vaig escriure durant la meva estada:

“Com cada dimecres a I'escola és el dia de la roda en que els nens poden anar a I'escola
amb bicicleta, patins, etc. Decideixo seure al sofa del rebedor de I'escola, amb la meva
llibreta i anotar el qué hi passa. Es el dia 25 de maig a les 15h de la tarda i veig un nen
arribar a I'escola amb bicicleta, I'aparca i entra. Dues mares son fora parlant i decideixen
entrar ja que fa molta calor a fora, entren i parlen sobre un pastis que ha de fer una d’elles
per a un taller de I'escola. S6n dues mares molt diferents entre elles, pero hi ha bona
sintonia. També hi ha una altra mare que esta asseguda llegint el diari i de cop quan passa
una mestra li fa una consulta. | mentre una quarta mare fulleja un triptic, dos nens utilitzen
un llarga vista que hi ha a recepcié” (Anotacions treball de camp).

Aqguest rebedor esta col-locat d’aquesta manera intencionadament, convidant a les
families a entrar i sentir-se comodes. Es un espai on les families poden trobar el diari i
llegir-lo ja que Rellinars no compta amb cap establiment on es pugui comprar premsa
escrita. Els propis diaris sdn moltes vegades font dels projectes que es desenvolupen a
classe. També la revista de I'escola que realitzen cada divendres al mati un grup de
redactors que va variant, sempre de la classe dels grans (aquesta es pot consultar al web
de I'escola).

L’entrada també esta decorada amb un tapis fet de trossos de roba de diferent tipus.
Damunt d’aquest hi posa “mou fitxa tu també ets important”. Després dels primers dos
anys de vida de I'escola, el claustre de mestres va decidir enviar un correu electronic a
totes aquelles persones implicades en la comunitat educativa del centre demanant que
enviessin un petit retall de roba amb I'estampat que ells consideressin i un petit escrit.
Amb aquest han realitzat un tapis que esta penjat a I’entrada i recorda metaforicament la
importancia de treballar plegats. Aquest element, totalment inclusiu, és una mostra de la
voluntat de I’escola per donar sentit al projecte d’escola entre totes i tots.
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NOSTRE

Com es pot observar al croquis de I'escola, si ens situem a I’entrada, tenint el rebedor just
davant, a la dreta trobem un passadis ample distribuidor de quatre sales, el despatx de
direccid (que té la paret de vidre), una sala petita de material, la sala de mestres i per
ultim el menjador o espai polivalent, que inclou la cuina. A 'altra banda, si girem cap a
I'esquerra trobem un passadis for¢a llarg amb diferents aules de primaria al canté
esquerre i lavabos al dret. Tot just a la meitat d’aquest passadis, de forma perpendicular
neix un altre passadis que acull les dues aules d’educacid infantil i una petita aula que
serveix de despatx per a entrevistes o per treballar en petit grup. En el passadis principal
trobem les cinc aules, tres aules forga grans que corresponen a l'aula dels mitjans i dels
grans, i dues aules més petites per a fer desdoblaments, per utilitzar-les com a dormitori
per als petits, etc. Al fons trobem una porta que duu al pati. Aquest és forca gran, té una
part especifica per als més petits amb un sorral i diferent material per jugar. | la resta de
pati és una pista asfaltada forca gran, al final d’aquest es pot accedir al bosc molt facilment
i aquest esdevé una extensid del pati i de I'escola quan aixi ho creuen necessari. El pati
també compta amb un passadis lateral on hi poden jugar, aquest és visible des de les aules
dels alumnes més grans com he esmentat anteriorment i va a parar a la porta principal
d’entrada i sortida del centre.
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Simplement fixant-nos en els horaris, els espais i llegint el PEC (adjunt a I’Annex niumero
8) d’una escola podem obtenir molta informacié sobre el tipus d’organitzacio i els
aprenentatges que es porten a terme en el centre educatiu. Aquests tres elements els vaig
percebre el primer dia que vaig visitar I’escola, amb una mirada atenta de tot el quée
m’envoltava. Aquell dia no hi havia alumnes.

Em vaig fixar en I’horari d’'una classe que estava penjat a la paret, aquest estava dividit en
grans franges i la majoria de titols no es corresponien amb les mateéries del curriculum de
primaria. Exceptuant unes hores concretes per a continguts de castella, educacio fisica,
tallers, teatre, anglés i musica que estan diferenciades perqué tenen mestres diferents al
seu tutor, la resta de matéries no tenien una franja horaria especifica. Es a dir, a partir
d’aquell horari vaig deduir i també m’ho van confirmar, que els continguts de medi social,
natural, matematiques i llengua catalana es treballen de forma integrada en espais de
dues hores dedicats a “projectes d’aula”. També em vaig adonar que a la majoria d’hores
estaven assignats dos mestres a la mateixa aula i que hi havia una extensié horaria d’una
tarda dedicada exclusivament a fer tallers de diferents tipus, alguns dirigits per pares,
mares i també per persones externes a I'escola. L’horari general per als alumnes de
primaria és de 9 a 13,30h i de 15,30h a 17h. | per als d’El és el mateix pero acabant a dos
qguarts d’una al migdia, exceptuant aquells alumnes que tenen germans més grans a
primaria que fan una hora més “d’acollida”. A continuacio presento I’"horari concret d’'una
mestra, en el qual es poden observar les franges horaries de classe de dues hores, els
suport de mestres a les aules, el trencament amb un horari fragmentat per materies, etc.

DILLUNS DIMARTS DIMECRES DIJOUS DIVENDRES
CLASSE CLASSE
CLASSE SUPORT ISRAEL CLASSE CLASSE % GRUP
9-11 SUPORT ISRAEL
SUPORT CARME | REUNIO PRIMARIA | SUPORT CARME ANGLES
(MUSICA) CLASSE
11-2/4de
12 Pati Pati Pati Pati Pati
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EXCLUSSIVA
CLASSE
TEATRE
CLASSE % GRUP SUPORT CARME EXCLUSSIVA .
2/4D'12a CASTELLA
2/4 de 2 R EXCLUSSIVA L
ANGLES EDUCACIO FiSICA
CLASSE CLASSE
CASTELLA
2/4De2a
2/4 de 3 REUNIO TUTORIA CLAUSTRE TUTORIA
CLASSE
CLASSE ’
2/4DE4a5 TALLERS (MUSICA) CLASSE
SUPORT CARME

Durant els ultims anys he visitat un bon nombre d’escoles i m’he adonat que moltes tenen
dos horaris diferents, un que acostumen a anomenar |’oficial (preparat per a possibles
inspeccions) i un altre que no té res a veure i és el que realment segueixen. En el cas de
I’escola de Rellinars només en tenen un, modificable segons les necessitats del moment i
dissenyat sota els criteris pedagogics de la globalitzacié. Es a dir, seguint el principi
d’organitzacié del procés d’ensenyament-aprenentatge contrari a la fragmentacié del
coneixement en disciplines, que consisteix en proposar arees amplies de coneixements
gue es presenten en grans blocs o unitats interrelacionades (IEC, 2011) o fent Us de les
paraules de Herndndez i Ventura (1992:48), entenent la globalitzaci6 com a marc de
reflexio teodrica util per promoure que “I'alumne estableixi relacions amb molts aspectes
dels seus coneixements anteriors mentre que, al mateix temps, va integrant nous
coneixements significatius”. Els mateixos autors afegeixen que aquesta activitat
d’integracid dels coneixements resulta dificil d’organitzar didacticament i exigeix una
actitud investigadora i flexible per part del professorat per detectar si I'alumnat, immers
en la quotidianitat complexa de la classe, arriba a comprendre-ho. En el capitol seglient,
nuimero cinc, aprofundiré en aquests aspectes que recauen en el paper del mestre.

Relacionat amb els espais fisics propis de I’escola, aquests també em van donar informacié
en la mateixa linia. Eren espais flexibles, lluminosos, harmonics i plens de zones i aules
comunes i en la linia del que afirma Bohigas (1972) aquesta polivaléncia és un dels canvis
fonamentals que s’han introduit en 'arquitectura de |'espai escolar arran de les noves
maneres d’entendre I'educacio, les que s’allunyen d’una perspectiva més tradicional. A
més a més les propies parets i el sostre mostraven vitalitat i dinamisme. Era principi de
curs i com es pot observar a la fotografia ja hi havia molta informacio, aquesta corresponia
a xarxes de relacions, murals, maquetes, continguts de tot tipus d’anys anteriors, etc.
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A diferéncia d’altres escoles, a Rellinars no comencen el curs amb les parets blanquesii les
aules buides, sind que aprofiten tot el que han elaborat per visualitzar aprenentatges
anteriors, seguir aprenent, decidir com continuaran i ho decideixen com a grup-classe. Un
dels aspectes que en destaco és la linia del temps que es troba al passadis i va situant els
diferents projectes i coneixements que han anat adquirint al llarg dels anys en el seu
temps historic, de manera que queda exposat i ho poden consultar quan volen. Totes
aquestes caracteristiques exposades sén conseqiiéncia d'un PEC molt treballat i
consensuat, que presentaré en el proper apartat.

4.2.2 El PEC, un projecte educatiu inclusiu

Per ultim, igualment de sorprenent i interessant em va resultar el PEC de I'escola que
correspon a un document de set pagines i es desenvolupa a partir de quatre eixos que
defineixen al centre. El document esta encapcalat per la cita d’Eduardo Galeano
(1993:310) sobre la utopia,

Ella es troba a I’horitzé — diu Fernando Birri - M’apropo dues passes, ella s’allunya dues
passes. Corro deu passes i I’horitzé corre deu passes més enlla. Per molt que jo camini mai
I'arribaré a atrapar. Aleshores per qué serveix la utopia? Doncs serveix per aixo: per a
caminar.

Considero que és una frase que retrata molt bé a I'escola ja que no només indica la
importancia de ser optimistes com a mestres sind que mostra la voluntat per avancar i
millorar les seves practiques inclusives. EI PEC del centre es construeix a partir de quatre
blocs que corresponen a aspectes de l'escola, els anomenen espais de: benestar,
comunicacid, aprenentatge i pertinenca al seu entorn i mén. Aquests quatre eixos irradien
clarament al que succeeix a les aules, durant el transcurs del treball de camp vaig poder
constatar que, en gran mesura, el discurs fonamenta la practica. Les evidéncies les
exposaré en els seglients capitols posant en relacié les observacions, entrevistes i els
documents d’escola, entre ells el PEC.
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Com he comentat anteriorment, vaig voler tornar-hi uns mesos més tard, per segona
vegada pero aquest cop un dia lectiu, per veure-hi els alumnes i amb la intencié de
compartir les meves preguntes inicials de tesi amb la Carme i el Xavi. Vaig tocar el timbre
diverses vegades fins que em va venir a obrir, tot queixant-se per la meva insisténcia. Era
el Ricard, un noi d’uns vint anys i de seguida vaig adonar-me que tenia certa discapacitat.
Em va acompanyar a la sala de mestres i em va fer seure. Mentre m’esperava va arribar
una mestra que molt amablement em va fer un café i va comencar a conversar amb en
Ricard. Aquest és un noi del municipi i té un contracte com a voluntari a I'escola, realitzat
a través de I’Associacié de Mares i Pares3> (AMPA) i promogut pel director. El Ricard porta
a terme varies tasques, posa i estén rentadores, fa fotocopies, encarrecs, etc., perd també
és qui respon les trucades quan tots els mestres estan ocupats i qui rep a totes les
persones que vénen a |'escola. Aquest Ultim punt, i després de |’experiéncia viscuda en
primera persona, el trobo molt significatiu i aixi va quedar registrat a la meva llibreta de
camp (7/05/2010):

“Avui venia amb tots els sentits posats ja que era la primera vegada que veuria funcionar
I’escola, pero sobretot a compartir les meves preguntes de tesi amb 'equip directiu i
aquestes estan relacionades amb la inclusid, i m’obre la porta el Ricard! Ostres ha semblat
fet expressament...quina bonica rebuda! el que més em preocupava era saber si ells es
reconeixen com una escola que porta a terme practiques educatives inclusives i crec que
quasi no fara falta que ho pregunti. El Ricard, sumat als grups heterogenis d’edat per
voluntat pedagogica, un PEC estimulant, il-lusid i facilitats perqué hi vingui, aquesta
calidesa que sento mentre m’espero...crec que he trobat I'escola que buscava”.

L'AMPA de I'escola esta formada per una junta de dotze persones entre presidenta,
tresorera, secretaria, representant de I’AMPA i vocals, la majoria dones. L’AMPA gestiona
les activitats escolars que varien segons la demanda de cada curs perd que acostumen a
ser propostes esportives com futbol, basquet, patinatge, gimnastica esportiva i natacio,
diferenciant un grup per als més petits i altres per grans.

El tercer requisit, relacionat amb la inclusid, era essencial per I'estudi de cas i segurament
el més dificil de trobar. L’escola de Rellinars es considera una escola que porta a terme
practiques educatives inclusives, els mestres que formen el claustre se senten comodes
situant-se des del marc de la inclusid, entenent-la des d’'una perspectiva global com he
exposat a I'apartat teoric del treball. Prioritzen el suport de mestres dins de l'aula,
procurant en tot moment que hi hagi dos docents, o bé que el grup estigui dividit i que la
mestra amb funcions de vetlladora realitzi un suport ampli a I'aula. Pero sobretot, el que
em va fer decidir és |la idea que atorguen al coneixement escolar i que esta molt Iligat amb
les practiques que porten a terme.

Com he exposat, a simple vista es pot observar que les parets i el sostre de I'escola
contenen continguts que es van relacionant entre ells d’'una forma visual i clara, a partir

35 Web de I’AMPA: http://amparellinars.webcindario.com/qui_som.html
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de xarxes de relacions, esquemes i altres representacions que mostren la continua
construccid de coneixements. Aquests no estan fragmentats, ni provenen d’una materia
ni d’'un mestre en concret, sind que son fruit de la realitat que vivim i del treball
interdisciplinari i globalitzat a I'aula.

“M’imagino I'escola com una espiral, o una xarxa amb uns forats molt grossos al
comencament, en la que relaciones aixdo amb allo pero els forats sén molt grossos i a
mesura que vas aprenent vas fent la xarxa més teixida ja que cada vegada saps relacionar
més aspectes”(Carme).

Decroly (1987) ja fa més de cinquanta anys que alertava de la importancia del treball
globalitzat i d’anar construintirelacionant coneixements a I’aula, exposant que “I’element
és més senzill que el conjunt, que cal anar del simple al complex, del particular al general,
tot assimilant el simple i el particular al concret i el complex i el general a I'abstracte”
(Decroly, 1987:150). Concretant més, i en la linia d’aquest autor, el treball globalitzat es
pot portar a terme mitjancant diferents estratégies d’aprenentatge com sén la
investigacié en el medi, les conferencies, els centres d’interés, el métode o treball per
projectes, etc. Perd, d’acord amb Hernandez (2000:47), no entenc el concepte
“d’estrategia d’aprenentatge com a via prefixada o entrenament cognitiu”, sind el que
menciona l'autor sobre les diferents formes d’aprenentatge que desenvolupen els

alumnes partint de les seves experiéncies anteriors, gracies al grup i als mestres:

Conciencia en relacion con la biografia y la historia personal de cada uno y cada una en
que las relaciones que se van estableciendo con la informacidn se realiza a medida que
ésta se va apropiando, transfiriendo, poniendo en relacion en otras situaciones,
problemas e informaciones, a partir, entre otros posibles recorridos y opciones, de la
reflexion sobre la propia experiencia de aprender. Para llegar a esta toma de conciencia
individual es de importancia capital el proceso interactivo que tiene lugar en el grupo-
clase y el papel mediador y facilitador del docente. (...) Sélo puede abordarse desde una
mirada diferente sobre la realidad escolar y desde otra manera de acercarse al
conocimiento que se construye en la escuela.

A Rellinars s’utilitzen aquestes estrategies d’aprenentatge de caire globalitzador
sustentant-les en el plantejament pedagogic que van construint com a escola, en la linia
del que planteja Torres (1995:43) que afirma que “un bon ensenyament integrat és molt
més que l'aplicacié d’una determinada metodologia. Aquesta implica crear condicions,
ambients en els quals I'alumnat es vegi motivat per investigar, indagar i aprendre”.
Precisament és l'organitzacid i aquestes condicions i ambients, que afavoreixen
I'aprenentatge, el focus d’aquesta recerca. Aquesta tesi pretén aprofundir en com I'escola
és capac¢ de portar a terme practiques educatives inclusives en un context d’aula
multigrau. | veure si I'organitzacié multigrau té incidéncia en aquest tipus de practiques,
responent a la pregunta central de la tesi doctoral: quins elements de I’escola rural, i les
aules multigrau, poden promoure la inclusié?
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Tal i com he definit anteriorment, entenc les practiques educatives inclusives com
aquelles que promouen |'aprenentatge i la igualtat d’oportunitats entre tots i totes.
Perque realment siguin efectives aquestes s’haurien de portar a terme per part de tota la
comunitat educativa entenent la inclusid “com una forma de viure més que un métode,
una filosofia o un programa d’investigacié” (Pearpoint i Forest, a Stainback i Stainback,
1999: 15). Per aquest motiu els propers capitols abordaran a més a més del treball
especific a I'aula, també les relacions entre els propis mestres, la comunitat educativa i
I'entorn.

Analisi dels elements inclusius del centre

Aguest capitol a part de presentar el municipi i I'escola de Rellinars, ha volgut aprofundir
en aquells elements d’aquesta i del projecte educatiu que son de caire inclusiu. En relacio
amb les dimensions sobre la inclusié que plantegen Booth i Ainscow (2002), considero
important remarcar que des del punt de vista de les caracteristiques de I'Escola de
Rellinars i el seu PEC, les tres sén molt visibles.

En primer lloc, pel que fa a la necessitat de crear cultures inclusives, en el sentit de
promoure una “comunitat segura, acollidora, col-laboradora i estimulant on tothom se
senti valorat (...)”, com he exposat anteriorment I’escola rural de Rellinars promou que
tothom se senti acollit (A.1.1) de manera que facilita i convida a I’entrada de totes les
persones de la comunitat educativa i de I'entorn. Aquesta obertura a I'exterior, acull i va
acompanyada de reconeixement per a les persones implicades. L'escola de Rellinars, en
el seu propi PEC (2008:1) té I'ambit de “I’'escola com a espai de benestar” que consisteix
en:

Una escola on qualsevol s’hi senti acollit, respectat com a persona i amb possibilitats de
mantenir i desenvolupar la seva identitat, on es pugui ser un mateix mentre s’apren
convivint amb els altres.

Una evidéncia és el primer contacte cordial quan entres a I'escola: es realitza en un
vestibul que és un espai acollidor de trobada i, com he exposat abans, en el tapis que el
decora s’hi reflecteixen els membres de la comunitat. Aquest fet simbolic mostra que
I’escola és de tots els membres de la comunitat educativa i I’'entorn i per a tots. També
compleix amb altres items d’aquest indicador com, per exemple, que s’hi realitzen actes
socials de benvinguda i de comiat per a tots els membres, els alumnes se senten
identificats amb el seu grup-classe, la majoria de membres de la comunitat educativa se
senten el centre com a propi i es promou, tot i que amb dificultats, que els organs de
comunicacié del centre (butlleti, revista, web...) recullin els interessos dels diferents
estaments de la comunitat educativa.
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Un altre item a destacar és que el professorat i els alumnes es tracten mutuament amb
respecte (A.1.4) malgrat les dificultats de conducta, especialment a la classe dels grans,
gue he exposat anteriorment. Exemples que ho mostren és que el professorat s'adreca a
tots els alumnes utilitzant el nom amb qué cada alumne vol que se'ls conegui i amb una
pronunciacio correcta, els alumnes tracten tot el professorat i el personal no docent amb
respecte, I'opinio dels estudiants és important i es donen oportunitats (d'espai i de temps)
per debatre qliestions escolars. | per ultim, la majoria de mestres de I'escola, davant d'un
conflicte esgoten les vies de dialeg abans d'emprar sancions. Em refereixo a la majoria ja
qgue durant el meu treball de camp també vaig poder observar algun mestre, especialista,
gue no disposava dels recursos necessaris per conduir una classe i dinamitzar el grup, i en
aquest cas feia un abus de les sancions sense que aquestes tinguessin cap tipus d’efecte.

En segon lloc, relacionat amb la importancia de generar politiques inclusives per
promoure una escola per a tothom, he pogut observar que el centre intenta admetre a
tot 'alumnat de la localitat (B.1.3), aquesta és una caracteristica de tota escola rural ja
gue son de caracter public. L'escola fomenta que els alumnes de la localitat assisteixin
independentment de les seves caracteristiques, si sén al municipi temporalment, si
presenten NEE, etc. | una altra evidencia d’aquesta voluntat és que els alumnes amb més
necessitats d’ajuda suposen un repte per a la millora del centre i no a l'inrevés. En els
seglients capitols es poden trobar exemples que il-lustren aquest item.

Encara dins de la dimensid de les politiques educatives, una altra caracteristica és que les
instal-lacions del centre son accessibles a tothom (B.1.4), ja que és un edifici nou on es té
en compte I'accessibilitat a I’edifici i la supressié de barreres arquitectoniques, no només
per a possibles alumnes sind per a qualsevol persona que vulgui accedir al centre. Aquest
fet és forca comu a les escoles rurals ja que moltes d’aquestes estaven en edificis que no
complien la normativa o bé han incrementat, necessitant més espai per aquests. En els
ultims anys s’han sol:licitat i aprovat molts projectes d’escola nova que tenen en compte
aquests aspectes.

També s’ajuda I'alumnat nou a integrar-se al centre (B.1.5) tot i que el centre no té un pla
d’acollida especific per a I'alumnat propiament. L’escola realitza diferents mesures, per
exemple, en el cas dels alumnes de la llar d’infants que han de comencar P3 a finals de
curs de I'any anterior a comencar els conviden a passar un mati a I’escola. Aleshores els
alumnes de la “classe dels petits” elaboren un dossier amb aquells aspectes que
consideren importants que els nens nous han de saber de I'escola. També, dies previs a
Iinici de curs, s’organitza un berenar per a totes les families de I'escola. Aquesta trobada
serveix per explicar les novetats d’aquell curs i retrobar-se abans de l'inici. Tanmateix
entre I'etapa de primaria i secundaria hi ha forca vincles amb els instituts de la zona,
facilitant al maxim la transicid.

Pel que fa a I'indicador d’organitzar el suport d’atencié a la diversitat, es coordinen totes
les formes de suport (B.2.1) i formen part d’una estrategia per al desenvolupament de
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I’ensenyament i del curriculum per tal de tractar la diversitat al centre. Un fet molt
important és que la concepcié de suport que té el centre no es limita exclusivament als
alumnes amb NEE. Com consta al PEC de I'escola, tots els membres del professorat
consideren que és responsabilitat seva proporcionar suport als alumnes que
experimenten barreres a I'aprenentatge i a la participacié. Un clar exemple sén els horaris
dels mestres, com es pot veure a I'horari que he exposat anteriorment, a la majoria
d’hores lectives hi ha dos mestres a I’aula. Al propi horari hi diu suport, i aquests es poden
variar segons les necessitats pedagogiques i el que sigui millor per a I'aprenentatge dels
alumnes i en cap cas per mantenir els territoris professionals. Un aspecte important és
gue el centre déna un paper destacat a la coordinacié del suport dins del centre i aquesta
tasca la porta a terme un professor amb experiéncia, en el cas de Rellinars la Carme. Tant
ella com el Xavi, mestres molt experimentats, tenen moltes hores de suport ja que
disposen de menys carrega docent perqué formen part de I'equip directiu. El fet que hi
hagi dos mestres a 'aula és per portar a terme formes de suport ordinaries (que afecten
el 100% de I'alumnat), en front de les especifiques (dirigides a un petit percentatge), i
s’utilitzen aquestes només quan les primeres no han funcionat. En el cas de necessitar
suport individual, a part de la mestra de suport d’aula, I'escola també compta amb una
persona que realitza tasques de vetlladora. Aquests suports individuals tenen la finalitat
d’augmentar 'autonomia de I'alumne i el retorn de I'alumnat al suport ordinari es fa tan
aviat com és possible.

Per ultim, les practiques educatives inclusives exposades en aquest capitol corresponen a
orquestrar I'aprenentatge, concretament en mobilitzar recursos (C.2.5), com aquells que
es distribueixen equitativament per donar suport a la inclusi6. Com he exposat
anteriorment, a I'escola de Rellinars els recursos de suport es dediquen a prevenir les
barreres a 'aprenentatge i a la participacid i a minimitzar la categoritzacié de I'alumnat, i
el professorat revisa amb regularitat I'ds dels recursos disponibles de manera que es
puguin utilitzar amb flexibilitat per respondre a les necessitats canviants de tot I'alumnat.
Per tant, el claustre consensua i prioritza conjuntament, els recursos personals, materials
i organitzatius, sempre des del punt de vista pedagogic pensant en que pot ser millor per
als alumnes.

Un altre aspecte és que els deures contribueixen a I'aprenentatge de tot I'alumnat (C.1.10)
ja que I'escola els entén com a un petit complement als aprenentatges, una forma que els
alumnes es regulin i un punt d’equilibri amb les families. Especialment aquells deures que
sén voluntaris, preparacié de conferéncies o feines que sorgeixen arrel dels projectes,
sempre tenen un objectiu educatiu clar i el mestre d’aula en fa la tria i el seguiment, una
tasca que comporta molta feina. Els deures que s’emporten s’apunten a la llibreta per
poder-ho compartir amb les families.
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En el proper capitol em centraré en aquelles practiques educatives inclusives que tenen
relacié amb I'aula concretament, és a dir, les que tenen incidencia directa amb el procés
d’ensenyament-aprenentatge.

CAPITOL 5: DES DE DINS L’AULA, DESCOBRINT EL MON, TEIXINT XARXES ENTRE TOTES |
TOTS

“La meva filla mira molt les noticies perque a I’escola ho fan i les segueixen. Un
dia em diu avui hem parlat dels terratremols o ara estem estudiant les nuclears i
s’ha trencat aix0, per aquest motiu. No esta en el seu mén sind que realment esta
posada en el mén!” (Mare de la classe dels mitjans).

Un cop situada I’escola i el municipi de Rellinars, en aquest capitol pretencil-lustrar la vida
qgue s’hi respira dins de les aules del centre. Tenint en compte que les concepcions
pedagogiques, la mirada inclusiva i el projecte educatiu és compartit a I'escola, les olors
gue vaig percebre a les quatre aules que té I'escola son semblants. Per aquest motiu, en
aquest primer apartat, en comptes de realitzar una descripcié d’aquestes, he cregut més
convenient fer-ho de diferents espais o situacions educatives que es repeteixen a les
diferents aules. A partir d’aquesta descripcié més general, en el segon apartat extrauré
alguns dels elements inclusius de I'aula i altres elements pedagogics de I'escola.

5.1 Els espais i les situacions educatives més representatives de la Inclusio

Hi ha molts espais i situacions interessants i susceptibles de ser estudiats a I'escola pero
he intentat triar els cinc més representatius de la inclusid, procurant que fossin de diferent
naturalesa. En primer lloc, un aspecte més organitzatiu perd també pedagogic com és
I’elaboracié i el procés de compartir el pla de treball amb el grup-classe. En segon i tercer
lloc, dues de les estratégies didactiques més utilitzades i que sén les que configuren la
manera d’entendre |'aprenentatge a l|’escola, el desenvolupament de projectes i
I'aprenentatge per descoberta a partir de la investigacié en el medi. A continuacid,
exposaré el foment de la lectura, els tallers i el teatre i, per acabar, un uUltim apartat que
recull diferents estratégies didactiques que també es porten a terme a I'escola.

a) Compartint la planificacié setmanal
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Cada dilluns al mati dediquen una hora per planificar la setmana, fan un llistat de les feines
gue tenen i del temps que preveuen que els comportara realitzar-les. També revisen si
han complert o no el que van acordar que farien la setmana anterior i en funcié d’aixo,
reestructuren I'organitzacio. Segons el director és una eina pedagogica molt rica ja que és
una forma d’evidenciar i compartir tot el procés de presa de decisions:

“Els plans setmanals tenen una doble funcid, planificar-se propiament i aprendre a
planificar-se, els ajuda a prendre consciencia del que implica organitzar-se, el valor del
temps, la responsabilitat de complir, els errors que podem cometre, les reestructuracions
que hem de fer, etc”.

Com es pot comprovar els plans setmanals de I'Escola de Rellinars sén de naturalesa més
inclusiva, a causa del tipus d’aprenentatge i la gestido del temps per la qual el centre
aposta. Per exemple, es decideix entre tots que faran a les franges de “gran grup” que
disposen aquella setmana, parlen sobre com avancaran en alguns dels projectes que
tenen iniciats, o bé proposen noticies noves. Si s'opta per aquesta segona, han de
determinar qui les ha de buscar, presentar i amb quin document ho han de fer. També es
posen d’acord per organitzar aspectes logistics com realitzar trucades que els interessa
per un projecte, ordenar espais de l'aula que ho requereixen, buscar informacié que
necessiten a nivell de grup, etc. La mestra projecta un full a la pissarra que porta el titol
de “feines pendents”, cada nena i nen van a buscar la seva agenda (una llibreta amb les
setmanes del curs académic elaborada per ells mateixos) i van repassant:

Feines pendents:
Cinema: pensar les activitats de les pel-licules dels pares
Bosc Cremat: han rebut una carta de I’Ajuntament, i
han de trucar-hi per donar les gracies (Dijous al mati: Ivan i Lucia)
Encarregats: ADF (Paula), Bombers (Eva), bomber retirat (Oscar)
Ordenar I'UNO (Alex i Arnau)
Biografia — Conferencies

A partir d’aquesta llista, els encarregats expliquen la situacié de cada tasca i es van
esborrant aquelles que ja s’Than complert. Un cop revisades, s’afegeixen aquelles que
aquella setmana estan pendents d’acabar, per exemple afegeixen: “Actualitzar les noticies
i practicar fraccions i percentatges”. Amb tota aquesta informacid, i I'horari al costat,
s’organitzen tot decidint a quines franges horaries i dies portaran a terme la feina. També
concreten certs aspectes com, per exemple, en el cas de la tasca d’actualitzar les noticies
decideixen qui les presentara aquella setmana, quantes persones revisen el document per
recollir les noticies ja que li ensenyen a un company que és nou a |’escola, etc.

He pogut comprovar els bons resultats d’aquesta dinamica ja que dies que ha faltat Ia
tutora del grup, amb el suport d’'un mestre substitut que desconeixia els detalls, els
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alumnes s’han sabut gestionar i organitzar pel seu compte. Una consciencia de grup que
en la linia del que Ferriére (1997:7) ja proposava:

Agrupar les escoles en comunitats, fer de la classe una societat en miniatura i de I'escola
una federacié de petites republiques més o menys autdonomes, segons I'edat dels alumnes
i del grau de responsabilitat que se’ls pot confiar.

Per tant a I'escola no hi ha una programacié previa establerta per la mestra inicialment,
sind unes planificacions setmanals que corresponen a les intencions inicials que es
pretenen portar a terme. | aquestes es pensen i es consensuen buscant un sentit pel grup.
Alhora, tot el que es realitza a I'aula té uns objectius molt clars per la mestra, que és qui
fa de guia i condueix tot el procés.

b) Els Projectes a 'aula i d’escola

Com he exposat al capitol anterior, la idea de “treball per projectes” que comparteixen a
I’escola de Rellinars s’allunya molt del concepte de “metode de projectes” entés com a
estrategia didactica. Per tant, no realitzen un projecte a partir d’'una tematica, que pot
semblar molt un centre d’interés, i aprofundeixen en aquesta, sind que treballar
mitjancant projectes d’aula i d’escola implica una forma d’entendre i articular el
curriculum de forma diferent.

En els “métodes per projectes” s’ha d’escollir el tema de forma democratica entre el grup,
partint dels interessos i necessitats dels alumnes. Moltes vegades no es compleix perquée
el que es treballa va molt en funcié del que volen els alumnes perd també dels objectius
de la mestra. En el cas de Rellinars mai un projecte d’aula es sotmet a votacio, sind que
un projecte ha de partir de quelcom que permeti ser investigat o quelcom que haguem
de fer i tinguem dubtes. Normalment utilitzen una pregunta de recerca que els permet
iniciar el projecte. Per exemple durant el treball de camp vaig poder presenciar el
plantejament de les seglients qlestions que van esdevenir projectes d’aules:

Arran d’una conversa sobre un incendi en un bosc proper a I’escola durant I'estiu, sorgeig
la gliestio: “Com ha afectat al bioma del bosc mediterrani, (que havien treballat el curs
anterior ) el fet que es cremés?”

El dia posterior a les eleccions de Catalunya, fullejant el diari sorgeix la pregunta: “Que
son les eleccions i com han anat en el cas de Rellinars?”

Una de les propostes del grup-classe és “Construir una cabana pel bosc de I'escola”

En tots els casos durant la investigacié pot anar variant, pero a l'inici del projecte cal tenir
clara la pregunta que pretenem respondre o I'objectiu que volem assolir. Sovint aquestes
preguntes fan emergir noves necessitats de coneixer que van creixent i per evitar perdre’s
utilitzen les xarxes de relacions. En el cas de la construccié de la cabana, era quelcom que
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volien realitzar com a grup-classe amb tot el que aixdo comporta: disseny, mides, materials,
planols, construccid, etc.

Durant la meva estada a I'escola vaig presenciar projectes de treball de diferent naturalesa
i amb processos singulars per a cadascun, alguns d’ells com he exposat eren petits
projectes d’aula, altres projectes de llarga durada d’aula i per ultim també els grans
projectes d’escola que a continuacié exposaré.

Pel que fa al projecte d’escola, al curs 2011-12 va ser “La Quimica” ja que era I'any Marie
Curie i el claustre tenia voluntat d’introduir la ciéncia. Tenint en compte aquest gran
projecte transversal a tota |’escola, a la classe dels grans, com a projecte d’aula vaig veure
el desenvolupament del “Projecte de Biodiversitat” (també anomenat projecte “del bosc
cremat”). Aquest va sorgir a partir d’un incendi d’un bosc proper a I'escola durant I'estiu
i 'interes dels infants per saber qué havia passat i com es regeneraria el bosc. Aquestes
fotografies il-lustren els diferents passos de la primera part del projecte, que es basa en
descobrir com ha quedat la zona afectada i elaborar una maqueta reproduint aquesta.

.

. .
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Posteriorment, dins del gran projecte del “bosc cremat” emergeix la necessitat
d’aprofundir sobre els “bolets, els fongs i les espores” i a partir d’aquesta curiositat es
desenvolupa un altre projecte que incloura un procés d’investigacié en el medi. Un altre
projecte que puc observar durant la meva estada a la classe dels grans és el projecte
“d’audiovisuals” amb un objectiu general molt clar: aprendre a ser critics i prendre
consciéncia que el cinema i la TV sén un recurs didactic molt important.

A la classe dels mitjans la realitat és una altra, quan realitzava les observacions vaig
presenciar un projecte curt (tres o quatre dies) que va sorgir d’una noticia sobre la
contaminacié en el moén. A partir d’aquesta van decidir pensar en grup aquelles coses que
podien fer ells com a ciutadans i també des de l'escola per millorar la situacié
medioambiental. Es fomenta el treball en petit grup, cinc o sis infants que parlin entre ells,
s’organitzin i ho desenvolupin. En aquest cas escriuen entre tots, elements concrets que
creuen que contaminen (per exemple: els cotxes, les fabriques etc.) i posteriorment
pensen en tot allo que des de I’escola poden fer per contaminar menys. A partir d’aquesta
reflexid, decideixen fer una campanya de sensibilitzacié amb els seus companys de
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I’escola, explicant-ho classe per classe i elaborant uns cartells recordatoris de bons habits
ecologics.

“En general hi ha un bon ambient de treball, hi ha dues mestres a I'aula, mentre una va
fent fotografies del procés I'altre va fent suport als diferents grups que estan treballant el
tema fomentant que arribin a un consens per ells mateixos, pensin com ho portaran a
terme, qui ho fara, etc.”.

Un altre de la classe dels mitjans, paral-lel amb aquest, és el que emergeix a partir d’'una
noticia dels resultats de les eleccions municipals. Reflexionen sobre els resultats de
Rellinars en relacié amb els resultats generals de Catalunya, emergeix el concepte de
percentatge que el relacionen amb una activitat sobre les rebaixes que havien fet dies
abans. També aprofiten per repassar com es llegeix la numeracié llarga, els milions de vots
i sorgeixen preguntes sobre les diferencies entre partits. Aquest “projecte de les
eleccions” dura uns tres dies.

Els projectes es porten a terme de forma paral-lela, intercalant-se i interrelacionant-se els
uns amb els altres, aproximadament n’hi ha uns cinc o sis a cada aula, comptant els que
corresponen a l'escola sencera també. Es molt important saber quins projectes ha
treballat cada grup-classe de l'escola durant l'any ja que aquests configuren la
programacio.

c) Investigacié en el medi, en grup

Dins dels projectes de treball gairebé sempre es troben amb la necessitat de portar a
terme un procés de recerca per a poder donar resposta a les preguntes que es plantegen
resoldre. Les qliestions més de caire experimental porten a terme I'estrategia didactica
de la “investigacié en el medi”. Aquesta segueix els passos del metode cientific que
exposaré a continuacid, fent referéncia a una recerca portada a terme a la classe dels
grans.

La voluntat de fer recerca sorgeix d’'una motivacio inicial derivada d’un debat a classe que
acostuma a provenir del desenvolupament d’un projecte. Per exemple, seguint el projecte
del bosc cremat que he presentat anteriorment, els alumnes quan van al bosc a reconeixer
el terreny i saber com ha quedat descobreixen diferent tipus de deixalles. S6n de diferent
naturalesa i algunes estan descompostes, altres no. Amb l'objectiu d’aprofundir en la
descomposicié d’aquestes deixalles en relacié al foc que va cremar la zona decideixen fer
una petita recerca, seguint una serie de passos que son forga fidels al procés classic que
coneixem com a “investigacio en el medi”. Sén aquests:

1. Explicitacio de preguntes o problemes que sorgeixen.
2. Respostes intuitives o hipotesis.
3. Determinacidé dels instruments de recerca de la informacié.
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4. Disseny de les formes d’informacié i planificacié de la informacio.
5. Recollida de dades.

6. Seleccid i classificacié de les dades.

7. Conclusions.

8. Generalitzacio.

9. Expressio i comunicacio.

A partir del projecte del bosc cremat, tenen dubtes sobre la diferéncia entre els estats de
diferents deixalles que han trobat quan van anar a reconeixer la zona. Creuen que el foc
ha fet deteriorar i descomposar plantes i aliments que podien haver-hi a la zona. La Carme
els explica que es deterioren a causa de processos vitals com els microorganismes i no-
vitals com la temperatura, la humitat, la llum, I'oxigen, el temps, etc.

Decideixen portar a terme experiments per comprovar com actuen els diferents agents,
veient quins actuen com a conservants i quins no, fent que es descomposin els aliments.
Necessitaran aliments i agents, trien fer quatre experiments: posar una poma sola, una
poma amb un paper de plastic, una poma amb una llimona i una poma amb gel. Pretenen
deixar-ho una hora i mitja i recollir les observacions després d’aquest periode de temps,
aixi com de la mateixa manera escriure també les del dia posterior. Abans que passin els
noranta minuts, els alumnes ja fan algunes hipotesis sobre el que passara. Un alumne diu
gue la poma sola es podrira, un altre opina que depén de la poma si és vermella, groga o
verda pero uns altres no estan d’acord. Els alumnes estan parlant sobre els agents interns,
els diferents tipus de pomes, I’ADN diu un nen, el gust, la pell, etc. i no els externs. També
posen exemples de casa, que és la seva realitat de referéncia, per exemple una nena diu
gue el seu avi sempre posa la llimona a la nevera.

Val a dir que saben treballar en grup, estan habituats i no hi ha conflicte. Cada grupet de
cinc o sis alumnes ha portat a terme un dels experiments. Mentre hi ha el debat sobre les
hipotesis els alumnes es regulen for¢a, la mestra ha d’intervenir poc. Han aprés a
respectar el torn de paraula i a respectar sobretot les idees dels altres tot i no compartir-
les.

Després d’una hora i mitja, i també el dia seglient, els alumnes porten a terme la recollida
de dades, apuntant tot allo rellevant que observen sobre el seu experiment. Després de
posar-ho en comu amb tot el grup, s’intenta arribar a unes conclusions que permetin la
generalitzacid, és a dir, que els estudiants comprenguin significativament els processos
gue s’han portat a terme fins al punt de poder fer transferéncia de coneixement amb
altres situacions. L’Ultim punt consisteix en posar-ho en comu. Sempre que es treballa en
grup a l'escola de Rellinars s’escull un portaveu que haura d’explicar en nom dels seus
companys i seu, tot el procés i les conclusions d’aquest. La resta de companys el poden
ajudar en cas que sigui necessari, aquesta activitat promou la millora de I'expressid i la
comunicacio dels alumnes.
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d) Fomentant la lectura, els tallers i el teatre

L’horari de I'escola de Rellinars no és inamovible durant el curs com a la majoria d’escoles.
Es dissenya a principi de curs seguint criteris pedagogics i pot variar a mesura que avancga
el curs en funcié d’aquests. Per exemple, durant el primer any que van obrir (curs 2007-
2008) van detectar que molts alumnes arribaven tard al mati. A les 9h en punt faltaven
sempre els mateixos alumnes i la resta sempre havien d’esperar. Aquest fet provocava
qgue les classes comencessin més tard i que tot es retardés comportant problemes. Per
aquest motiu i tenint en compte les mancances en I'area de llengua que presentaven els
infants, es va pensar fer una entrada flexible, de 9 a 9.30h, promovent la lectura individual
durant aquesta mitja hora. Aquesta mesura ha estat molt favorable per forca infants,
sobretot els que eren i sén puntuals, ja que els permet tenir I’habit de lectura diari amb
tots els beneficis que aixdo comporta. A més a més, els alumnes poden llegir el que desitgin
i seure alla on els resulti més comode. Malgrat la bona iniciativa, hi ha algun infant que no
aprofita prou aquesta estona i fa veure que llegeix quan realment només passa pagines i
mira les il-lustracions. També hi ha algunes families que continuen arribant tard, a dos
guarts de deu o pitjor. Precisament la importancia academica d’aquesta estona de lectura
els serveix als mestres per incidir en aquestes families, fent-les veure que el fet d’arribar
ales 9 permet que els seus fills i filles puguin realitzar la important tasca que es recomana
de llegir mitja hora cada dia.

Una altra activitat relacionada amb la lectura és I'activitat “I’amic lector”, cada cop més
estesa a tot tipus d’escoles. Durant una hora a la setmana, els alumnes de la classe dels
grans surten de I'aula i van a buscar a un nen o nena més petit que tenen assignat per fer
lectura en parelles, poden buscar I'espai de I'escola que els vagi millor. Un petit grupet de
guatre alumnes de la classe dels grans es queden a l'aula, per reforcar la lectura amb la
mestra ja que mostren dificultats importants que cal treballar intencionadament. Les
parelles d’alumnes tenen el mateix text, I'infant més petit té el text amb lletres grosses i
el gran amb lletres més petita. | en funcié del nivell de cada alumne, i no tant del curs que
fa, té un tros més o menys llarg per llegir. Aquesta activitat funciona molt bé, els grans
llegeixen el text als petits intentant fer-ho de la manera més correcta (vocalitzant, posant
emfasi, seguint un to i ritme adequat etc.) i també intenten que els petits entenguin el
significat del que estan llegint, explicant-los el mateix amb paraules més senzilles, buscant

sinonims, fent-los reflexionar etc.

L'horari de l'escola també compta amb una tarda sencera dedicada als tallers,
normalment el divendres a la tarda en els quals participen tots els infants de I'escola. Els
tallers que s’ofereixen soén sis, i també es van realitzant canvis en aquest en funcio de I'exit
gue tenen, en aquell moment eren: nans i gegants, forestals i jardiners (cuidar I'entorn
natural de I'escola), jugo i reciclo (confeccid de titelles), collarets, ordinadors i cuina. Els
infants poden escollir quin taller volen, en aquests es troben altres companys de diferents
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classes. Sén grups totalment heterogenis d’edat. Durant la meva estada pero,
concretament en el segon trimestre, vaig viure una modificacid en I'horari que va
comportar deixar de fer els tallers per poder distribuir de forma diferent la dedicacié dels
mestres ja que a la classe dels grans es requeria un suport de dues mestres a I'aula a totes
els hores.

També es déna molta importancia al teatre i al cinema a I'escola. Un dia a la setmana
s’escull veure una pel-licula amb finalitats pedagogiques o bé fer assaig de teatre. Cada
classe prepara una obra de teatre per trimestre per representar-la davant de tots els
companys de I'escola. Es el grup qui escull 'obra que voldran representar i la preparen
amb tot el que comporta: memoritzacio del text, expressio corporal, educacié emocional,
aspectes lingtiistics d’expressid oral, educacié artistica en la preparacié dels decorats etc.

e) Altres estratégies didactiques

A l'escola de Rellinars es porten a terme diferents estratégies didactiques, a part del
metode de projectes i la investigacid en el medi, que també vaig poder observar en
activitats propies del que anomenem els centres d’interes i les conferéncies.

Pel que fa als centres d’intereés, val a dir que en nombroses ocasions els alumnes parteixen
d’una situacid real i tenen com a objectiu coneixer un tema concret. Per exemple, en el
procés d’investigacio en el medi que he explicat amb detall anteriorment, hi ha moments
gue es porten a terme centres d’interes. Ja que aquest té com a condicid partir d’una
situacid real i I'objectiu és coneixer un tema a partir de I'observacid, 'associacié i
I’expressio.

1.- Observacié: conjunt d’activitats que tenen com a finalitat posar en contacte directe
als alumnes amb objectes, fets, coses, etc. Per exemple en el cas del bosc cremat, han
recollit diferent material i veuen que durant I'incendi aquest ha reaccionat diferent
segons la naturalesa.

2.- Associacid: es relaciona el que s’ha observat amb altres idees o realitats que no sén
susceptibles de contacte i observacié directa. Aixo correspondria a fer un paralelelisme
entre el procés de combustié que poden tenir a I'abast cada dia, i el que va passar al
“bosc cremat”.

3.- Expressio: el coneixement es verifica i es corregeix. L'expressié pot ser concreta i
abstracta. Porten a terme el procés i verifiquen el que creien.

En segon lloc, les conferéncies també sén presents a I'escola. A vegades seguint realment
els passos que caracteritzen els seus objectius que presento a continuacié, i d’altres
presentant algunes variants:

Objectius:
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. Buscar informacié sobre el tema escollit.

. Aplicar estrategies para reescriure la informacio trobada.

. Planificar I'exposicié del tema.

. Ser capac de parlar en public (diccid, entonacid, postura adequada).

. Exposar ordenadament la informacié.

. Utilitzar diferents recursos per exposar el tema.

. Respectar la diversitat.

. Respectar el torn de paraula, les intervencions, les idees dels companys.
. Presentar correctament els materials.

10. Implicar a la familia en la vida escolar.

O o0 NOULES WN -

Per acabar aquest apartat, afegir que totes aquestes estrategies didactiques esmentades
son consequliencia d’'una forma molt determinada d’entendre el coneixement de I'escola.
Precisament un posicionament que fluctua, es mou entre el contingut i el procés i que
penso que és important aprofundir-hi.

5.2 Entre el contingut i el procés: la intencionalitat pedagogica constant

La intencionalitat educativa de les diferents situacions i processos que he exposat a
I'apartat anterior és molt explicita. Es posa molt d’eémfasi en la qualitat del contingut que
es treballa pero alhora també en els processos que es desenvolupen. Una féormula que
utilitzen per evidenciar les diferents situacions educatives és la fotografia. A partir de
retrats realitzats a I’aula, els comparteixen amb el grup i es parla del que hi veuen reflectit.
Aguesta activitat els serveix per avaluar, com explicaré més endavant, i promou la propia
consciéncia individual i grupal dels processos d’ensenyament-aprenentatge. A partir de la
visualitzacié de les fotografies, a la “classe dels grans” sorgeixen les seglients qliestions,
algunes prévies a I'experiment i algunes en referencia al procés:

- “Qué pensaveu, que fariem en un experiment? Alguns responen que recordaven
experiments de I’any passat, un alumne nou a I'escola tenia curiositat perqué mai n’havia
fet cap, altres estaven pendents a quin grup els tocaria, etc.”

- “Queé voliem que aprenguéssiu quan uns vam proposar aquest experiment? Els alumnes
responen: treball en equip, diferéncies entre experiments, aprofundir en el contingut
(saber queé és la porositat), aprendre a fer experiments, etc.”

- “Analitzen les fotos del procés i la Carme pregunta: per qué feies aquesta cara? Un
alumne diu que estava encuriosit, que estava pensant la solucié...”

Un comentari significatiu i que esta molt relacionat amb les caracteristiques del grup de
la “classe dels grans” que he esmentat anteriorment, és que una de les nenes en veure
una fotografia del grup treballant comenta “no hay nadie peledndose” també afegeix que
es veu un grup d’alumnes grans que estan organitzats en petits grups.

Aquesta activitat és un dels molts exemples per promoure |'aprenentatge dialogic.
Entenent aquest com el resultat de les interaccions que produeix un dialeg igualitari, és a
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dir, un dialeg en el que diferents persones aporten arguments en condicions d’igualtat, en
el qual es valoren les aportacions de cada participant en funcio dels arguments de validesa
gue exposen i es pretén arribar al consens. Hi ha molts exemples que il-lustren
I'aprenentatge dialogic, per exemple aquests entre mestres i alumnes o entre alumnes:

“Estem treballant en grup aixo vol dir que les idees han de ser de tots pero no es tracta de
copiar, sind d’aportar”.

“Per buscar un grup tria gent amb qui sapigues que pots treballar-hi bé o amb algi amb
qui no hagis treballat mai i que creguis que et pot ajudar”.

Per acabar, després de presentar els espais i les situacions més representatives de la
Inclusid, a continuacié desenvoluparé una serie de caracteristiques que configuren les
practiques educatives que es porten a les aules de I'escola de Rellinars.

5.3 Caracteristiques inclusives de les practiques educatives a I’aula

El treball de camp de la recerca em va permetre observar i analitzar moltes situacions
guotidianes d’aula que he presentant en aquest capitol en forma de diferents escenaris.
Un cop exposades i analitzades, van emergir una série de caracteristiques que totes
aquestes compartien. Uns elements, de caire inclusiu, relacionats amb la forma
d’entendre I'aprenentatge per part de I'escola i que he dividit en cinc apartats:

a) La curiositat, una llavor que cuidant-la creix i fa emergir preguntes.

b) La realitat supera la ficcid, estar connectat amb el que passa i relacionar informacio.
c) Aprenentatge critic i el respecte per les diferents maneres d’aprendre.

d) La importancia de reconeixer a totes i tots dins del grup, la forca d’aquest.

e) Diferents formes d’avaluacié, aquesta com a procés de regulacio.

A continuacié desenvoluparé cadascun d’aquests elements de caire inclusiu i tant a la part
final del capitol en I'apartat “a mode de conclusiéd” com en les propies conclusions de la
tesi doctoral, en tornaré a fer referencia seguint els objectius de la recerca i la pregunta
principal.

a) La curiositat, una llavor que cuidant-la creix i fa emergir preguntes

Les paraules de Dewey (1995:137) que recorden que “ningu ha estat capacg d’explicar
perquée els nens estan plens de preguntes fora de I'escola -de manera que arriben a
aclaparar a les persones més grans si reben algun estimul- i és sorprenent la seva abséncia
de curiositat pel que fa a les materies de les llicons escolars”, encara prevalen en
I'actualitat. Justament, un dels grans objectius de les escoles hauria de ser aquest, ser
capacos de partir i mantenir aquesta curiositat natural que tenen els infants a dins les
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aules, alimentant-la amb continguts que siguin interessants per ells, fent-la brotar
constantment, com si d’una llavor es tractés.

Els infants, si reben estimuls i es troben en contextos idonis, sabent qué estan investigant
i que s’espera d’ells, es fan moltes preguntes. Per aquest motiu, totes les que van
apareixent espontaniament durant el transcurs de les sessions es van anotant en una
pissarra de paper que es troba al costat dret de l'aula. Ja que com recorda Decroly
(1987:188) “la condicid essencial perqué intervingui I'activitat globalitzadora és que
I'interes sigui sol-licitat (...) aixd confirma la importancia de fonamentar I’'ensenyament de
les materies en els interessos de l'infant i també de vincular I'ensenyament de les
tecniques a I’'ensenyament dels coneixements, per exemple els centres d’interés”.

Toti promoure un ambient on emergeixen gliestions i interrogants, els mestres de I'escola
de Rellinars coincideixen en afirmar que el pas més complicat per ells, com a docents, és
rescatar quines consideren bones preguntes per poder treballar amb tot el grup. Una
mestra exposa:

“El curs passat va sorgir la pregunta quantes dents tenim? i jo pensava que era una bona
pregunta pero de seguida vaig veure que no, ja que tenia una resposta rapida i simple”
(Tutora dels grans).

Fer bones preguntes esta molt relacionat amb com es concep el coneixement per part de
I’escola i requereix d’un aprenentatge tant per als docents com per als discents, ja que el
mestre ha de tenir en compte que “els estudiants només es poden fer preguntes sobre allo
gue coneixen” (Carme). Per aquest motiu, a part de les qliestions que van sorgint de forma
natural, a I'escola es fomenta la lectura diaria de la premsa i s’estipula que cada setmana
un grup d’alumnes escullen noticies que creuen que poden ser interessants pel seu grup-
classe o bé per un altre grup de I'escola. Ho fan a partir d’un guié que conté uns items (qué
ha passat? on? quan? com i perqué?) que han d’anar complimentant.

Durant el treball de camp, han anat apareixent algunes preguntes que han estat
recuperades per continuar indagant. Una qliestid espontania que emergeix a 'inici de curs
parlant sobre I'estiu és la seglient:

- Després d’un estiu amb molts incendis a Catalunya i concretament un a Rellinars, es
pregunten: “com haura quedat un bosc proper a I'escola que durant I’estiu s’ha cremat?
es regenerara?

Altres gliestions que sén escollides pel grup, a partir de la seleccid de noticies per part de
diferents alumnes, sén:

- Durant dos anys van estudiar la catastrofe i el seguiment de les conseqiiencies del
terratremol d’Haiti. Quan a les noticies apareix un terratremol de Xile i observen que
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va ser més fort que el d’Haiti, es pregunten: “com és que hi ha hagut menys morts a
Xile?”

- Arran d’una noticia sobre la troballa d’un fossil de dinosaure a Cuenca, volen saber més
sobre els dinosaures. “Com eren? on van viure?”

A part de les preguntes que sorgeixen dels propis alumnes, el grup-classe també poden
rebre propostes per investigar o reptes per assolir, per part de la resta de la comunitat
educativa com els mestres, mares, pares, institucions properes, etc. Com per exemple:

- El bibliobus fa una demanda a la classe dels grans de I'escola: “fer el buidatge de les
enquestes de satisfaccié dels usuaris del bibliobus”.

- Eldiadesprés de les eleccions municipals, una mestra proposa fer I’analisi dels resultats
de les eleccions a Catalunya i a Rellinars. “Qui ha guanyat al poble? | a la resta de
Catalunya? Perque?”.

Un cop el grup-classe ha seleccionat la pregunta que considera més estimulant
aprofundir-hi, I'aula esdevé una comunitat d’aprenentatge, un espai on es comparteix el
coneixement, on es promou la reflexid, indagacio i el dialeg. Com a mestres hem de ser
capacos de crear les condicions perqué els alumnes es qliestionin aspectes i tinguin desig
per esbrinar-los o saber-ne més, ja que és aquesta curiositat la que els fara interessar-se
realment per utilitzar tots els recursos per I'aprenentatge que tenen a I'abast. Aquests
poden ser els seus pares, companys, mestres, llibres, recursos digitals etc. Es en aquest
moment que com a mestres hem d’acompanyar a I'alumne, construint coneixement
plegats, buscant les possibles respostes a les preguntes que es planteja. | fer-ho amb cura
i alhora amb passio, ja que d’aquesta manera els estimularem intel-lectualment,
provocant desig per aprendre. Aquesta és la nostra tasca principal segons afirma Meirieu
en una entrevista de Casals (2007:43):

Es responsabilitat de I'educador fer emergir el desig d’aprendre. Es I’educador
qui ha de crear situacions que afavoreixin I’'emergencia d’aquest desig. (...)
Aquestes situacions seran més favorables si son diversificades, variades,
estimulants intel-lectualment i actives, és a dir, que posin a I’'alumne en posicid
d’actuar i no senzillament de rebre.

Per tant, és a través de les questions reals que ens planteja la realitat viscuda que podem
aprendre millor els continguts que considerem académics (aquells que marca el
curriculum que cal treballar) i no al revés. Com diu una mestra, és davant d’'un problema
guan s’intenta buscar respostes:

“Primer, fem-nos una pregunta important. No cal que per aprendre a solucionar un
problema de sumes sapiguen sumar abans, aprendran a sumar mentre estiguin resolent
un problema de sumes” (Carme).
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D’aquesta manera no només adquireixen continguts nous sind que també aprenen
aspectes metodologics, els passos que cal seguir per resoldre una qliestid, de forma grupal
en el marc del grup-classe i també alhora individual ja que cada alumne tindra
experiéncies previes singulars. Relacionat amb la importancia de convertir I'aula en una
comunitat d’aprenentatge creant espais que possibilitin satisfer la curiositat dels alumnes
i augmentar-la com recomana Bernstein (1987:47):

La escuela debe convertirse en una comunidad de vida y la educacién debe concebirse
como una actitud de reconstrucciéon de la experiencia. Comunidad de vida democratica y
reconstruccion de la experiencia basada en el didlogo, el contraste y el respeto real a las
diferencias individuales, sobre cuya aceptacién puede asentarse un entendimiento
mutuo, el acuerdo y los proyectos solidarios. Lo que importa no es la uniformidad, sino el
discurso. El interés comun realmente substantivo y relevante solamente se descubre o se
crea en la batalla politica democratica y permanece a la vez tan contestado como
compartido.

Per a qué I'escola, i alhora I'aula, esdevingui una veritable comunitat on I'aprenentatge
sigui compartit és important que el centre es sustenti com ho fa, en els valors fonamentals
de I'educacid inclusiva, esmentats en el capitol de la fonamentacid teorica.

b) La realitat supera la ficcid, estar connectat amb el qué passa i relacionar informacio

“L’altre dia va sortir per la TV la Monalisa, i la meva filla em va dir mira mama la Monalisa,
jo amb set anys no ho hagués sabut. Potser no saben de memoria les taules de multiplicar
pero saben altres coses...A part la meva filla vol anar als museus, perque els hi van parlar
de no se qué, que hi havia en un museu i vol anar a veure-ho” (Mare de la classe dels
mitjans).

La realitat entra cada dia a les aules de totes les escoles perd n’hi ha algunes que I'obvien,
altres simplement en fan alguna referéncia com si d’una anecdota es tractés i altres, com
I’escola de Rellinars, que d’aquesta en fa I'esséncia de la seva programacio d’aula. Torres
(1995:43) recolza aquesta ultima idea exposada i afegeix que:

Es des de I'atencié a les dimensions personals i comunitaries, a la preocupacié pels
problemes socials de I'actualitat i dels avencos de la ciéncia i de la tecnologia com s’arriba
a calibrar la funcionalitat i valor dels continguts culturals del curriculum, de les teories, dels
conceptes, procediments i valors que se seleccionen per treballar a les aules.

Per tant, és a partir de les qliestions que ens planteja la propia vida que es programa i
s’apren, un coneixement ple de matisos i d’incerteses necessaris per dialogar a I'aula.

“Es important que el qué fem, els impliqui. No parlem del nivell de lectura que han de
tenir els alumnes, parlem de fer bons lectors. Fer un bon lector ja és un objectiu diferent
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a que un nen llegeixi tantes paraules per minut o que tingui comprensio lectora, qué vol
dir? jo en tinc? quin és el nivell maxim? Per tenir criteri ha de tenir habilitats de pensament
per aixo fem el projecte de filosofia que ajuda a desenvolupar-les, a donar raons, a deduir
etc. Volem fer bons cientifics, bons calculadors. Les matematiques no les fem del llibre de
text sind que fem les matematiques dels matematics, i la cieéncia dels cientifics, i la filosofia
dels fildsofs i la literatura emmirallant-nos amb els literats com a model. Abans a base de
pensar que els nens aprenien incorporant pastilletes petites de continguts es va anar
traient I'esséncia i ara els nens no saben perqué fan el que fan” (Carme).

Una concepcid de I'aprenentatge com un procés complex d’indagacié constant i activa
sobre el mén. Molt relacionat amb el que el curriculum de primaria estableix que “s’ha de
potenciar el coneixement directe de la realitat a I’hora d’estudiar els fenomens i privilegiar
la identificacid d’evidencies que confirmin o posin en dubte les idees expressades, aixi
com la lectura de textos i d’'imatges que es troben en materials impresos o a Internet, per
poder accedir a informacions i a coneixements distants en el temps i en 'espai” (DEGC,
2007). Diferent a la realitat que trobem a moltes escoles, on els continguts que moltes
editorials exposen als seus llibres i molts mestres segueixen, és del tot compartimentat i
simplista.

“Es important tenir els objectius clars i aixd no és sindnim a tenir una programacié molt
estructurada. Els infants els han de tenir clars. No han de ser continguts trivials sind
aprenentatge complex, els alumnes han de saber el que estan fent” (Carme).

L'aprenentatge complex es genera a partir de la voluntat per resoldre les preguntes que
sorgeixen, de desenvolupar projectes de més o menys durada depenent de la naturalesa
d’aquest. La finalitat és estudiar la realitat per a poder comprendre-la millor:

“Aqui s’apren d’'una manera més significativa i els nens gaudeixen més de I'aprenentatge.
Jo no he vist a d’altres escoles relacionar conceptes de I'any passat, del projecte passat
amb alguna cosa del curs d’aquest i en aquesta escola aqui si que ho he vist. Un altre punt
a favor d’aquesta escola és que els nens saben molt més relacionar tots els coneixements
gue no son coneixements aillats per assignatures, per materies que es queden alla sind
que al treballar aixi ho relacionen tot més: el personatge, I'época on vivia, I'art d’aquella
época, etc., ho lliguen tot més” (Mestre de musica).

Aguest enfocament més obert i significatiu resulta complicat, especialment per als
mestres nous a I'escola i novells en la professié, per la falta d’experiéncia. Per aquest
motiu I'equip directiu procura que els mestres nous i en alguns casos també novells que
s’inicien a la docencia en aquesta escola no siguin tutors d’un grup, siné que facin suports:

“Trobo que en aquesta escola els mestres han de tenir molta més capacitat per guiar i
enfocar els projectes. Es clar és molt més facil proposar al grup fer, per exemple, el
projecte dels dofins i anar buscant informacié i posant pautes. Es més facil per la mestra
tenir un fil conductor previ i saber on vol arribar. | a Rellinars jo trobo que tens el risc que
treballant s’obrin molts camins, i has de tenir prou criteri com per seleccionar. Pensar aixo
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ho segueixo, aix0 ho aturo, preguntar-te qué és més important? jo aixdo ho trobo
dificilissim. Jo he fet suports a educacié infantil pero sia mi em diguessin que he de portar
una tutoria d’El ho trobaria complicat” (Mestra de suport 2).

Un altre aspecte important és que el fet d’aprendre des de la complexitat a partir de la
realitat que vivim, implica que tots els membres de la comunitat educativa, directa o
indirectament estiguin connectats amb [|'actualitat. En primer lloc els mestres
desenvolupen una actitud activa respecte les noticies i tots els inputs que reben durant el
dia, ja sigui a I'escola com de I'exterior, com es pot veure amb aquesta afirmacio:

“El curriculum ens el publiquen cada dia, i no només al diari, sind a les exposicions dels
museus, al teatre, amb informacié i fotografies variades, als correus que reps, etc.” (Xavi).

En segon lloc, els alumnes també son protagonistes del seu aprenentatge, ja que
aprofundeixen i construeixen coneixements a partir de la realitat de forma
contextualitzada i significativa, gens ficticia. Un exemple és el comentari d’una mare sobre
la seva filla de nou anys, que encapcala aquest capitol il-lustra bé aquesta idea: “és que la
meva filla no esta en el seu mdn, esta en el Mén” (mare de la classe de mitjans). | en
aquesta mateixa linia, en Xavi afegeix que els alumnes estan pendents dels mitjans de
comunicacid, afirmant que “ells tenen molt en compte el que passa, moltes coses surten
del diari que son font d’aprenentatge”.

| en tercer i ultim lloc, i com a conseqiiéncia directa, els pares i mares ja que a través dels
comentaris i dubtes que plantegen els seus fills i filles a casa, també tenen incidéncia sobre
ells.

“La meva filla parla de Chillida, i és clar has d’estar a I'alcada...penses m’esta donant canya
la petita, a veure mirem de que va aixo que diu...” (Pare de la classe dels mitjans).

Per acabar i en forma d’il-lustracié del contingut dels apartats anteriors (corresponent
tant a I'a com el b), afegeixo la primera part del desenvolupament d’un projecte d’aula al
qgual he fet referencia anteriorment, sobre un bosc proper a I'escola que es va cremar
durant l'estiu. El desenvolupament esta redactat pels mateixos alumnes al bloc de I'aula
on expliquen el procés:
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Primera part del desenvolupament del projecte d’aula “El bosc cremat”. Classe dels grans.

Aguest estiu es va cremar un tros de bosc al poble de Rellinars. Al comengar el curs ens vam
interessar pel que havia passat, “com estaria el bosc? que li passaria a aquest bosc a partir
d’ara? es regenerara?”. Teniem molta feina a fer i moltes ganes d’investigar.

En primer lloc, la Carme va venir a la classe a donar-nos un cop de ma, i vam fer memoria de
conceptes que haviem estudiat I'any passat, relacionats amb el bosc. Els de cinque i sise vam
recordar que era un bioma, els diferents tipus, la cadena trofica dins d’un ecosistema, etc.
Aprofitant tots aquests coneixements, els hi vam explicar als nens de quart perque també ho
sabessin. També varem fer memoria d’un projecte que haviem fet sobre el bosc de I'escola, es
tractava d’'un bioma mediterrani, per tant, varem deduir que el tros de bosc que es va cremar,
també deuria ser un bioma mediterrani, pero ara que s’ha cremat no sabem que hi pot haver.
Cadascu de nosaltres va estar pensant el que ens podriem trobar al bosc cremat, és a dir, vam
fer hipotesis. Perd per comprovar-les ens calia anar a visitar-lo. | posteriorment per saber si es
regenerara o no caldra que seguim investigant.

En Xavi ens va proposar d’anar-hi amb bicicleta i es va oferir per veure com era el cami. Després
va venir a la classe a explicar-ho i quines recomanacions i requisits calien per poder-hi anar. Va
arribar el dia de la sortida, al principi tots anavem rapid pero després ja estavem cansats. Varem
observar que hi havia pocs éssers vius, alguna papallona, i poca herba. Els arbres estaven drets
pero si els tocaves queien trossos. A part també vam trobar com una discoteca enfonsada que
hi havia CD, DVD i ampolles de vidre.

Per plasmar el que haviem vist varem creure interessant realitzar una maqueta del bosc cremat.
Amb grups de treball que treballem normalment, vam fer el disseny del bosc cremat en un
paper; no era gens facil, tots els membres del grup ens haviem de posar d’acord d’allo que
voliem posar, quins materials utilitzariem, etc. Després vam anar al bosc de I'escola per tal
d’agafar material que ens pogués servir, com pinyes, terra, fulles seques, etc. i amb el material
de classe com fang, plastidecors, guix, paper, plastilina, etc ja vam comencar a fer la maqueta.
Al final amb ajuda de les mestres vam cremar una mica les branques que feien d’arbres perquée
tingués un efecte més auténtic a bosc cremat.

Aleshores haviem de respondre la segona part de la pregunta: es regenerara? (...)

Com es pot observar ha estat a partir de la curiositat dels alumnes sobre una tematica
relacionada amb el seu entorn més immediat que s’han formulat preguntes i han iniciat
un procés de recerca amb l'objectiu de comprendre la realitat. Han aprés que per
entendre un fenomen natural el millor és plantejar hipotesis i anar al camp per recollir
evidéncies i comprovar aquestes hipotesis inicials. Durant el procés han estat capacos de
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relacionar continguts d’anys anteriors i explicar-los als companys que no ho havien
estudiat anteriorment, reforcant aixi el seu coneixement. També han elaborat un treball
conjunt, la maqueta, i han aprées a desenvolupar estratéegies de treball col-laboratiu. Per
ultim, destacar la interdisciplinarietat del projecte ja que hi hagut interaccié entre dues o
més disciplines, la qual cosa implica confrontacié i intercanvi de métodes i punts de vista,
i aporta un nou enfocament a I'objecte d’estudi (IEC, 2011). En aquest cas, continguts del
curriculum de quatre disciplines diferents: I’area visual i plastica, llengua catalana, medi
natural i 'educacié fisica.

c) Fomentar I’aprenentatge critic i el respecte per les diferents maneres d’aprendre

“La capacitat d’argumentar, el poder discutir amb una persona és tot un art, has d’anar
buscant arguments i contra arguments, i insistir en uns llocs, buscar els punts debils, entrar
per un cantd o per un altre. Quan ets petit no les veus a venir perd aquests nens ja els hi
estan ensenyant tot aixo...”(Pare de la classe dels mitjans).

L’escola de Rellinars es defineix com “una escola immersa en la societat a la que pertany,
gue es planteja formar persones capaces de comprendre el mén i actuar-hi d’'una manera
responsable i critica” (PEC, 2008:4). Per fer-ho, el centre pretén fomentar |'esperit critic
davant dels esdeveniments que ocorren al mén, ja que aquest és complex i ple
d’incerteses. Una de les persones que va participar en I'elaboracio inicial del PEC de
I’escola afirma en un article (Fundacio Universitaria Bages, 2011: 67):

Tractar el mén real ens obliga a parlar en condicional i amb prudencia: podria ser que,
semblaria que les causes possibles son, les dades apuntarien a....Mentre que la realitat
sempre esta farcida d’incerteses, els llibres de text solen oferir la falsa seguretat que prové
de la simplificacié. Cal recordar que el nostre objecte basic d’estudi és el mdn, i aquest és
complex.

Per tant, en la linia de Torres (1995:44) “en el fons del que es tracta és d’educar als
ciutadans i ciutadanes amb unes capacitats per al pensament critic, com una de les
estrategies davant d’una societat i un mon en el que el fonamentalisme i el dogmatisme
tendeixen a inundar-ho tot”. Molt relacionat amb el que expressa una mestra novell i nova
a I'escola sobre la seva primera experiéncia docent, precisament a I'escola de Rellinars:

“En aquesta escola, els alumnes, des de ben petits, tenen I'oportunitat de fer les seves
propies teories i si s’equivoquen no passa res. Ells lliurement realitzen deduccions i a partir
de I'experimentacié arriben a les seves conclusions. Aixo és molt més interessant que fer
una fitxa que és el que he vist a les escoles on he realitzat les practiques. Fitxes que
consistien en pintar una poma sense cap motiu previ, aqui els alumnes aprenen de manera
més significativa i amb molt més sentit. El que estan treballant a la classe ho veuen
directament al’aula, al pati, o van a fer una volta etc. Per exemple si estan fent la publicitat
surten a veure els cartells que hi ha per aqui o si fan quelcom relacionat amb I'hort hi
anem ...” (Mestra de suport 2).
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La importancia de ser critics davant del mon és compartida i valorada molt positivament
tant a I'escola com a casa. Segons les mares i pares, la indagacié permanent que fan les
seves filles a I'aula, es trasllada moltes vegades a les converses que estableixen amb ells:

“La meva filla, em pregunta el perque del perque. Diu: per que no? Per que allo altre? | si
és aixo, per que no sé que? No es conformen amb el si perqueé si....A mi em sembla bé que
vagin més enlla i no es quedin amb el primer que escolten” (Mare de la classe dels
mitjans).

“Si no ho entenen o no estan d’acord fan la pregunta, a la nostra eépoca ens haguessin
tallat tant que no fariem la pregunta, ens haguessin dit és aix/ i punt i en canvi aquests
nens pregunten, a mi m’agrada aquest punt aixi de rebel-lia i que preguntin” (Pare de la
classe dels mitjans).

Un exemple de l'escola, sobre les practiques que fomenten les multiples maneres

III

existents d’aprendre, és la seglient activitat del “gerro magic”.

Activitat:

Es la historia d’un gerro que dins seu hi ha un mar amb unaiilla, i a I'illa hi ha dos paisos i a cada
pais tres muntanyes, i a cada muntanya hi ha quatre regnes, i a cada regne hi ha cinc poblets, i
a cada poblet hi ha sis cases, i cada casa té set habitacions, i a cada habitacio hi ha vuit armaris,
i a dins de cada armari hi han nou caixes i a cada caixa hi ha deu gerros. La pregunta és: Quants
gerros hi ha dintre del primer gerro? Com és que creixen tant rapid els nimeros?

Aguesta activitat es va fer tant en la classe dels mitjans com en la dels grans. Per esbrinar-
ho, a cada aula,es van organitzar i van treballar sols, en parella o en grups. Es una historia,
un conte que tracta nombres factorials que van creixent i la pregunta és: quants gerros hi
ha en total? La solucié a aquest problema és Unica, és un nombre exacte que tothom
hauria d’arribar a esbrinar-lo.

Després cadascu va explicar com ho havia fet, la seva teoria i es van adonar que totes eren
valides i que hi havien moltes formes de solucionar-ho. En tots els casos els nimeros
creixien perqueé son factorials.

“Recordo que amb aquest conte que un per poder estructurar -se la seva ment, com que
els hi costava les matematiques perqué era una cosa més abstracte, va haver un grupet
qgue ho van fer dibuixant. | ells a nivell d’estructura mental ho veien molt clar aixi, els hi
permetia veure la seqliencia i donar-li sentit a aquell calcul que havien de realitzar. En
canvi hi havia dos nens que matematicament sén molt potents i intentaven resoldre-ho a
partir de calculs perd no ho podien resoldre ja que es tractava d’un problema matematic
complex i aquests no tenien els coneixements suficients per poder-ho portar a terme. Es
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aix0, deixar cada nen que s’expressi com vulgui i tingui el temps i I'espai necessari” (Tutora
de la classe dels grans, tercer any a I'escola).

Tant a la classe dels mitjans com a la dels grans, els alumnes procuraven controlar el
creixement dels nombres per no perdre’s perd era evident que els més grans tenien
estrategies més elaborades. El fet de compartir-ho les dues classes va ser molt interessant
per veure les multiples formes d’aprenentatge que existeixen i la importancia de
respectar-les. A I'escola de Rellinars tots els llenguatges estan acceptats sempre que
I’alumne sigui capag de justificar i explicar els motius pels quals ho fa; ja que I'objectiu és
aprendre a posar ordre a les idees i paraules tant als fets com a les explicacions, per poder-
les aixi compartir amb els altres i realitzar una construcci6 comuna de significats
consensuats. Per poder dur-ho a terme cal comptar amb espais que ho possibilitin.
L'escola de Rellinars contempla I'escola com a espai de comunicacié (PEC, 2008:3) on
“comunicar-se esdevé indispensable per caminar cap a I'objectiu de créixer i aprendre
conjuntament; i on es pren consciéncia que la comunicacié comporta modificar els punts
de vista dels participants, i per tant promou I'analisi i I'estudi de les converses que tenim
a 'aula per valorar quins mecanismes movem i cap on ens porten”.

Els mestres de I'escola sén conscients de la importancia de respectar i potenciar les
multiples maneres d’aprendre, contribuint a la inclusié entesa com la possibilitat de tenir
les mateixes oportunitats d’aprenentatge per a tots els alumnes:

“Hi ha molts tipus de capacitats i a ningu se li ha de fer un tracte discriminatori en el sentit
que si no arriba a uns minims se li fa una adaptacié curricular individualitzada (ACl), sind
que es parteix d’un inici i avanga dins del seu ritme d’aprenentatge. No és allo que s’ha
d’arribar aqui, tothom ha d’arribar aqui, qui no arribi aqui necessita una adaptacié
especial...” (Mestre de musica).

d) La importancia de reconéixer a tots i totes dins del grup, la forga d’aquest.

Todos nosotros sabemos algo. Todos nosotros ignoramos algo. Por eso, aprendemos
siempre (Freire, 1984:141).

En el cas de I'escola de Rellinars tots els grups-classe del centre estan composats per nens
i nenes de diferents edats, és a dir, grups multigrau. Des del punt de vista del grup com a
persones diferents que treballen juntes amb un objectiu comd, el fet de tenir alumnes de
diferents edats a la mateixa aula no és cap inconvenient, al contrari, com afirma una
mestra que hi va treballar i que actualment és professora universitaria (Fundacid
Universitaria Bages, 2011: 67):

Compartit, I'aprenentatge és més: per aprendre en comunitat, ens calen les aportacions
de tothom i moments per compartir-les. Té sentit que els vint-i-cinc companys i
companyes d’una aula duguin a terme les mateixes accions per arribar a les mateixes
informacions? Cal aprofitar el potencial huma que disposem a I'escola.
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En aguesta mateixa linia I'escola valora la diversitat, com es resumeix en el primer eix del
seu PEC (2008:1), entenent-la com un “espai de benestar on tothom s’hi senti acollit,
respectat i amb possibilitats de mantenir i desenvolupar la seva identitat, on es pugui ser
un mateix mentre s’apren convivint amb els altres, on es promogui i es valori la diversitat
com a riquesa”. Els altres es corresponen a la mirada social, no individual com moltes
escoles rurals, que hi ha a Rellinars. Donen molta importancia al grup, a tenir objectius
comuns seguint la idea de Pujolas (2003:17) que defineix la inclusi6 com una forma de
viure relacionada amb els valors de la convivéncia, viure junts, i I'acceptacié de les
diferéncies, I'acollida als diferents, la tolerancia, la cooperacio, etc.

“Hi ha una part que lliga amb quina idea tens d’escola, del que vols potenciar com a escola,
potenciar I'individu o el grup, depén del que prioritzis ja fas una escola diferent” (Carme).

“Si, em sento identificat que portem practiques educatives inclusives. El que s’esta parlant
al DEGC sobre I'atencio a la diversitat, els plans per atendre la diversitat a mi em fa mal
als ulls. El muntatge d’hores, de reforgos dins de les escoles, treure als alumnes de les
aules, fer la sisena hora per els nens que tenen dificultats, jo crec que aquesta diversitat
s’ha d’abordar des de dins el grup, atenent a cadascu que és diferent i a cadascu amb les
seves propies possibilitats” (Xavi).

“Com a grup, com qualsevol societat, tots som diferents i tots ens necessitem” (Tutora
dels grans).

Per tant I'escola porta a terme practiques que recolzen la idea de I'aula entesa com a
societat en relacid al que recorda Stainback (2001:27) que:

A les escoles no solament el personal docent siné que també els estudiants sén recursos
per als seus companys i font de coneixement per qui ho necessiti. Tots plegats han de
formar una petita comunitat dins d’'una comunitat més gran —un poble, una ciutat o una
nacio- i tenir els atributs positius d’'una comunitat en funcionament. El sentit de comunitat
pot transformar un col-lectiu de jos en un col-lectiu de nosaltres, i aixi convertir-se en
escoles amb un fort sentiment d’identitat i de pertinenga a un lloc i a una comunitat
compromesa amb els valors de la justicia, de la solidaritat i del respecte als altres.

L'escola de Rellinars, com he pogut comprovar en el treball de camp, també creu amb
fermesa en la importancia de reconeixer a tothom promovent activitats en petit grup, la
presa de decisions de forma consensuada, els compromisos, la resolucié de conflictes
entre tots, etc., entenent com exposen en el seu PEC (2008:2), a I'apartat de I'escola com
a espai de benestar” que “les diferéncies (en creences, ritmes, gustos, opinions, maneres
de fer, de viure...) de totes les identitats individuals son fils que s’han d’entrelligar per
construir 'entramat de la identitat comuna”. Aquesta idea de comunitat que aprén és
molt present en el PEC, lligada amb el concepte de respecte entre totes les persones (PEC,
2008:1):
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Una escola que viu el respecte com a base de totes les relacions. Una idea de respecte
multidireccional (de tothom per tothom, entre iguals, entre nens i adults, entre adults,...)
i sempre en ambdds sentits. On tothom és tingut en compte, anomenat i respectat, de
manera que cadascu pugui sentir que el que diu o aporta també es important. On s’evita
el jutjar o classificar les persones en funcid de resultats per promoure estratégies d’analisi
dels processos que ajudin a la millora individual i col-lectiva.

La Carme explica com ho realitza a I'aula:

“Respecte els nens, el més important és reconeixer a tothom i pensar que el grup no seria
el mateix si ens en faltés un. La frase a tu també et necessitem, buscar incloure a tothom,
tots valem, evitar postures paternalistes tu no en saps, si estas nervids ves a fora de la
classe etc. No hem de donar permis a nens a ser diferents perque s’ho creuen i aixd no
ajuda, cal buscar I'excel-leéncia de cadasci” (Carme).

Alguns exemples i estrategies, de diferents mestres de I'escola, que il-lustren les paraules
de la Carmei que estan relacionades també amb la importancia de I'aprenentatge dialogic
gue he esmentat anteriorment i que I'escola també promou, sén:

- “Després d’una tarda de treball per grups que no ha funcionat massa bé, la mestra
proposa: Els nens i nenes que creguin que han facilitat la feina que es posin drets, els que
creguin han perjudicat que es quedin asseguts”.

- “Hi ha una nena que li diu a una companya seva que seria millor no seure juntes de
costat. La mestra ho sent i intervé dient: crec que és una bona solucié que no seieu juntes,
pero la responsable de la teva concentracio ets tu, penseu bé qué voleu fer”.

- “La mestra li comenta a una nena que participa poc no t’adones que ens interessa també
el que tu penses, si no dius res mai no sabem que penses”.

-“Un nen és el portaveu per explicar el que han fet en grup, aquest és escollit per la mestra
intencionadament perqué el veia distret, I'alumne presenta la feina no massa bé, la
mestra li diu: ho veus que ara estas fent quedar malament al teu grup? Per qué no has
col-laborat?”.

“Estan fent assemblea tota la classe, i la mestra els hi diu: només que hi hagi un
problema, és un problema de tots”.

Aquests sén alguns exemples d’aula, en aquest cas tots corresponen a comentaris per part
de la mestra als alumnes. Aquests van en la linia de cohesionar i reforcar el grup pero
tenint en compte a cadascun dels alumnes.

e) El procés de regulacio, clau en I'avaluacio

L’avaluacié és un dels aspectes del procés d’ensenyament-aprenentatge més complex i
gue presenta més dificultats pels mestres. En moltes escoles, malgrat portar a terme
practiques educatives inclusives i estimulants, posteriorment avaluen de forma
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tradicional a partir de proves escrites exclusivament. A I’escola de Rellinars, com es pot
llegir en un document, encara provisional, sobre avaluacié (adjuntat a I’Annex 9),
defineixen I'avaluacié com:

El seguiment que fem del procés d’ensenyament aprenentatge per identificar els exits, les
dificultats que es presenten durant el procés que ens permetin prendre decisions per
poder millorar la nostra practica com a docents i la de tots els nostres alumnes com a
aprenents.

Per portar-ho a terme utilitzen diferents formes d’avaluacid, qualificadora o acreditativa
guan cal, pero sobretot basicament reguladora creant ells mateixos diversos instruments
gue els serveixen com a eina per regular el procés d’ensenyament-aprenentatge. En el
PEC (2008:6) es reconeixen com una escola que promou |'avaluacié com a regulacio:

a) On es proposa una avaluacié congruent amb els objectius proposats i que serveixi a
cadascu per saber si esta assolint les competéencies que ens ajuden a ser més
autonoms i eficagos a la vida.

b) On es considera molt important la reflexio compartida que ens permet autoregular
els processos d’aprenentatge i accio.

¢) Onlamiradadels altres (companys, mestres, experts, altres grups de I’escola o d’altres
escoles...) ens ajuda a qliestionar el que hem fet i el com ho hem fet per a modificar-
ho.

d) On es treballa amb la finalitat que I'alumnat arribi a ser el més autonom possible
aprenent, és a dir, per a qué sigui capac¢ de reconéixer el moment en que esta i de
trobar camins per continuar avancant (autoregulacio: faig / penso sobre el que he fet
/ qué milloraria... ).

e) On l'observacid diaria dels nostres nens i nenes ens proporciona més coneixement
d’ells que les proves de resultats tancats pretesament objectives.

f) On es valora el procés, no només el resultat i es busquen estratégies (documentacio,
portafolis... ) que ajudin a fer evident aquests canvis inherents al seguiment de
qualsevol itinerari de coneixement.

g) On I'equip de mestres es replanteja el que s’ha fet i les raons per les que s’ha fet en
un procés de revisid constant.

Partint de la concepcié de l'avaluacid com a regulacié, concretament de I'avaluacié
formadora, els mestres comparteixen un llistat d’eines i expliquen com les utilitzaran per
aconseguir que els alumnes siguin cada vegada més competents en aprendre a aprendre
i vagin adquirint autonomia i iniciativa personal en els processos d’aprenentatge.

Intentant trobar respostes a les seglients quiestions: Qué faig jo, per a qué cadascun dels
meus alumnes, prengui consciencia del qué sap, de com ho ha aprés i qué ha de fer per
millorar-ho?

Aquestes eines d’avaluacié les comparteixen tots els mestres en un document que es
troba en fase d’elaboracié i estan recollides a I’Annex 9. En primer lloc, la llibreta d’aula
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dels alumnes, on van anotant el que van fent cada dia, és personal pero no intim, en
gualsevol moment pot ser consultada per mestres o familiars. Les consignes que tenen
tots els alumnes sobre aquesta son:

“La llibreta d’aula t’ha d’ajudar a reflexionar sobre qué aprens i com aprens, i també a
pensar com et van les relacions amb els altres. Es una eina molt important d’organitzacio,
aprenentatge i avaluacié. Es com un diari on hi pots escriure, reflexionar, recordar com et
va tot, etc. Serveix per adquirir compromisos nous i revisar o modificar els que vas
adquirint”.

També avaluen les propies explicacions que aquests realitzen als seus companys, families,
adults o a altres classes de I'escola. Quan ha de venir algu a I'aula, es preparen molt bé
qué explicaran, qui ho fara, amb quin ordre, qué es necessitara, es fa un assaig, una
avaluacio final, tant autoavaluacié com amb el public assistent.

Una altra manera és fent memoria mirant els treballs ja realitzats. Es una documentacié
gue pot ajudar a recordar, analitzar i avaluar tot un procés o moment puntual. Per fer-ho
s’utilitza: bloc, powerpoints per projectes, fotos, albums i dossiers, xarxa de relacions,
preguntes, etc.

Unes de les eines més utilitzades sén les rudbriques. Aquestes sén un instrument
d’avaluacié amb criteris per nivells que determina la qualitat de la feina feta. Aquestes
son proposades pels mestres i consensuades amb els infants. Han de ser clares, concretes
i utils per a I'objectiu que volem aconseguir.

Com es pot llegir detalladament a I’Annex 9, també hi ha altres eines com les pautes
d’autoavaluacid, heteroavaluacié, la reflexido sobre els propis informes del trimestre
anterior per veure I'evolucio, etc.

També, només a la classe dels grans, les bases d’orientacid que consisteixen en establir
un procediment que han de seguir els alumnes per aconseguir realitzar amb éxit una
activitat i que sén pactades previament a la realitzacié d’aquesta.

Un altre tipus d’avaluacio reguladora és I'avaluacio figuro-analogica que com he explicat
anteriorment, consisteix en utilitzar, preferentment imatges, perdo també poden ser
objectes, que s’utilitzen com a simbols que faciliten mitjangant analogies avaluar una
feina, una actitud, un aprenentatge, etc.

El mateix document també inclou un propi annex on hi ha exemples que serveixen per
evidenciar aquest apartat on es mostren diferents tipus de rubriques, pautes
d’observacio, bases d’orientacid i preguntes complexes per a la realitzacié d’avaluacions
finals. Per acabar, també inclou un model d’informe trimestral buit que mostra la
coheréncia entre la forma de treballar de I'escola i la forma d’avaluar.
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El document també afegeix un apartat sobre I'avaluacié qualificadora que tot i no
potenciar-la des del centre també es porta a terme. En primer lloc, realitzen una avaluacié
externa que es fa per part del Departament d’Ensenyament per a comprovar la qualitat
del sistema educatiu. També es fa I'avaluacié acreditativa, ja que des de I'escola creuen
que per recollir dades per a l'avaluacido qualificadora no els serveixen Unicament
preguntes reproductives sind que per a ells les proves d’avaluacié final han de ser:
contextualitzades, obertes, que posi en situacid diferents arees d’aprenentatge, que
permeti mobilitzar diferents idees i que tingui un destinatari. Per ultim, I'escola de
Rellinars també fa us d’altres indicadors per saber com va el procés de cada alumne: mirar
els resultats de la feina individual feta a classe, la seva actitud a classe tant individual com
grupal, el compliment dels compromisos adquirits, el seguiment de la seva llibreta, dels
seus compromisos de millora, de les seves autoavaluacions i coavaluacions, dels resultats
de les seves feines presentades, sobretot dels dossiers.

Aixi doncs l'avaluacié de I'escola consisteix en realitzar un seguiment del procés
d’ensenyament-aprenentatge per identificar els exits, les dificultats que es presenten
durant el procés que els permeti prendre decisions per a poder millorar la practica com a
docents i la de tots els alumnes com a aprenents.

Analisi de practiques educatives inclusives a I'aula

Amb aquest capitol centrat en les aules de I'escola pretenc trobar algunes respostes a la
pregunta principal de la recerca, és a dir, esbrinar els elements de les escoles rurals i les
aules multigrau que poden promoure la inclusio.

Seguint amb les dimensions de Booth i Ainscow (2002), dins del foment de les cultures
Inclusives hi ha diferents elements que |'escola de Rellinars porta a terme. Des del punt
de vista dels valors inclusius que té I'escola, com es pot observar al treball de camp les
expectatives dels mestres sén altes per a tots els alumnes (A.2.1) tractant els alumnes
com si el seu rendiment no tingués limits, evitant comparacions o estereotips entre ells i
posant emfasi en la importancia de I'esfor¢ per aconseguir aprenentatges en qualsevol
area curricular. Aixo va molt lligat a valorar igualitariament a tots els alumnes (A.2.3),
evidentment pel que fa al context i estructures familiars que tenen, com la situacio laboral
o formativa dels seus pares, com en relacié amb les seves aptituds per a I'aprenentatge.
L’escola també ddéna molta importancia a exposar els treballs de tots els alumnes i es
transmet als alumnes que el professorat i el centre valora el progrés personal de cadascu
i que, per tant, un company amb pitjors resultats que ell pot tenir una nota millor. En
aquesta mateixa linia, el professorat, aixi com I'alumnat, sén tractats com a persones,
independentment del seu rol (A.2.4). El professorat se sent valorat i troba suport amb els
companys i en el cas dels alumnes tenen clar qui és el seu tutor i es pot comunicar amb
ell en un clima de confiancga. Es respira un tracte familiar i afectiu entre docents i discents.
Com podem llegir al PEC de I’escola i trobar evidencies en el treball de camp, els mestres
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es consideren un membre més de |'escola com a persones que aprenen i al mateix temps
ensenyen. Es a dir, la propia escola esta en constant moviment i aprenentatge. Es valora
els alumnes per ells mateixos, en tant que persones, i no pas en relacié al seu rendiment
0 nota.

Encara dins de la dimensid de generar cultures inclusives, un dels aspectes més destacats
de I'Escola de Rellinars és que els alumnes s’ajuden els uns als altres quan és necessari
(A.1.2). Aquesta realitat es constata al llarg de tot el capitol ja que la perspectiva inclusiva
de I'escola i les estrategies didactiques que desenvolupen afavoreixen el treball grupal,
col-laboratiu on cada alumne té responsabilitats individuals pero també grupals i es
fomenta l'aprenentatge cooperatiu (credits de sintesi, grups d'investigacio, tutoria entre
iguals, aprenentatge reciproc...). Concretament, per exemple, en les investigacions en el
medi explicades a I'apartat 5.1 es porten a terme exposicions en les que es valora el treball
col-laboratiu entre els alumnes tant com els éxits individuals.

En el centre es fomenten les relacions de companyonia i ajuda entre alumnes. Per fer-ho,
i des de la dimensid de generar politiques inclusives, el centre realitza els agrupaments de
I'alumnat de manera que tothom se senti valorat (B.1.6). Per fer els grups a classe es
permet que l'alumnat, sota |'orientacié del professorat, constitueixi grups naturals o
d'afinitat per a organitzar-se. Des del punt de vista del mestre perod es valora que segueixin
el criteri basic, que és I'heterogeneitat (de génere, capacitats, interessos, d’edats...).

Seguidament, i totalment lligat a l'aula, I'escola de Rellinars procura desenvolupar
practiques inclusives. Les programacions es realitzen pensant que tot I'alumnat aprengui
(C.1.1) entenent I'aprenentatge com un procés continu i no un producte final. Seguint els
diferents items d’aquest indicador que mostra I'Index (Booth i Ainscow, 2002) realment
I’escola de Rellinars compleix amb tots. Sén els seglients:

1) La programacio es fa pensant en l'aprenentatge de I'alumnat, més que no pas en la
imparticié de coneixements.

2) Els materials curriculars son un reflex dels antecedents culturals, les experiéncies i els
interessos de I'alumnat.

4) Les classes amplien 'aprenentatge de tot I'alumnat.

5) S'adapten els continguts i les activitats als coneixements previs de |'alumnat.

6) Les classes reflecteixen els ritmes diferents amb que I'alumnat completa les tasques.
7) Els objectius d'aprenentatge de les activitats son clars.

8) Es demana que l'alumnat, abans de comencar un tema, trobi sentit a allo que se li
proposa i se li dona temps per assimilar-ho.

9) S'eviten les activitats de copia mecanica.

10) A vegades les unitats comencen a partir d'una experiéncia compartida que es pot
desenvolupar de diverses maneres.

11) Les unitats exigeixen que el treball es faci individualment, en parelles, en grups o amb
tota la classe.

127



12) Hi ha una varietat d'activitats que inclouen la discussid, la presentacié oral,
I'escriptura, el dibuix, la resolucid de problemes, I'iUs de la biblioteca, materials
audiovisuals, tasques practiques i tecnologia de la informacié.

13) Algunes mateéries es poden aprendre de maneres diferents (amb noves metodologies,
agrupacions o recursos didactics).

14) L'alumnat pot presentar el seu treball de diverses maneres, per exemple utilitzant
dibuixos, fotografies i cassets.

15) Les classes s'adapten, si cal, perquée I'alumnat amb discapacitats fisiques o sensorials
pugui desenvolupar les seves capacitats i coneixements a través

de l'educacid fisica o de les practiques de laboratori.

He cregut convenient posar tots aquests items ja que des del meu punt de vista la
concepcid pedagogica i la forma de programar de 'escola és la base que sustenta totes
les practiques educatives que es porten a terme. D’aquesta manera puc esbrinar millor
quins elements de I'escola rural i de les aules multigrau poden afavorir la inclusié.

Altres elements que poden promoure la inclusid és promoure a les classes la participacid
de tot I'alumnat (C.1.2), aixi com el desenvolupament d'un llenguatge que permeti pensar
i parlar sobre |'aprenentatge (apartat 5.3 del capitol). També que el treball a classe
promou una comprensid de la diferéncia més gran (C.1.3), fomentant que l'alumnat
explori punts de vista alternatius i diferents dels seus, essent alhora respectats i valorats
pel mestre. Es comenten amb naturalitat les qliestions de classisme, sexisme, racisme,
discapacitacid, homofobia i prejudicis religiosos, i es fa conscient I'alumnat del caracter
sexista de la llengua i de I'abus dels estereotips, mitjancant debats, discussions d’aula o a
partir del teatre, els jocs de rol, simulacid, analisi de casos, etc.

Les practiques educatives a |'aula parteixen de la idea que els alumnes aprenen
col-laborativament (C.1.5), per tant I'alumnat veu el fet d’oferir ajuda i rebre’n com una
part normal de I'activitat de la classe. Com he exposat en el capitol s'utilitzen de forma
sistematica i regular metodes d'aprenentatge cooperatiu (tutoria entre iguals, treball
d'investigacio, puzle, ensenyament reciproc...) i I'alumnat comparteix de bona gana el seu
coneixement i les seves habilitats ja que és conscient que ajudar altres companys és una
forma efectiva d'aprendre. Com he exposat a I'apartat 5.1, concretament fent referéncia
a les investigacions en el medi, els alumnes aprenen la manera de fer un informe conjunt
a partir de les diferents contribucions del grup i per tant comparteixen la responsabilitat
d’ajudar a superar les dificultats tenint clara la interdependeéncia positiva (I'exit individual
depeén del grup).

Les diferencies entre els alumnes es fan servir com un recurs per a I'ensenyament i
I'aprenentatge (C.2.1), per aquest motiu el criteri utilitzat per organitzar els grups dins
I'aula és el principi de maxima heterogeneitat fent que els alumnes que tenen més
coneixement o habilitat en una area a vegades tutoritzen als alumnes que en tenen menys
o que els alumnes de diferents edats es donin suport mutu. Es considera que tothom té
coses importants a ensenyar en virtut de la seva individualitat, independentment del seu
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rendiment o alteracid. Es promou que aquells estudiants que han superat un problema
concret comparteixen els beneficis de la seva experiéncia.

Un altre tema important és la gestié de la disciplina de I'aula, que s’ha de basar en el
respecte mutu (C.1.7). A 'escola de Rellinars hi ha molts espais per a que el professorat
pugui compartir preocupacions, coneixements i habilitats per superar el possible
desinterés i la indisciplina d’alguns alumnes. El fet que les normes d’aula sén coherents i
explicites i es debaten i es consensuen amb |'alumnat, afavoreix la convivencia.

L'escola de Rellinars fa que l'alumnat s’impliqui activament en el seu propi aprenentatge
(C.1.4) ja que fomenta que assumeixi la responsabilitat del seu propi aprenentatge a partir
d’objectius clars per part del professorat, de crear un ambient a I'aula, d'organitzar els
recursos de manera que contribueixin a I'autonomia, fent que puguin adoptar el ritme de
treball que els hi és més favorable. Com mostra el treball de camp realitzat a I'escola
s’utilitza el suport o I'ajuda en bastida per tal que els alumnes puguin progressar en el seu
aprenentatge i que, al mateix temps, els permeti aprofitar el coneixement i les habilitats
gue ja posseeixen i aquesta els ensenya a treballar de diferents maneres. Per exemple, a
investigar per saber redactar un informe sobre un tema, fer Us de diferents recursos, a
resumir, prendre notes, presentar treballs ja sigui de forma oral o escrita, individualment
0 en grup, revisar les proves i els examens, propis i dels seus companys o a reflexionar
sobre el procés (els suports que necessiten, la qualitat de les classes, les activitats etc.)

| per acabar, com ja he anat desenvolupant en I'Gltim apartat d’aquest capitol sobre
I'avaluacid, aquesta fomenta el progrés i I'éxit de tot I'alumnat (C.1.6). L'escola de
Rellinars fa servir una varietat d’estratégies d'avaluacié que permeten que tots els
alumnes mostrin les seves habilitats i els resultats de les avaluacions (fins i tot les
avaluacions externes) s'utilitzen per introduir canvis en les programacions i aixi ajustar-les
a les necessitats detectades. L'alumnat és molt conscient del tipus d’avaluacié que s’esta
portant a terme, hi ha intercanvi amb ells i es potencia I'autoavaluacid, la coavaluacié o
altres observacions de I'aprenentatge propi.

A continuacio, en el proper capitol aprofundiré en la comunitat de mestres de I'escola i
en com aquesta es va construint. Concretament en explorar els diferents espais de
trobada que tenen i en I'analisi de la gestié d’aquests per part de I'equip directiu.
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CAPITOL 6: CONSTRUINT LA COMUNITAT DE MESTRES

“L’escola com a escola: com aprén? Fem els claustres pedagogics per respondre
aquesta pregunta, considerem que ens cal una maduresa per poder explicar i
compartir el que fem a I'aula” (Mestre i director de I'escola).

Aqguest capitol aprofundeix en el procés de construccié de la comunitat de mestres a
I’escola de Rellinars, concretament en la gestio del temps i els espais d’aprenentatge
compartits. Una de les gliestions cabdals que aborda el capitol i que respondre és: “com
inclou als mestres una escola inclusiva?”. Per una banda, presentaré els claustres
pedagogics diferenciant quatre tipus segons els objectius plantejats i, en segon lloc, les
reunions de coordinacié i de suport als mestres nous a |'escola, moltes vegades novells
(mestres que tenen menys de cinc anys d’experiéncia docent). Per acabar, també hi ha un
apartat que aprofundeix en el significat per part de la direccio de I’escola d’aquests espais.

La meva experiéncia com a mestra i posteriorment com a investigadora m’ha permes
coneixer el funcionament d’algunes escoles. Un dels aspectes que sempre m’ha sorprés
és el poc temps que els centres dediquen a compartir el treball didactic i aprofundir en
temes pedagogics. La majoria de trobades entre les mestres sén claustres per tractar
aspectes basicament organitzatius, reunions per qliestions practiques i trobades per
realitzar formacid, sovint allunyades del seu treball a 'aula, a partir de sessions que
realitza algu extern a l'escola. Quan preguntes els motius pels quals no ho fan, les
respostes acostumen a repetir-se: el treball del dia a dia les absorbeix tant que no
disposen de més temps.

Al’escola de Rellinars aix0d no succeeix, des del comencament de la seva creacid han tingut
en compte aquest aspecte com a eix principal des del qual es desenvolupen les seves
practiques educatives. Fent Us de I'analogia de Tyack i Tobin (1994) sobre la gramatica
escolar, 'equip de mestres de I'escola ha estat capac¢ de trencar i/o transformar les
normes d’aquesta, és a dir, han aconseguit mobilitzar les estructures profundes, normes
i costums que moltes escoles comparteixen de manera implicita i que organitzen el sentit
del treball. Contrariament, I'equip de mestres de I'escola explicita i comparteix totes les
decisions pedagogiques, les quals tenen repercussié en la millora de les practiques
educatives que desenvolupa.

Com he exposat en la introduccio del cas, I'escola és un centre de nova creacié que va ser
pensat i impulsat basicament pel Xavi, el director, que va escriure un projecte inicial i el
va compartir amb certes persones, que per diverses raons, hi estaven interessades.
Concretament van ser tres mestres, una vinculada a I'ICE de la UAB; una segona que
treballava de professora a la URL i volia vincular-se de nou a I'escola; i una tercera mestra
en actiu d’una escola rural. A totes tres les va estimular molt el projecte d’escola nova i
compartien una mirada pedagogica semblant, pero cadascuna amb certs matisos que
enriquien les discussions pedagogiques en l|'elaboracié del PEC. El fet que no es
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coneguessin gaire previament té aspectes positius i negatius tal i com comenta el director.
En primer lloc, I'absencia de prejudicis dels uns amb els altres i la necessitat de parlar-ho,
justificar-ho i ser transparent com a punts favorables; com a negatiu, la incognita de saber
si sabrien tirar el projecte endavant ja que mai havien treballat junts. Va ser doncs
inicialment una aposta arriscada que a més a més, demanava molt temps per veure’n els
resultats.

Aixi doncs, tenint en compte els antecedents positius del naixement de I'escola, durant el
desenvolupament del PEC s’ha anat atorgant molta importancia al fet de reelaborar-lo i
repensar-lo de forma compartida entre tot I'equip docent.

Es per aquest motiu que I'equip de mestres de I'Escola de Rellinars es pot definir com a
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“professional learning community>®”, segons Lieberman i Miller (2008:2) entesa com:

Un grup de mestres que es troba regularment amb I'objectiu de millorar el seu propi
aprenentatge i per tant també el dels seus alumnes oferint un ambient on les noves idees
i estratégies emergeixen, s’arrelen i es desenvolupen, i on les competencies poden ser
realment cultivades i nodrides.

Aguesta idea de comunitat professional d’aprenentatge, malgrat que I'escola no I'utilitza
propiament, es porta a terme de forma explicita i conscient. S6n una comunitat que apren
a través de diferents espais de trobada entre mestres, identificats i valorats molt
favorablement:

“Es molt positiu que en aquesta escola els preocupa i es parla de pedagogia, s’intenta
tenir diferents mirades, hi ha un seguiment dels conferenciants que hi ha, els que estan
de moda, se’ls escolta, se’n parla i es dedica un claustre setmanal per parlar de pedagogia.
Jo crec que aquesta és I"inica manera d’avangar si es vol canviar alguna cosa en educacid
s’ha de fer aixi. Sona contradictori pero a les escoles no es parla de pedagogia i aqui si, hi
ha reunions i es tendeix a discutir” (Mestre, tres anys experiéncia i primer any a I'escola).

A grans trets, els dos espais organitzats per tractar aquests aspectes son els claustres
pedagogics i les reunions de coordinacié que desenvoluparé en els dos apartats seglents
(6.11i6.2). Espais que, amb paraules de Perrenoud (2001:18), “permeten comptar amb el
temps i els dispositius d’integracié i de mobilitzacié dels sabers” dels mestres, sobretot
per aquells mestres nous i novells. S6n una bona oportunitat per relacionar els diferents
components de la seva formacid inicial evocant als processos d’incorporacid de sabers per
a la seva transferencia i mobilitzacié. Per ultim, dedico un darrer apartat d’aquest capitol
a aprofundir en I'analisi de la gestié d’aquests espais de trobada entre mestres per part
de la direccid de I'escola.

6.1 Els claustres pedagogics. Diferents espais.

36 “Comunitat professional d’aprenentatge”. Traduccié propia de I'anglés.
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“Parlem del que fem a l'aula i sobre el que significa fer de mestra”
(Carme).

A diferéncia de la majoria d’escoles en les que els mestres es troben setmanalment en un
claustre per tractar els temes organitzatius de la setmana, I'escola de Rellinars dedica dues
hores cada setmana a compartir temes exclusivament pedagogics. Els claustres sén
conduits per part de I'’equip directiu que considera molt important mantenir i respectar
aquesta franja horaria de reflexié conjunta entre tots els mestres de I'escola, deixant els
aspectes més informatius en segon pla.

La nova informacid i aspectes organitzatius concrets, que cal tenir en compte, s’envien
cada cap de setmana a través d’'un missatge electronic que reben tots els mestres de
I’escola per part del director. A partir d’aquest primer missatge, la resta de mestres
afegeixen el que consideren oportu i s’intercanvien correus electronics. A mode
d’exemple:

INFORMACIONS VARIES

A la reunid d’aquest dilluns: Avaluacid, avancgar en el projecte de Quimica i preparar converses
dimarts 29 de marg.

Aquest dimarts, a 2/4 de 6, Converses a I'escola.

Aquest dilluns a la tarda, la Carme i el director assisteixen a la reunié de Competencies als
SSTT.

El claustre de dimecres continuarem parlant de I'avaluacio.
La Laura Domingo vindra aquest dimarts.
Aquest dijous a la tarda, fem una reunié de seguiment entre I'escola i I’AMPA.
Aquest divendres fan teatre els PETITS.

Les dates de les avaluacions d’aquest trimestre per mitjans i grans seran: 4, 6, 7 i si cal I'11
d’abril. Hi assisteixen tots els mestres que intervenen a cada una de les aules.

Si tenim proposta de llibres per comprar a la parada de Sant Jordi (AMPA) m’ho feu arribar per
que tinguin temps de buscar-los. Bona setmanal!

Missatge de resposta d’una mestra

“Jo el dijous a la tarda tinc classe i no puc anar a la reunié amb els pares. Jo crec que hi hauria
de ser, no?”
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Aguesta ferma decisié permet que els mestres realment puguin dedicar dues hores
setmanals a tractar temes pedagogics, independentment de les qliestions organitzatives
diaries que acostumen a absorbir tots els espais de trobada. Durant els claustres
pedagogics assisteixen els vuit mestres, els estudiants en practiques al centre i el director,
és a dir, entre deu i dotze persones. Totes elles s’asseuen al voltant d’una taula
rectangular, a la sala de mestres, compartint temps de forma pausada i reposada afavorint
un clima dialogic:

“Es un espai perque les coses surtin i s’abordin. Si tens capacitat per afrontar els silencis
les coses van sortint, el problema és quan no deixes que hi hagi silencis i tens un ordre del
dia amb vint-i-cinc coses perqué en realitat tu no vols que surtin les que estan latents.
Aguestes només surten quan hi ha silencis, és com a la classe si els alumnes tenen la
necessitat d’expressar-se i tu no els hi dones |'oportunitat de tenir silencis, només faran
el que tu dius” (Xavi).

La diferencia entre un claustre convencional de caire informatiu i aquest, és
I'acompanyament pedagogic que reben els mestres i I'aprenentatge que generen
aquestes trobades. Els claustres pedagogics de |’escola de Rellinars estan en sintonia amb
I’'aprenentatge compartit que defineix Wenger (1998:16) “L’aprenentatge no és resultat
d’un procés cognitiu individual ni de I'’ensenyament directe; sind que és resultat de les
interaccions socials que es donen en la participacié del dia a dia com a membres d’una
comunitat de practica”. Totes les mestres entrevistades coincideixen en valorar-los molt
positivament, com mostren aquestes anotacions en la meva llibreta de camp després
d’una conversa informal amb una mestra:

“Reconeix que esta aprenent molt i que es pot desenvolupar a nivell pedagogic ja que és
un centre on es valora molt la participacié, innovacié i les idees noves. Es un centre de
nova creacié que esta en construccié i moviment continu. Li agrada: sent que cada dia
avanca i es percep a la seva cara, a les seves classes, es desprén de les seves paraules, etc.
Segons ella, el PECi el claustre de mestres, I'estimulen cada dia. Valora molts dels aspectes
de I'escola i sent que és en aquesta escola on realment s’esta forjant com a docent, des
del punt de vista pedagogic” (Anotacions meves sobre la tutora del grans).

Disposar dels temps i els espais no sén els Unics requisits perqué es porti a terme la
reflexié conjunta, siné que els aspectes organitzatius de la propia escola i la gestid dels
recursos tenen molta incidencia en la qualitat d’aquestes trobades. Un exemple és
I’organitzacié de I’horari dels mestres de Rellinars que permet que hi hagi dos mestres a
dins de l'aula durant la majoria d’hores, exceptuant els espais per a les especialitats.
Durant bona part del dia, a part de la tutora de cada classe també hi ha el mestre de
suport, la vetlladora, la Carme o el director que ho combina amb les responsabilitats de
gestid. El fet de compartir I'aula entre dos professionals afavoreix |’ intercanvi pedagogic
durant els claustres:
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“Fer suports uns als altres fa que sapiguem ben bé que fan tots els mestres i els podem
ajudar a desbloquejar processos o donar continuitat al que estan fent durant els claustres
pedagogics, i els tutors veuen positiu el fet de poder-ho compartir” (Xavi).

El fet de ser dos mestres simultaniament a I'aula, he pogut comprovar que és un aspecte
valorat positivament per tot el professorat i que té repercussié en la cohesid del claustre.
Com afirmen Lieberman i Miller (2008:15) “as teachers learn from one another they begin
to see the ways that groups of members can contribute to and enrich one another’s
development and growth. With this realization comes a deeper commitment to
community membership3” “. En el cas de Rellinars és possible gracies a un treball previ
impulsat pel director i la Carme,

“Una de les coses que hem aconseguit la Carme i jo, pero la gent ens ho ha posat facil, és
que tothom se senti que pot dir el que vulgui sense estar gaire jutjat. | que si faltes tu, com
a professor de reforg i no hivas, s’enfadin i I'altre t’ho recordi perqué realment vol que hi
vagis i no al revés i et diguin no cal que vinguis...” (Xavi).

També és unanime, per part dels mestres, destacar el paper fonamental que desenvolupa
la Carme a l'escola. La Carme és una de les tres mestres que van iniciar el projecte d’escola
i compta amb molts anys d’experiéncia i formacié. El seu paper ha anat variant amb el
temps fins a esdevenir una mestra amb rol de mentora per a la resta de companys.

Inicialment I'any 2006, quan es va inaugurar I'escola, la Carme, malgrat haver participat
en el disseny del projecte d’escola conjuntament amb el director i la Mireia, va voler
mantenir-se al marge de la direccid, i dedicar-se plenament a la tutoria de la classe dels
grans. La Carme després de molts anys a la direccié d’una escola de Barcelona,
reconeguda com a innovadora pel que fa al treball per projectes des dels anys 1980, volia
dedicar els seus ultims quatre anys de docéncia previs a la jubilacid, fent tasques de tutora
directament amb un grup d’alumnes i no de gestid.

Malgrat aquesta voluntat per mantenir-se al marge de la gestid, ha estat col-laborant amb
la direccié fent tasques de “cap d’estudis®®”. Fruit de la rica experiéncia que la Carme té
com a mestra, és una de les persones que més ha aportat en la construccid i
desenvolupament del PEC en tots els espais de trobada entre mestres i també a la seva
propia aula, quan aquests hi van a fer refor¢. La seva passié per la professio, obertura al
dialeg i a la reflexié conjunta, van fer que en un determinat moment, la resta de mestres
volguessin compartir amb ella les practiques educatives que portaven a terme:

37“Els mestres que aprenen els uns dels altres s’adonen que sent membres del grup poden contribuir a
enriquir mutuament el seu desenvolupament i creixement, fent més profund el compromis de pertinenca a
la comunitat”. Traduccid de I'anglés propia.

38| es paraules “cap d’estudis” estan escrites entre cometes ja que és un carrec intern d’escola perd no
consta oficialment ja que de moment el Departament d’Ensenyament no els deixen assignar.
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“Ara ja no tant pero al principi, els dissabtes i diumenges, tenia molts correus electronics
de mestres que em demanaven: qué et sembla aixo, he preparat aixo altre, qué en penses
d’aquestes activitats, etc.” (Carme).

Tot i que aparentment podria semblar que la resta de mestres busquessin I'aprovacié de
la Carme no era aixi, sind que es tractava d’un procés bidireccional a partir del qual hi
havia enriquiment mutu, ja que segons ella mateixa de no ser aixi no hagués pogut
funcionar:

“Jotambé els hi enviava coses i ells el que agraien més era que em mirés el que m’enviaven
i els donés una indicacié” (Carme).

Aguest intercanvi era molt ben valorat per tot el claustre i des de direccié es va optar per
instaurar-lo oficialment aprofitant aquestes sinérgies tan positives que s’havien creat.

“La gent comencava a demanar i aix0 era bo i ho vam valorar, tot i que a ella no li feia
especial il-lusio deixar la tutoria varem creure que era molt positiu donar un pes més gran
al paper d’assessorament, per aixo jo li vaig dir que faria els tallers i ella que tingués més
exclusives” (Xavi).

D’aquesta manera, i com a conseqiiéncia d’'una demanda dels propis mestres i de la
valoracié de direccidé que aquest canvi beneficiaria el treball pedagogic del conjunt de
I’escola, el rol de mentora de la Carme va passar a ser reconegut en I’horari de I'escola. Es
van reestructurar els horaris fent que la Carme pogués dedicar unes hores a la setmana
exclusivament a realitzar suport pedagogic:

“Tenia un sentit, a més si ho organitzes i dones un paper, la gent té més tranquil-litat a
demanar-li consell ja que abans tenies la impressio que li prenies temps. Hi havia gent que
no ho aprofitava prou i altres que van canviar, quan ho vam instaurar alguna mestra, que
es pensava que tot ho sabia, va veure que podia aprendre” (Xavi).

Per tant van ser els mateixos mestres que van convertir a la Carme en mentora, un procés
gue va esdevenir de manera natural, ja que es complien els diferents aspectes que segons
Harvard Business School (2004:111) defineixen el perfil de mentora:

Los mentores suelen ser miembros exitosos, respetados y apreciados de su centro. Tienen
acceso a informacidn y a personas que pueden ayudar al profesor novel en su desarrollo
profesional. Su personalidad es amigable y estan sélidamente vinculados con su centro,
sintiéndose satisfechos y cdmodos en su trabajo. Estan dispuestos a invertir el tiempo y el
esfuerzo necesarios para ser buenos profesores-mentores.

La Carme va continuar a I'escola fent un seguiment i assessorament pedagogic a les
diferents classes i dinamitzant en molts casos els claustres pedagogics. El curs 2010-2011,
I’any en el que vaig realitzar el treball de camp, va ser I'Gltim que la Carme va treballar a
I'escola. Aquest fet preocupava a una part del claustre i el director va procurar transmetre
seguretat afirmant que seguien comptant amb el seu suport:
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“Estan preocupades perque la Carme no hi és, pero jo els hi dic que ho hem de mirar d’'una
altra manera, nosaltres hem de decidir el que pensem i pensar que tenim la Carme per
demanar-li 'opinié. No estic preocupat al revés, ho estaria si la Carme hagués marxat
enfadada si que pedagogicament quedariem sense suport” (Xavi).

Un cop introduits, en termes generals, els claustres pedagogics de I'escola, he configurat
els propers apartats tenint en compte la diferent naturalesa d’aquests. A continuacio
presentaré els quatre tipus de claustres pedagogics diferents que es porten a terme a
I’escola. Tots ells, mitjancant la participacid en altres grups de treball, compartint material
pedagogic i la reflexié conjunta, permeten anar construint i dissenyant les linies d’escola,
contribuint positivament a tota la comunitat educativa. La metodologia que es porta a
terme és la mateixa que se segueix a I'aula amb els alumnes i, per tant, totes les trobades
pedagogiques promouen un doble aprenentatge: de continguts i metodologic.

En primer lloc, faig referéncia als claustres pedagogics en els que s’aprofundeix en un
tema amb I|'objectiu de prendre decisions propies del PEC, com a escola (6.1.1). A
continuacid, analitzo les trobades de formacid interna per reflexionar sobre aspectes
relacionats amb les competéncies basiques concretes que tenen incidéncia real a I'aula
(6.1.2). Un altre tipus de claustre sdn aquells espais compartits amb una persona externa
del centre experta en alguna tematica que fa el paper d’assessora per plantejar propostes
pedagogiques i projectes nous (6.1.3). | per ultim, espais de reflexid sobre la propia
practica per preparar sessions on es projecta a I'exterior la tasca educativa que es porta a
terme (6.1.4).

6.1.1 Claustres que aborden tematiques cabdals i transversals que construeixen el PEC

“Tenim una mirada que anem desenvolupant dins del PEC, compartir-la
ens ajuda a tots” (Xavi).

El PEC és un document que esta en constant canvi, es va construint i redefinint a partir de
les decisions que I'escola va prenent. Aquest serveix com a guia perd periodicament cal
revisar-lo conjuntament i evitant, com passa a moltes escoles, que acabi resultant un
document exclusivament teoric buit de sentit per a la practica real. Per aquest motiu,
alguns dels claustres pedagogics de I'escola els dediquen a aprofundir en tematiques
cabdals i transversals relacionades amb el PEC.

El procés que porten a terme és el seglient:
a) Introduccio de la tematica a partir de material teoric preparat
b) Reflexid conjunta sobre la teoria i relaciéo amb la propia practica, intentant prendre

decisions
c¢) Es continua ampliant i compartint
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L'exemple que exposaré a continuacio, és el de I'avaluacié. Aquesta, esta estretament
lligada al procés d’ensenyament-aprenentatge i és un dels aspectes que més preocupa a
tota la comunitat educativa. Per aix0, sumat als canvis que ha suposat la introduccié del
treball per competéncies aquests Ultims anys i que el director i la Carme participen en un
grup de treball sobre I'avaluacié per competéncies i amb el consens de tot el claustre, van
decidir enfocar els claustres pedagogics del curs a tractar la tematica.

En aquest cas els mestres acorden dedicar una série de claustres pedagogics a “definir el
gué volen millorar respecte I'avaluacio i aprofundir en la competéencia basica d’aprendre
a aprendre”que pertany al grup de les competéncies metodologiques (Notes de camp
claustre pedagogic, 10/11/2010) amb [I'objectiu d’aprendre i prendre decisions
conjuntament.

a) Introduccié de la tematica a partir de material teoric preparat

En primer lloc, recorden el contingut de la competéncia general a la qual dedicaran el
claustre. Segons la LEC (Departament d’Ensenyament, 2010), la competencia basica
metodologica “d’aprendre a aprendre” Implica “prendre consciéncia, gestidé i control de
les propies capacitats i coneixements des d’un sentiment de competéncia o eficacia
personal, i inclou tant el pensament estratéegic com la capacitat de cooperar,
d’autoavaluar-se, i el maneig eficient d’'un conjunt de recursos i técniques de treball
intel-lectual per transformar la informacié en coneixement propi”. | es pregunten: “com
ho portem a terme a l'escola?”.

Recorden un video que van visualitzar al claustre anterior, sobre diferents items concrets
sobre I'avaluacid, realitzat per la professora Neus Sanmarti especialista en la tematica de
la Universitat Autdnoma de Barcelona®.

b) Reflexié conjunta sobre la teoria relacionant-la amb la seva practica i compartint-la

Comparteixen les notes que van escriure cadascu sobre el video visualitzat en la darrera
sessid. La primera idea que emergeix és la diferencia entre 'avaluacio qualificadora i la
reguladora. En I'avaluacié qualificadora estan d’acord que correspondria als informes i
comenten “que aquests, com bé diu la mateixa paraula, serveixen per informar, no és una
avaluacié propiament ja que no expliquen el procés d’avaluacié que s’ha portat a terme”
(Carme. Notes de camp). Tots estan d’acord que els interessa aprofundir en |'avaluacié
reguladora, recuperant una idea que hi esta relacionada i que va exposar Neus Sanmarti,

3%Neus Sanmarti i Puig, és doctora en quimica, catedratica i professora emérita del Departament de
Didactica de la Matematica i de les Ciéncies Experimentals de la Facultat de Ciencies de I'Educacié de la
Universitat Autonoma de Barcelona.
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el concepte de transferéncia. Es a dir que els alumnes aprenguin a transferir alld que han
aprés d’altres realitats, seria per tant extreure la informacio apresa i saber-la explicar.*®

Les dues mestres d’El expliquen que per avaluar el projecte sobre “Els Volcans” que han
dut a terme ho han fet a partir de la pregunta “Com funcionen?” i que les diferents
respostes els serveixen per avaluar. Una de les mestres, amb sinceritat, comenta: “jo no
sé com esta cadascun dels meus alumnes, un per un” (Tutora de petits 1). | es fa un silenci
a la sala. Aquest silenci permet la reflexié individual i tinc la impressié que la resta de
mestres estan pensant que els hi passa aix0 mateix.

El Xavi comenta “el més important és proposar activitats en les que ells mateixos puguin
saber on son” i la Carme afegeix que “per abordar 'avaluacid ens hauriem de fer la
seglient pregunta: com podem ajudar alumne per alumne a reflexionar sobre els seus
propis errors, no?”

Després d’un altre silenci llarg, ella mateixa es respon: “la llibreta d’aula és una bona eina
d’avaluacid, ja que permet que els alumnes siguin més autonoms i conscients del seu propi
procés d’ensenyament-aprenentatge, és a dir, ells mateixos de saber com estan”.

A partir d’aqui s’inicia una conversa sobre |’Us de la llibreta d’aula fent emergir diferents
comentaris en forma de:

- Dubtes: “si un infant porta alguna cosa que no té interés, cal que tots els altres nens i
nenes de la classe també ho abordin? Potser no...” (Tutora de petits 1).

- Autocritica: “jo a partir del video de la N.S m’he adonat que potser no faig prou explicit el
procés que han de seguir” (Tutora de petits 2).

- Reflexié: “la N.S posa emfasi en la importancia de rescatar les bones preguntes que surten
a classe i penso que és molt dificil. Per exemple, el curs passat va sorgir la pregunta
quantes dents tenim? i vaig pensar que era bona pero no ho va ser, tenia facil resposta”.
(Tutora dels grans).

- Observacions: el Xavi li comenta a una mestra d’El: “sén importants els silencis, per donar
temps al nen perqué ell mateix vegi que el qué diu també té importancia; per exemple tu
a vegades no ho fas i no deixes que els alumnes estructurin prou bé el seu pensament”. |
la mestra reconeix que sovint li manca flexibilitat en aquest sentit.

- Necessitats: “Jo utilitzo la pregunta de recerca i la vaig recordant. Un cop vaig fer una
mena d’autoavaluacié amb una graella que tenia els items B/M/R pero per mi és molt
subjectiu, sento que m’aniria bé tenir un resum amb uns criteris.” (Tutora dels grans).

A partir de 'dltima intervencié arriben a la conclusié que necessiten reflexionar sobre
criteris d’avaluacid. També destaquen que dues de les eines que els ajuden a avaluar sén
el portafolii la llibreta d’aula. La sessi6 finalitza amb més preguntes que a l'inici, i algunes
d’aquestes les planteja la Carme en veu alta com a tancament.

4Oper exemple aprendre les parts del cos huma (6ssos, musculs etc) i comprovar si els alumnes les saben
relacionar i determinar amb les d’un conill.
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- “Com podem ajudar alumne per alumne a identificar errors i superar-los?” NS.
“ugt . f B .. ; \
- Es el mestre o els infants? El rol de mestre de guia i ells més autonoms

- “Com podem fer aix0 amb els petits? Amb tot? Quin procés podriem anar fent per
ajudar?”

- Com a mestres, com podem aprendre i millorar?
- Quins soén els continguts importants?

- Un nen que busca informacio, cal que ho facin tots? Cal que digui el que ha fet? Aixo
serviria de model.

- La NS parla molt d’objectius, la Carme parla més del sentit.....que tingui sentit allo que
fem. Per que ho fem?

- Com podem intervenir millor i ser flexibles? Cal ser sempre més flexibles o potser no?

- Esimportant primer tenir un coneixement profund de nosaltres mateixos, estudiar-nos
com som.

- Per parlar-ne hauriem de parlar sobre el que fem concretament i no tant sobre teoria.
Com parlem sobre fets i alhora sobre teoria i podem veure que ens aporta aquesta?

- Que entenem per error?

- Sino ens equivoquem és que era massa facil i no ens serveix per aprendre.

- Com podem fer que tothom sigui visible a I'aula?

D’aquestes, en Xavi en rescata tres. La primera, la pregunta inicial: “com podem ajudar,
alumne per alumne, a reflexionar sobre els seus propis errors?”. Una mestra creu que
“els nens haurien de veure els seus propis errors i el que no els agrada pero en el sentit
positiu i preguntar-se com ho puc millorar?”. A partir d’aqui la Carme qliestiona “qué
entenem per error? I'error és dolent...? si mirem els errors de la ciencia a vegades han
estat un exit com per exemple la fecundacio in vitro” i afegeix “potser si no s’equivoquen
és que era massa facil i per tant no els serveix per aprendre, no?”

En segon lloc, “com a mestres, com podem aprendre i millorar?” la resposta és unanime i
coincideixen que espais com els claustres pedagogics justament sén espais que ho
permeten. | per Ultim la darrera de totes, “com podem fer que tothom sigui visible a
classe?”, una questié molt lligada amb el concepte d’inclusié des del qual s’escriu aquesta
tesi, és a dir, “com podem atendre a tots i totes els alumnes?”, o seguint la pregunta
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central de I'estudi: “quins sén els elements de I'escola de Rellinars i de les seves aules
multigrau que poden justament promoure aquesta inclusié?”.

c) Es continua ampliant i compartint

A partir de la primera sessiod sobre el tema decideixen que han de portar a terme més
claustres pedagogics per continuar aprofundint en el tema de I’avaluacio, ja que ho creuen
necessari. Volen concretar els criteris per avaluar dins de 'avaluacié per competéencies
(Notes de camp, 1/12/2010) i també creuen necessari aprofundir en la “llibreta d’aula”,
una de les eines que els hi resulta més util per avaluar (Notes de camp, 9/2/2011). Durant
les seglients sessions la metodologia de treball que se segueix és la mateixa, una primera
part d’exposicio seguida de reflexido conjunta sobre la propia practica en relacio a la
tematica exposada i un tancament final, sovint en forma de decisions o bé qliestions que
els permeten seguir avancant.

Aquests tipus de claustres exposats tenen com a objectiu I'elaboracio, reelaboracid i
millora del PEC. Per aix0 les tematiques tractades son cabdals i transversals en aquest. El
tipus de claustre que presentaré a continuacio té un caracter formatiu intern i serveix per
aprendre i avancar en el coneixement d’aspectes pedagogics i didactics concrets, com pot
ser el procés de lectura i comprensié de textos.

6.1.2 Claustres de formacid interna: reflexié sobre tematiques pedagogiques

Hi ha claustres pedagogics en els que es decideix aprofundir sobre alguna tematica
especifica directament relacionada amb el treball didactic a I'laula amb |'objectiu de
reflexionar-hi. Es tracta doncs de claustres formatius, generalment conduits per la Carme
en els que es promou que els mestres adoptin el rol d’aprenents durant la sessid, i
posteriorment reflexionin i construeixin coneixement plegats.

A continuacio, exemplificaré un claustre focalitzat en el tema de la “lectura i comprensio”,
gue esta relacionat amb “la competéencia linglistica i audiovisual” la qual esta
contemplada dins de les competéncies basiques comunicatives:

“En el desenvolupament d’aquesta competéncia juga un paper essencial saber seleccionar
i aplicar determinats proposits o objectius a les accions propies de la comunicacid
linguistica (el dialeg, la lectura, I'escriptura, etc.). Per aprendre a fer-ho, cal que en les
diferents arees curriculars es generin situacions comunicatives i projectes o tasques, en la
resolucio de les quals calgui emprar habilitats per representar-se mentalment, interpretar
i comprendre la realitat i organitzar i autoregular el coneixement i I'accié dotant-los de

coheréncia”*.

“Decret 142/2007
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Per tant la competéncia basica comunicativa, i concretament les accions propies de la
comunicacio linglistica, com és per exemple la lectura, s’han de treballar de forma
transversal a les arees curriculars, ja que aquesta es proposa com la base de tots els
aprenentatges.

Per aquest motiu el claustre de I'escola considera important dedicar una sessié formativa
a aprofundir en la “lectura i comprensié de textos” per part dels alumnes. La Carme porta
a terme una sessio practica on els mestres adopten el rol de discent, “el procés de lectura
i comprensié de textos”, per posteriorment reflexionar-hi i aprendre.

“Aquests claustres ens poden ajudar a entendre com reflexionem nosaltres mateixos i
d’aquesta manera, entendre millor com reflexionen els nostres alumnes” (Carme).

La Carme ha preparat la sessid a partir de material del professor Cassany*?, expert en la
tematica. A partir de diferents activitats de lectura que proposa al grup de mestres,
planteja una série de questions que resulten interessants aprofundir-hi.

Un exemple que exposo a continuacid és el treball de reflexié posterior a partir de la
comprensié escrita dels seglients dos textos:

1. Primer text: “En Quim té un quiosc”

Lectura:

En Quim, el pare de la Paula, té un quiosc ple de diaris i revistes. El quiosc es troba en una placga
plena d’arbres. La Paula ha demanat al seu pare si podia ajudar-lo al quiosc. Ha arribat el dia.
En el quiosc, la Paula ha ajudat el seu pare a col-locar els diaris i els revistes. Tot just obert el
quiosc, ha vingut la senyora Carolina a comprar una revista sobre la balena Carme. La senyora
Carolina li ha explicat que és un animal mari, blanc i molt bonic. Viu al mar del Nord i es
comunica per sons. Quan la senyora Carolina se n’ha anat, la Paula ha agafat la revista i s’ha
posat a llegir-la. Li ha agradat molt. Dema la portara a I'escola per ensenyar-la als seus
companys.

Preguntes. Fes una creu:

Com es diu el pare de la Paula? Quim & Carles™= Ramon™

On té el quiosc? Al costat del mara  En una plagaca Al costat d’un riuo
Que hi ven? Diaris& Revistes2 Carn O

Quina revista llegeix la Paula? Eldofid L'orca®@ La balena blanca™

“2Daniel Cassany, és doctor i professor del Departament de Traduccié i Ciéncies del Llenguatge de la
Universitat Pompeu Fabra (Barcelona).
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2. Segon text: “ El escritor Plot ro”

Lectura:

Plot ro yopedri en el catén. Socré un ban cote. El grasoestabacantamenteliniendo. No lo drinid.
Una Para jocia y un Pari jociestabanplinando a mi endidor. Estabangribblandoatamente. Yogroti
al Pari y a la Para fotnamente. No groffieron nu plation. Na el hiniyo no putrelicrelo.
Yolindrévala. Possrifobanamente.

Preguntes:

¢Déndepedri6 el escritor Plot ro?éDrinid al graso?iQuiénestabaplinando a
suendidor?¢Estabangriblandosapamente o atamente?¢Lindrié o no?

Font: Cassany, Luna i Sanz (1994)

Tots els assistents al claustre pedagogic, tant els mestres, els tres alumnes de practiques
i jo, varem contestar correctament les dues comprensions escrites. Aleshores la Carme va
comentar:

“Fixeu-vos en el segon cas hem estat capacos de respondre correctament sense haver
entés que deia el text”.

A partir d’aquesta activitat s’inicia la sessié, demostrant que aquest tipus d’activitats tan
comunes, per treballar la comprensié d’un text, realment no ens serveixen per coneixer
si els alumnes han comprés o no el text. Aleshores el claustre es pregunta: “com llegim?
gueé ens ajuda a llegir i entendre?”.

Les seglients activitats que es proposen introdueixen idees claus en el procés de lectura
i pretenen respondre les preguntes formulades anteriorment.

1. La importancia de coneixer informacié concreta per poder contextualitzar el text,
entendre’l, saber com situar-lo. Per exemple, de quée parla el seglient text? Si no tenim
prou coneixement del que signifiquen les paraules que podem llegir no sera possible
deduir que és un escrit sobre Escocia. Activitat per desxifrar textos:

XXXXXXXXXXXXXXXXXVA CAN CESXXXXXXXXXXKKXKXXXXKKKXXXXKKKKKXXXXKKKXXXXKKKKXXXKKKKXXXXKKKKXXXKXX
XXXXXXXKXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXCASTEIISKXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX A€ IXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXCArret
EresxXxXXestretesXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXVA/PlOUreXXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXaM b/ elIXXXXXXXXXXXXXXZAitESXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXxxcircular/per/|’esquerra
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXFr e dXXXXXXXXXXXXXXtam b EXXXXXXXXXXXXEQsyjetxxxx

2. Tenir en compte que les mateixes paraules no volen dir el mateix per a tothom. En el
seglient exercici, deduim que la situacio en el cas a) és que el conductor no acceptava
bitllets grans i en el cas b) que la persona havia de regatejar i no donar els diners
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directament. En aquests dos casos, tenir en compte el fet cultural, és imprescindible per
comprendre el text. Teoria dels esquemes:

Llegeix i busca una explicacio en els textos seglients:
a) Vaig pujar a I'autobus. El conductor no tenia canvi. Una dona em va donar vint céntims.

b) Vaig entrar a la botiga. Em van servir una Coca-Cola. Vaig oferir vuitanta euros per un collaret,
pero es van partir de riure.

Paral-lelament sorgeix una reflexié interessant sobre el fet de llegir en veu alta, la Carme
pregunta a les persones que han llegit en veu alta els textos anteriors si han entés el que
llegien mentre llegien. Fan la prova amb altres textos i hi ha persones que arriben a la
conclusiod que llegir en veu alta i processar la informacid del text sén dos processos dificils
de realitzar simultaniament. Aleshores: “queé passa a la classe quan fem llegir a un alumne
en veu alta? i quan anem fent un a un? estan entenent el que s’esta llegint o bé estan
pendents de quan els tocara llegir i si ho faran bé?”

A partir de la realitzacid d’aquestes activitats la Carme anima als mestres a repensar les
seves practiques lligades amb la lectura i a voler millorar-les:

“Si una cosa veiem que no ens funciona, cal pensar: que puc fer perque vagi d’una altra
manera?” (Carme).

Per acabar la sessid la Carme ens fa omplir a tots els assistents individualment el seglient
full i després el compartim.

Respon les seglients preguntes: Podries explicar qué és un gat? Podries explicar que és la
realitat?Podries explicar qué és la fisica quantica?

Després de parlar-ne entre tots, que en penso?
Amb qué em quedo de la sessid d’avui?
Que té a veure el que hem fet amb la meva practica d’aula?

Queé canviaré a partir del que hem fet avui?

Entre tots les comenten i fan autocritica, responen les ultimes preguntes amb propostes
per millorar la comprensid i I'elaboracio de textos dels alumnes:
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- Reflexionar sobre el tipus de comprensio escrita que portem a terme com a mestres, ja que
hem comprovat que es poden resoldre amb exit sense entendre res.

- Comprendre que les “paraules soles per elles mateixes no volen dir res”, la importancia de
contextualitzar-les per entendre el significat. Per ex. responent a la primera questié no és el
mateix per un ésser huma un gat que, un gat per a un ratoli, o la resposta a la segona qliestio
és molt subjectiva (és una construccié) i la tercera, moltes persones tenen carencies
d’informacid sobre les especificitats de les branques de la fisica com per saber-ho.

- Tenir en compte els coneixements previs dels alumnes, les idees preconcebudes o prejudicis,
la confusié que ens pot crear el llenguatge, tenir en compte les que estan relacionades amb fets
culturals, etc.

- Entendre la importancia de la identificacié global de les paraules quan llegim i no centrar-nos
tant en el procés de desxifrar lletra per lletra.

- Fer llegir als alumnes els textos primer de forma individual i silenciosa per poder processar la
informacié i després en veu alta amb tot el grup.

- Com a mestres fer més el rol de “models” per als alumnes, és a dir que ells ens vegin escriure
a nosaltres, tatxar, refer i millorar un text. També escriure textos conjuntament amb ells “a
quatre mans”.

Els claustres formatius interns exposats acostumen a estar conduits per la Carme, la
mestra amb més experiencia de I'escola. Aquests acostumen a tractar temes pedagogics
i didactics generals, perd quan és necessari tractar altres tipus de tematiques que cap
mestre coneix amb profunditat, aquests opten per convidar una persona que no forma
part del claustre perque els assessori. Aquesta pot ser una persona de la comunitat
educativa o I'entorn, familiars, persones del municipi, altres mestres etc. O algu totalment
extern com és el cas que presentaré a continuacio.

6.1.3 Claustres com a espais compartits amb experts que els assessoren
“Intentem tenir mirades noves dins del claustre, per no arribar al col-lapse” (Xavi).

El claustre de Rellinars quan considera que ho necessita convida a una persona experta
en una tematica que fa el paper d’assessora i ajuda en el procés de plantejar propostes
pedagogiques noves. D’aquesta manera, els mestres aprenen continguts nous i aquests,
fruit del dialeg amb la persona especialista, els permeten comencar a dissenyar activitats
i projectes per dur a terme a l'aula. Durant tot el procés compten amb el suport pedagogic
de la persona, contribuint d’aquesta manera a la qualitat del procés d’ensenyament-
aprenentatge.

Aquest és el cas, per exemple, del suport que van sol-licitar a la professora Merce
Izquierdo*® per a la preparacié del projecte anual d’escola. Tenint en compte que volien
que fos relacionat amb les Ciéncies i que la protagonista fos una dona, ja que els dos anys

43La professora Merce Izquierdo és doctora i catedratica del Departament de Didactica de les Matematiques
i de les Ciencies Experimentals de la Universitat Autdbnoma de Barcelona.
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anteriors havien estat personatges masculins, van optar per triar la cientifica Marie Curie.
Van aprofitar que I'any 2011 era I'any internacional de la “Quimica” i que al juny del
mateix any, per aguest motiu, es celebraria la Fira de la Ciéncia a Terrassa.

En primer lloc, un grup de quatre alumnes ensenyen l'escola a la professora Mercée
Izquierdo; seguidament amb el claustre, comparteixen les idees basiques del PEC de
I'escola. A continuacié li expliquen els motius pels quals li demanen assessorament i li
exposen els dos temes que des de l'escola havien pensat sobre el projecte, que
desencadena un dialeg molt ric:

a) “La vida és quimica”
b) “La vida de |la Marie Curie, de que va treballar? Per qué va morir?”

La persona assessora, que compta amb molta experiéncia en la didactica de la ciencia,
comparteix amb tot el claustre el seu coneixement i passié sobre el tema, resultant una
font d’aprenentatge molt rica. En primer lloc aprofundeix en el primer aspecte, I’afirmacié
“La vida és quimica” (a):

La professora Merce Izquierdo afirma que “si no entra la quimica a I’etapa d’educacio primaria
segur que no entrara després a I’etapa de secundaria, on tot sén formules” per tant comparteix
amb el claustre la importancia de treballar aquesta materia.

Explica el seu enfocament didactic, per ella la quimica és “el fet de tenir uns materials inicials i
que després apareguin uns altres. Quan apareixen els segons, desapareixen els primers degut a
una interaccid entre els materials. | en aquesta interaccié (és com una empenta, energia)
canvien, i silainteraccio és molt forta desapareixen. No hauriem de diferenciar tant entre canvis
fisics i quimics, és el mateix!”

Les idees que considera important reforcar des de la primaria sén: la conservacio de la massa
durant i després del procés quimic (no desapareix), com és aquesta interaccio (com més radical
és el canvi provocat més forta ha estat la interaccid), quines son les proporcions i per ultim, la
idea principal que I’energia no es perd, sempre es conserva.

Explica que actualment esta elaborant un llibre, des de la didactica de la quimica, que tracta la
transformacié d’alguns materials concrets. Creu que amb els alumnes de primaria seria
convenient treballar-ho a partir de I'experimentacio i iniciar als alumnes en I'Gs de vocabulari
especialitzat com parlar de particules, d’atoms etc. Posa alguns exemples, com: el procés de
torrar castanyes, quina relacié hi ha entre el dolg i les caries, una espelma que crema (no
desapareix, l'oxigen i la parafina es transformen en CO2 i H20). També posa un exemple
relacionat amb una activitat de I'escola, que previament quan li mostraven el centre, els nens li
han explicat: la maqueta “del bosc cremat” que han fet els alumnes, si ens fixem realment el
gue es va cremar no ho veiem, veiem Unicament coses carbonitzades...pero no ha desaparegut
tot, a partir d’aqui podem iniciar una conversa amb els alumnes (Notes de camp, 12 de gener
2011).

En segon lloc sobre la importancia de la investigadora Marie Curie (b):
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La Marie Curie investigava sobre els elements radioactius, aquests sdn atoms invisibles que es
manifesten en altres elements quimics. Els atoms de radi per exemple es transformen amb
altres particules. Quan la Marie Curie buscava urani, va veure que en un compost de radi hi
havia més urani que al propi element. Ella portava urani a la butxaca dels pantalons i se li van
cremar aquests. Un dia es va fer una ferida a la ma i van veure que es cicatritzava bé gracies a
aquest element i aleshores ho van fer servir per curar. Un altre exemple és la toxicitat del plom,
o bé quan a l'etapa de la prehistoria, escalfaven les pedres fent que s’esmicolessin.

Ella proposa una activitat que acostuma a tenir molt bon resultat: que els alumnes detectin
diferents particules en una sala.

La professora Merce lzquierdo finalitza el seu assessorament amb una frase que representa
molt bé aquest esperit cientific que, a partir de projectes com aquest, I'escola pretén
transmetre als alumnes: “La quimica té la voluntat d’intervenir en el canvi i cal aprofitar-ho”
(Notes de camp, 12 de gener 2011).

El contingut i consells didactics de les sessions contribueixen a la formacioé del claustre en
aquesta materia i els beneficis d’aquest tipus d’assessoraments sén molt evidents. Per
una banda, possibiliten un espai de reflexid i construccié de coneixement compartit sobre
una tematica desconeguda i per l'altre, el contingut de la sessio els possibilita pensar
activitats dins del projecte. A partir d’aquesta primera trobada, els mestres comencaran
a dissenyar el projecte entre tot el claustre, sense la preséencia fisica perd si amb el suport
de la persona assessora.

A part de convidar persones expertes en una tematica concreta, els mestres de I'escola
valoren molt positivament sortir del centre per explicar la seva tasca a I'exterior, en
entorns on hi puguin haver altres professionals. A continuacio els exposaré i aprofundiré
en aquells aprenentatges que aquest fet els suposa.

6.1.4 Claustres de preparacio per a la projeccié exterior del treball intern

“Reivindiqguem que no només ho intentem, que ho estem fent, fem una feina
intel-lectual no som técnics que apliquem un llibre de text” (Carme).

El claustre de Rellinars és un grup de mestres que es gliestiona permanentment la seva
tasca docent i per aquest motiu, els hi resulta beneficids explicar el seu projecte d’escola
a l'exterior. L'exposicié oral del projecte educatiu de I'escola de Rellinars, per part dels
mestres, és freqlient i es déna en diferents escenaris. El més comu sén les Jornades de
Portes Obertes que es realitzen dues vegades per trimestre a la mateixa escola i que estan
obertes al public en general. Un altre escenari habitual son els assessoraments pedagogics
a diferents escoles, especialment per part del director i la Carme. També tenen preséncia
als Serveis Territorials del Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya. |
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per ultim, a diferents jornades, conferencies, xerrades dins del marc d’assignatures
organitzades per les facultats d’educacio de les universitats catalanes.

A continuacid exposaré un exemple d’'un claustre dedicat a la preparacid d’una
presentacio als Serveis Territorials del Departament d’Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya, amb seu a Sabadell. En aquesta reunid hi participaran directors de diferents
escoles del Valles, inspectors i altres persones del Departament. El tema d’aquesta
trobada sén “Les Competéencies Basiques”, on explicaran com treballen la competéncia
“d’aprendre a aprendre” a I'escola. Fruit del dialeg entre tots van decidint com enfocaran
la presentacio:

La primera pregunta que es plantegen respecte la competéncia “aprendre a aprendre” és:
“I’escola fa coses per aprendre? |'escola apren?” ells mateixos fan meta reflexid sobre la
competéncia “aprendre a aprendre” des de I'escola, i arriben a la conclusié que “d’aprendre
també se n’apren”.

Aquests claustres els serveixen per pensar, compartir, reflexionar i anar configurant un
vocabulari comu sobre “allo que hem fet”. Preparar una presentacié t'obliga a revisar el
contingut, a assajar-la i a respondre’t qliestions com per exemple: “com ho hem fet?” A part
d’aquest treball més d’introspeccid, preparar una bona presentacié també els permet prendre
perspectiva sobre les seves propies practiques i veure’s ells mateixos i al grup des de la
distancia. Els permet revisar aspectes del PEC, es qliestionen com fan entrar la realitat a dins
I’escola, com treballen a partir de preguntes complexes, etc.

Assenyalen que és molt important que es cooperi entre tot I'equip ja que per tots és el mateix
objectiu comu i s’ha de pensar com I'arribem a aconseguir. Entre tots prenen acords sobre quée
explicaran per exemple: la importancia que té per ells que els alumnes elaborin i utilitzin textos
per pensar, I'eina que utilitzen per I'autoavaluacié (la llibreta d’aula) que els permet fer un
seguiment, la concepcié pedagogica que comparteixen del treball amb xarxes de relacions, amb
mapes conceptuals, etc.

Aquest dialeg aporta molts beneficis al claustre ja que els obliga a fer una autovaloracid
préeviament, i amb paraules del mateix director, comporta:

Mirar-nos per saber qué millorar

Mirar-nos per saber de que estem orgullosos

Es evident que el fet de “mirar-se per saber qué millorar” és necessari per seguir avangant
com a escola que aprén i que millora les seves practiques diaries. | en el segon cas, “mirar-
se per saber de que estem orgullosos” contribueix a I’enfortiment del claustre i al benestar
de tots els seus membres. Especialment aquells que estan a I'inici de la seva tasca docent
a l'escola i necessiten adquirir certa seguretat. La direccid del centre ho considera
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important per a tots dos aspectes, posant emfasi en la importancia de valorar i reconeixer
la feina de les mestres de I'escola.

“El fet que vingui gent de fora a veure 'escola i que els mestres ho expliquin també, no
només nosaltres, és una manera de valorar-les” (Carme).

“Sobretot sense jutjar, la primera jornada de portes obertes alguna persona va quedar
aturada i la varem ajudar molt, es va valorar tot allo que té de positiu, sense criticar-la”
(Xavi).

“La persona que la fas explicar aix0, per un cantd penses perqué m’ho fan pero després
els arriba el missatge de reconeixement, t’estan dient tu també ho pots fer” (Carme).

“Aix0 és una forma de valorar, que els arriba. Siné pensarien, només em fan treballar a
les trinxeres” (Xavi).

“Els mestres valoren molt que estan aprenent” (Laura).

Per tant aquesta projeccido de lI'escola cap a I'exterior beneficia tant a les persones
receptores, que poden aprendre de la manera de fer escola, com al claustre de I'escola
propiament. Aconseguint aixi millor cohesid, motivacio i autoestima. En el seglient capitol
dedicat a la creacié de sinérgies entre la comunitat educativa i I'entorn en relacié al PEC,
abordaré amb més profunditat la importancia de I'obertura de I'escola amb I'exterior.
Primer, el seglient apartat tracta de les reunions de coordinacié entre els mestres i el
suport especific aquells que sén docents novells o nous a I'escola.

6.2 Reunions de coordinacid i suport als mestres novells

“Coneixer i pensar no és arribar a una veritat absolutament segura; és dialogar
amb la incertesa” (Morin, 2001:72).

Un altre tipus d’espais de trobada pedagogica entre mestres a I'escola sén les franges
horaries dedicades a la coordinacid. Cada mestre disposa de dues hores setmanals
aproximadament per reunir-se amb la Carme que porta a terme el rol de mentora dins
I’escola i en alguns casos amb el director, altres mestres o estudiants en practiques, per
tractar temes especifics del treball que s’esta portant a terme a I'aula.

Per exemple, en el cas de les dues mestres d’El (dues classes de P3-P4-P5) es coordinen
amb el suport de la Carme i també del director ja que aquest fa suports dins de les dues
aules d’El i per tant coneix la realitat. Amb aquestes trobades es pretén compartir les
practiques educatives que porten a terme amb els alumnes contribuint a la millora
d’aquestes. A continuacié presento el contingut d’una reunié de coordinacié (notes de
camp, 23 de novembre de 2010).

Una de les dues mestres d’El esta portant a terme el projecte de |'australopitecus Lucy a
I'aula i I'altra sobre un altre tema. Comparteixen els processos que estan tenint una i
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I'altra, reflexionen sobre els objectius, aprofundeixen en els continguts i sobretot
manifesten els seus dubtes sobre els projectes i reptes que es van plantejant. El paper del
claustre, amb paraules del director, és el de “desbloquejar processos” afavorint el procés
d’ensenyament-aprenentatge.

A continuacié presento dos exemples, en primer lloc com una mestra mostra més dubtes
a nivell conceptual (a), i en segon lloc les qlestions que planteja I'altra que estan més
relacionades amb la didactica.

(a) Dubtes en relacio a la construccié del projecte a nivell conceptual:

La tutora dels petits 1 comenta que a la seva classe estan fent els cargols i que ho vol relacionar
amb el Projecte de 'australopitecus Lucy pero no sap com, els demana la seva opinié. Ella ho
vol relacionar tot explicant la perpetuacié de I’especie humana. Entre tots parlen de cargols, on
es poden trobar, dels diferents colors que tenen degut a les diferents formes d’adaptacié que
han hagut de fer etc.

El Xavi explica que I'adaptacié no és només de color que a vegades trobem d’altres tipus, per
exemple els guepards ells mateixos estan acabant amb la seva propia especie ja que és el seu
propi depredador, s’esta especialitzant tant per ser molt rapid que cada cop tenen el maluc més
estret i neixen fills morts, és una supra-especialitzacié. En canvi hi ha especies que no
s’especialitzen per poder estar a tot arreu.

Li proposen a la tutora dels petits 1 que faci que els nens facin de depredadors posant dos
sorrals, un sorrenc i I'altre verd, i posi els cargols. Li diuen que posi diferents cargols i a veure
gué passa. La Carme comenta que no va bé en aquest cas barrejar cargols i Lucy ja que per fer
I’extrapolacio de la Lucy amb els cargols és massa complex, i li diu que més val que no ho faci.

(b) La tutora dels petits 2 mostra dubtes en relacio a la didactica amb grups multigrau:

La tutora dels petits 2 explica les diferents activitats que ha portat a terme. Per exemple, primer
van esbrinar quina algada tenia la Lucy a partir d’'uns dssos trobats i també van estudiar les
petjades, i el tipus de lloc on es claven aquestes i els llocs on no. També explica que a partir de
la Lucy van confeccionar una grafica del cos i dels peus de cadascu. Pero es pregunta en veu
alta: “no és el mateix un nen de cinc anys que els més petits, potser els petits no haurien de
buscar tantes coses, no?”

La Carme li recomana que sempre pensi en els objectius que ella es marca, quins sén?

Tutora dels petits 2: els objectius sén, que els de P5 busquin informacio de les paraules claus
per exemple Lucy, australopitecs, etci ajudin als petits a llegir i a identificar paraules importants
del text.

En Xavi diu que no haurien de parlar d’edats, i la Carme afegeix que esta d’acord i que el que és

important és fixar-se en les dificultats que I'alumne presenta i pensar en com podem fer veure-
li que ell també pot oferir quelcom al grup.
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Pero la tutora dels petits 2 planteja una quiestio interessant: “que fem amb aquells nens o nenes
que no fan el que haurien de fer per a la seva edat?

El Xavi comenta “que és el que ell mateix s’ha proposat?” per exemple parlen d’un nen concret
en Jan (que normalment li costen els continguts que es treballen a classe) avui s’ha proposat ell
mateix com a actor principal del teatre, ja que el teatre el motiva molt.

Xavi: “tots els nens i nenes tenen el seu cami i el seu procés i nosaltres hem de veure com els
podem ajudar en el seu cami”.

Com assenyalen Lieberman i Miller (2008:2) aquests sén espais perqué els mestres puguin
treballar conjuntament i establir connexions entre la seva propia tasca i la dels seus
alumnes. Ells disposen d’oportunitats per treballar plegats i reflexionar criticament:

They afford opportunities for engagement in joint work, critical reflection, and problem
solving that is aimed at individual, collective, and school wide improvements in
curriculum, instruction, and organization. In short, professional learning communities
bring people into an environment where colleagues work together on the everyday
tensions of teaching. In many cases, these communities lead to a transformation in
teacher identity, members move from seeing themselves as just a teacher to being part
of a larger community where new practices are constantly being created and learned
rather than a fix menu®,

Les reunions de coordinacid serveixen per acompanyar la tasca dels mestres, donant-los
suport pedagogic i també des del punt de vista emocional, augmentant la seva confianca
per sentir-se membre del grup. Aixo implica parlar i exposar les diferents perspectives
sobre les tensions que poden anar apareixent, buscant el consens. Les tensions que
apareixen més sovint, sobretot en les reunions de coordinacié amb la Carme on s’estableix
un clima de confianca, sén les relacionades amb les inseguretats. Per exemple, les mestres

Ill

li comenten que hi ha moments que se senten perdudes en relacié al “curriculum”, que
no saben si realment estan fent tot alld que haurien d’estar treballant pel cicle o etapa
que li correspon, i també dubtes concrets respecte el procés d’aprenentatge d’algun
alumne en relacié a la seva edat o curs. Aquesta incognita esta relacionada directament
amb I'avaluacio, un tema que emergeix constantment ja que les mestres necessiten
assegurar-se que els alumnes estan aprenent. A mesura que les mestres aprofundeixen
en aquestes tematiques i poden compartir les incerteses del procés, les tensions

disminueixen. Aquest fet s'observa sobretot en el cas de les mestres que porten més anys

44 “Ofereixen oportunitats de participacié en el treball conjunt, la reflexid critica i la solucié de problemes

que es dirigeix a millores individuals, col-lectives i d’escola, en el curriculum, en I'ensenyament i en
I'organitzacié. En resum, les comunitats d'aprenentatge professional permet unir a la gent en un ambient
on tots els col-legues treballen junts en les tensions quotidianes de I'ensenyament. En molts casos, aquestes
comunitats poden fins i tot portar a una transformacié de la identitat docent, els membres poden passar de
veure’s simplement com un mestre, a sentir-se formar part d'una gran comunitat on constantment es van
creant practiques innovadores i d’aquesta manera s’aprén més que tenir-ho tot fixat préviament”.
Traduccid de I'anglés propia.
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a l'escola. Per aquest motiu, i tenint en compte el moviment de mestres que hi ha a
I’escola cada curs, considero important introduir el seglient punt sobre I'acolliment del
professorat nou, i en alguns casos alhora novell a I’escola.

Mestres nous i sovint, novells

“Es important construir entre totes i tots un vocabulari comu a I'escola” (Carme).

La proporcid de mestres nous al claustre de Rellinars de cada any és molt alta, ja que
acostumen a haver-hi tres o quatre noves incorporacions que configuren la meitat del
total del claustre. Aquest fet requereix un treball explicit amb aquests mestres nous, i
sovint novells, que arriben a I'escola. Una acollida dels mestres nous que ha d’anar més
enlla de llegir el document de pla d’acollida formal (adjuntat a I’Annex 10), s’ha
d’aconseguir que juntament amb el PEC I'incorporin com a propi. Aquesta sempre és una
tasca dificultosa per a la majoria d’escoles pero, tenint en compte les particularitats i
complexitat d’aquesta, encara ho és més.

“Dels mestres que som ara, ningl havia treballat d’aquesta manera, ningd. Només la
Carme. Tenim un pla d’acollida, una part escrita i una altra no escrita, pero la tenim
bastant clara. Els tres elements que considerem claus, el temps, I'espai i el contingut els
tenim molt ben definits. E/ temps: el dia 7 de setembre no han de tenir tots clar que faran
al llarg del curs. L’espai: els claustres i reunions. El contingut: seguint la nostra linia
pedagogica de I'escola. Un mestre que ve al setembre ha de tenir clar que tindra un temps,
que disposara de I'espai i que nosaltres tenim uns continguts” (Xavi).

Més enlla de la part escrita, els espais de reflexié conjunta permeten avancgar en una
manera de fer escola propia que va guanyant identitat cada curs. Tant és aixi que hi ha
families que es desplacen a viure al municipi pel PEC de I'escola i mestres que trien
treballar en aquesta escola perquée tenen voluntat d’aprendre. Aquest és el cas d’un dels
mestres que, un cop passat el curs, valora molt positivament I'opcié triada.

“Portava tres anys treballant a diferents escoles i jo veia que alld no podia ser, que
I’educacid havia de ser molt més que arribar a classe i dir agafeu el llibre per la pagina
tal...i tenia com un neguit, creia que es podia ensenyar i aprendre d’una manera diferent.
M’havien parlat d’aquesta escola i la vaig demanar, em va tocar i al principi sentia una
mica d’incertesa perqué és una escola diferent pero de seguida vaig veure que el tracte
entre mestres és molt proper, t'ajuden i en tot moment hi ha un acompanyament. Jo crec
qgue he aprés més aqui en un any que passant tres, quatre o deu anys a d’altres tipus
d’escoles on no hagués aprés res” (Mestre de musica).

Segurament la voluntat i predisposicié d’'un mestre que tria I'escola facilita 'entrada. Un
altre exemple d’aquest tipus és una mestra que treballant en un poble proper coneix el
PEC de Rellinars i decideix canviar d’escola per trobar més estimuls pedagogics que
I'ajudin a créixer com a mestra.
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Malgrat que, com diuen la Carme i el director,“si tenim el claustre que tenim és buscat,
no és per atzar” en el sentit de claustre cohesionat és cert que cada any reben mestres
nous que no ho han triat. En aquests casos, depenent de la situacié de cada persona s’han
de donar un tipus de respostes i suport. A continuacio posaré diferents exemples.

En primer lloc, una mestra nova i novell ja que era la seva primera substitucié, que arriba
a I'escola sense tenir cap referéncia préevia i que valora molt positivament I'experiéncia:

“Als claustres tinc la sensacid que jo rebo molt, que aixo esta molt bé, perd em pregunto
fins quin punt he aportat jo. Entro en contradiccié ja que m’hagués agradat aportar pero
no tinc encara les eines, recursos, I'experieéncia i m’agradaria perqué fan claustres molt
interessants. Hi ha gent molt bona, amb molta experiéncia i jo pensava, molt bé per mi
pero no he acabat de participar-hi, a vegades per inseguretat [...]. M’ha agradat treballar
amb gent tan jove, i també de tenir la figura de la Carme que no ho és tant. M’he sentit
acompanyada en tot moment” (Mestra de suport 2).

En aquest cas, d’acord amb les paraules de Wegner (1998), la mestra nouvinguda ha estat
capac d’absorbir, com explica I'autor, “aquests aprenen a ser part d'una comunitat de
practica a través del que s’anomena la participacio periférica legitima. Com a part
d'aquest procés, els membres del grup participen en llargues converses que els permet
fer transparent el seus raonaments sobre les seves practiques professionals i a estructurar
els seus problemes”. Perd hi ha casos, en qué per diverses raons, no succeeix. Es el cas
d’'una mestra que també arriba per atzar a l'escola i adopta un paper passiu que
desemboca en llargues temporades de baixa, sense massa justificacio:

“Tenim una persona de baixa per exemple, tot i que ella mai ha estat aqui dient que no
volia fer alguna cosa” (Carme).

“Pero tampoc s’ha sentit apartada, diu que s’ha sentit a gust el que passa que ella té les
seves estratégies de cada any per treballar poc” (Xavi).

Aguests exemples serveixen per il-lustrar la realitat de les escoles catalanes, on existeix
una gran diversitat de mestres que des de direccid cal cohesionar com a grup i que no
sempre és facil. Tot i aix0, el director afirma que a Rellinars tots els mestres nous han
tingut una actitud constructiva, amb menys o més mesura, i que encara mai ningu els ha
plantejat no estar gens d’acord amb la linia pedagogica.

A continuacié aprofundiré en la gestié d’aquests espais per part de I'equip directiu del
centre i per ultim, presentaré I'analisi dels elements inclusius claus del capitol en I'apartat
final “Analisi dels elements relacionats amb el claustre de mestres”.

6.3 L’analisi de la gestid dels espais de trobada per part de la direccié de I'escola

Com he anat constatant al llarg del capitol treballar de mestre a I'escola de Rellinars
significa estar aprenent i millorant constantment, la qual cosa requereix molta dedicacié
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per part del professorat. Com afirma el director del centre aquest fet, a vegades, pot
ocasionar problemes:

“Tenim una feina, almenys a la nostra escola no parlo per les altres, que som conscients
que la implicacié que demanem és molt alta i aixd fa que les punxes de relacid siguin molt
perilloses” (Xavi).

Des de direccid afirmen que el fet que els mestres valorin aquests espais de trobada
pedagogica i els recolzin no és fruit de la casualitat. Creuen que és conseqliéncia del bon
lideratge que porten a terme pero també gracies a la dedicacid i voluntat dels membres
gue hi formen part, reconeixent i valorant en tot moment la seva tasca docent:

“En aguest moment em toca liderar aquests temes, perd no ho veig ni com una carrega ni
una virtut, i a elles els toca liderar les aules que potser és més important que no pas el que
faig jo en aquest moment, jo simplement sdc el cap visible” (Xavi).

“Nosaltres no tenim sort, tenim bona sort, aixo vol dir que ens ho estem treballant molt
perque aixo funcioni aixi perque siné podriem haver tingut tota la gent en contra. Hi ha
escoles que han volgut fer projectes diferents i aixo ha comportat problemes molt greus”
(Carme).

Quan sorgeixen problemes o discrepancies entre els membres intenten intervenir-hi per
solucionar-les, consideren molt important fer-ho per evitar que aquests siguin cada cop
més profunds i negatius:

“Hi pot haver escoles que per evitar conflictes, eviten els conflictes i aixd també és un
problema. Si tu veus que hi ha alguna cosa que no funciona, ho has de solucionar els
problemes que tens, o diplomaticament o directament. Com fas amb els nens a la classe.
Quan tu veus que es fan grupets, penses a veure com ho puc fer. Conflictes entre mestres
hi ha, ho abordem com podem. Ho parlem...” (Carme)

“A vegades intervenim en el moment o deixem passar temps, depén” (Xavi).

“Parles amb unil'altre, i fas veure la importancia que té I'altre, treballar amb persones...”
(Carme).

Parteixen de la idea d’equip, de comunitat practica que apren conjuntament, i per aquest
motiu intenten cuidar-lo, tenint en compte les necessitats d’aquest. Com afirma el
director, per I'escola preval la salut de I'equip per sobre del calendari institucionalment
marcat:

“Intentar que I'equip estigui el maxim de bé, que les mestres se sentin valorades, acollides
i també segures. Cuidem a I’equip, per exemple com que hem treballat tant al juny, volem
que hi hagi una valvula d’escapament, que descansin ara. El que no volem ni té sentit és
“petar I'equip”, ja que han respos bé. Si no haguéssim acabat feines els hi podem proposar
fer-les al juliol perdo amb sentit, no han d’estar aqui fins el dia 7 de juliol perqué toca, no”
(Xavi).
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Per acabar el capitol, considero important remarcar els aspectes positius que emergeixen
d’aquest tipus de claustres com els de I'escola de Rellinars. Concretament destaco que
se’n despren la possibilitat de participar en claustres pedagogics formatius on es promou
el fet de compartir i consensuar mirades pedagogiques. Claustres formatius de diferent
naturalesa, alguns de treball intern entre els mestres o amb persones assessores i altres
projectant el treball del claustre cap a I'exterior.

Una altra singularitat de la comunitat de mestres de Rellinars és que poden comptar amb
el suport d’'una persona amb rol de mentora, la qual cosa és especialment necessaria per
als mestres nous a I'escola i novells. Aquests també compten amb reunions de coordinacio
setmanals conjuntes amb altres mestres, de la mateixa etapa d’infantil en el cas de
Rellinars com amb la mestra amb qui es comparteix aula, recordant que es procura que al
maxim d’hores a les aules hi hagi dues mestres.

També considero important afegir que és un claustre exigent que demana molta
implicacio professional per part dels mestres, pero alhora I’equip directiu té cura d’aquest,
especialment de les dinamiques de grup que es van establint i de la salut, en el sentit més
ampli, de tots els membres.

Resumint, es pot afirmar que aquest tipus de comunitat de mestres contribueix a la
millora de les capacitats dels propis membres. Aquesta és una font d’aprenentatge i
millora per a la propia escola, pero també per cada membre individualment. Segons
Lieberman i Miller (2008) les capacitats que es desenvolupen sén:

a) La capacitat del dialeg honest: simpatia versus col-legialitat®. La possibilitat d’un
intercanvi sincer professional i personal.

b) La capacitat de construir coneixement conjuntament.

c) La capacitat per connectar l'aprenentatge professional amb practica a l'aula i
I'aprenentatge dels estudiants. Espais que permeten el que Schon (1987) anomena
practica reflexiva.

d) La capacitat d’explicar-se en public, compartir el que fan a I'aula amb els seus
companys, portar-ho a terme conjuntament, explicar-ho a d’altres mestres, a les families,
etc.

e) La capacitat de redefinir el paper del professor: una comunitat forta, per compartir els
seus coneixements amb els col-legues i col-laborar per millorar la seva practica i
I'experiéncia col-lectiva, en comptes de buscar recompenses individuals, professionals i de
desenvolupament de la carrera individual.

“Spertanyent a un col-legi, constituit en col-legi 0 a la manera d’un col-legi. Metge col-legiat.
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Tots aquests aprenentatges son possibles, segons Ainscow (1999:15), gracies a I'aposta
per la cultura col-laborativa entre els mestres de I'escola de Rellinars:

La capacidad para transferir lo aprendido a la practica diaria en la clase requiere un apoyo
en el lugar de trabajo. Esto implicara cambios en el lugar de trabajo y en la forma en que
se organiza el desarrollo del personal en las escuelas. En especial, significa que debe existir
la posibilidad de una practica inmediata y continuada, colaboracion y formacion entre
companieros, y las condiciones que garanticen la experimentacion. No podremos poner en
practica estos cambios del lugar de trabajo a no ser que, en la mayoria de los casos,
realicemos drasticas modificaciones de la forma en que organizamos los colegios. En
especial, requiere que se reserve algun tiempo para que los profesores puedan apoyarse
unos a otros, formando equipos y grupos de colaboracién para explorar y desarrollar
ciertos aspectos de su practica profesional.

Per acabar, en el seglient apartat rescataré aquells elements que he anat descrivint que
poden promoure la inclusid, ho faré de la mateixa manera que a la resta de capitols de
I’estudi de cas, seguint les dimensions de Booth i Ainscow (2002).

Analisi dels elements relacionats amb el claustre de mestres

Dins de la dimensio de crear cultures inclusives als centres, I’escola de Rellinars posa molt
d’emfasi en bastir la comunitat. En aquest capitol he exposat aquelles situacions que
enforteixen el grup de mestres. Un dels elements més important a qualsevol escola que
vulgui ser realment inclusiva és la col-laboracié entre el professorat (A.1.3). Aquest treball
conjunt promou la inclusid ja que com he exposat anteriorment el professorat es tracta
mutuament amb respecte, independentment del rol o de la posicié que ocupen en el
centre. A les reunions de claustre es convoca tot el personal (professorat i professionals
de suport) i es promou que aquests participin activament. Seguint I'apartat 6.1 i a partir
dels diferents claustres que es porten a terme, val a dir que en tots els casos el professorat
d'aula i de suport esta implicat en la planificacié i la revisio del curriculum, en redactar les
prioritats per al desenvolupament de |'escola procurant que tothom se senti seu el pla de
millora (o de formacié o estratégic) del centre. També com he exposat a |'apartat 6.2 les
altres reunions de professorat (cicle, nivell, departament...) sén actives i efectives i es
motiva el professorat substitut a involucrar-se activament en la vida del Centre. També
existeix la docencia compartida (dos professors a la mateixa aula) i el treball en equip
entre el professorat és un model per a la col-laboracié dels alumnes i el professorat se
sent comode quan es comenten problemes relacionats amb el seu treball.

Dins d’aquesta primera dimensié perdo més relacionat amb els valors inclusius, com he
exposat durant tot el capitol, els mestres de I'escola de Rellinars procuren eliminar les
barreres a I'aprenentatge i a la participacié en el centre (A.2.5) entenent que aquestes
ocorren dins de l'organitzacié, les politiques, el curriculum i els enfocaments de
I'ensenyament del centre, aixi com en la interaccié d'aquests aspectes amb els estudiants.

156



Als claustres s’aborden de forma col-laborativa (en equip i compartint aula) i es busquen
recursos i suports per introduir millores pedagogiques que permetin I'éxit de I'alumnat.
Sempre intentant fugir de I'Us d'etiquetes per a I'alumnat que ha estat classificat amb NEE.
Un altre element inclusiu de I'escola és que aquesta s'esforca per reduir qualsevol forma
de discriminacié (A.2.6), entenent que l'origen de la discriminacié és la intolerancia a la
diferéncia. Es posa emfasi en trencar estereotips i disminuir tota discriminacio en relacio
a l'edat, l'origen étnic, la classe social, |'orientacié sexual, el génere, la discapacitat o
I"assoliment de I'alumnat. Es importat destacar que a I'escola se’n parla i es contrasten
visions, sobretot tenint en compte les limitacions que pot oferir el coneixement de les
deficiencies per entendre les possibilitats educatives d'un alumne especific.

A I'escola de Rellinars es fomenten les cultures inclusives a partir de bastir la comunitat i
establir valors inclusius. Segurament el fet que sigui escola rural i per tant una escola de
petites dimensions pot arribar a afavorir el treball conjunt ja que organitzativament pot
resultar menys complex que en una escola gran. Pero un dels aspectes claus és que
I’escola ha estat un centre de nova creacié i que I'equip directiu tingui una clara voluntat
formadora. Aquest fet a part de possibilitar comencgar de zero, ha implicat fer-ho d’una
determinada manera.

Lligat amb la importancia de generar politiques inclusives, dins de l'indicador B. 1 de
“Promoure una escola per a tothom”, I'Index for inclusion, destaca la importancia que els
nomenaments i les promocions del professorat siguin justos (B.1.1) i que s’ajudi al
professorat nou aimplicar-se en el centre (B.1.2). Com he anat exposant en la introducccié
i en I'apartat 6.2 del capitol, aquests dos aspectes sén cabdals per a I’escola de Rellinars.
El fet de disposar d’'un PEC molt treballat i consensuat entre I’equip de mestres fa que els
mestres que s’incorporin puguin seguir un protocol d’entrada que tenen establert i tinguin
clares les linies pedagogiques de I'escola. També el fet de tenir una plantilla docent forca
estable i molt compromesa facilita aquesta entrada, portant a terme els claustres que
siguin necessaris i de diferent naturalesa, establint mesures organitzatives pensades en
els mestres nous i novells, es fomenta la formacié interna i externa dels docents, facilitant
sempre des de I'equip directiu I'aprenentatge i el desenvolupament professional de tots
els mestres.

L’apartat 6.1 del capitol mostra els diferents espais que disposen els docents per portar a
terme activitats de formacié que ajuden el professorat a atendre la diversitat de I'alumnat
(B.2.2). Aquestes sén de diferent naturalesa, totes elles aborden el fet treballar junts de
manera més efectiva a les aules a partir de la reflexid i la formacié conjunta. Com he
comentat anteriorment, promovent politiques sobre les NEE que afavoreixin la inclusié
(B.2.3) evitant categoritzar i donant suport als alumnes que ho necessitin sempre dins de
I'aula. De la mateixa manera que en cas de necessitar suport psicopedagogic, aquest
s'utilitza per reduir les barreres a I'aprenentatge i a la participacié de tot I'alumnat (B.2.4)
guedant integrat en la politica global d’inclusié del centre, tot i que aquests puguin ser
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externs (EAP o altres professionals). Tant en els informes com en les ACI, es procura
destacar els punts forts dels alumnes i les possibilitats per al seu desenvolupament, més
gue concentrar-se en la identificacié de les diferéncies. | en els claustres s’aborda els
canvis en I'organitzacié de I'ensenyament i I'aprenentatge que es necessiten per potenciar
la participacié en el curriculum ordinari i en el treball amb els altres alumnes i la
comunitat. La mateixa situacié es déna en els programes d'orientacié educativa i de
suport a problemes de conducta, es vinculen al curriculum i a les mesures de suport a
I'aprenentatge (B.2.6). Aquests impliquen una reflexié sobre les maneres de millorar
I'ensenyament i I'aprenentatge de tot I'alumnat, intentant millorar els sentiments de
valoracié d'aquell alumnat que té una autoestima baixa i promovent politiques de suport
emocional i psicologic preveuen també el benestar d’aquells alumnes que aparentment
no tenen problemes. D’aquesta manera I'escola de Rellinars evita les expulsions per
indisciplina (B.2.7), I'absentisme escolar (B.2.8) i I'intimidacid (B.2.9).

Per acabar, en el procés d’ensenyament-aprenentatge, un dels elements que afavoreixen
la inclusié a I'escola és la docéncia compartida (C.1.8). Com he exposat a I'apartat 6.2 a
Rellinars es porten a terme reunions de coordinacié i de suport entre els mestres, i sén
vistes com una oportunitat per compartir la reflexio sobre I'aprenentatge dels alumnes. A
la classe, el professorat d’aula i el de suport es reparteixen la feina quan treballen amb els
alumnes individualment, en grups o amb tota la classe i comparteixen la responsabilitat
sobre la participacié de I'alumnat. Com que la docéncia compartida es veu com un suport
tant a l'atencio a la diversitat com a la millora professional del professorat, a I'escola es
promou que el professorat de suport es preocupi de facilitar I'aprenentatge i la
participacié de tot I'alumnat (C.1.9) i s'impliqui totalment en la planificacid, la revisié
curriculum, etc.

A part de la docencia compartida, un altre element inclusiu entre mestres és el resultant
de la mobilitzacié dels recursos com, per exemple, aprofitar I'experiéncia de tot el
professorat (C.2.2) i desenvolupar recursos per donar suport a I'aprenentatge i a la
participacié (C.2.3). En el cas de Rellinars, es fomenta que en els claustres pedagogics
aquells mestres amb més bagatge i coneixement, com per exemple la Carme que té rol de
mentora, puguin encapcalar-los. En aquestes trobades pedagogiques de diferent
naturalesa, el professorat es qgliestiona les concepcions que uns i altres tenen sobre els
origens de les dificultats de I'alumnat, apren de la practica i de I'experiencia educativa del
professorat d’altres centres, etc. Tot aixd acompanyat del fet de desenvolupar i compartir
els diferents recursos didactics i tecnologics que utilitzen per donar suport a
I'aprenentatge, tant entre els mestres com amb I'alumnat. Es important destacar per
exemple que a I'escola de Rellinars hi ha ordinadors i portatils, amb connexid a Internet,
a totes les aules, esdevenint un recurs més com poden ser també els llibres, diccionaris,
etc.
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Per acabar, després d’aprofundir en I'escola, els alumnes i la comunitat de mestres, a
continuacio presentaré els altres agents que estan implicats en I’escola. El seglient capitol,
nlimero set, correspon a la creacid de sinergies entre la comunitat educativa i 'entorn per

compartir el PEC de I'escola.
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CAPITOL 7: CREANT SINERGIES ENTRE LA COMUNITAT EDUCATIVA | ENTORN PER
COMPARTIR EL PROJECTE EDUCATIU DE CENTRE

“Jo que vinc de fora i he estat a d’altres escoles si que veig que molta implicacié
és gracies al tracte i a les Converses. Jo com a mare séc d’implicar-me molt en
I’educacid del meu fill i he estat a escoles que m’han posat murs per arribar a
saber com esta el meu fill, m’han dit que només tenim una reunié per mes o una
per trimestre, no hi ha una familiaritat ni un seguiment. Aqui I'escola és més
oberta, pots entrar, parles, qualsevol dia si tens un problema pots trucar i quedar”
(Mare de la classe dels grans).

Aguest capitol esta centrat en la comunitat educativa i I'entorn de I'escola de Rellinars.
Pretén aprofundir en els diferents agents que intervenen a I'escola, ja sigui de forma
directa o indirecta, per veure quina incidéncia tenen en el PEC. Tenint en compte que és
una escola de nova creacid, des del seu inici, el centre posa molt d’émfasi en obrir-se a
I’exterior: per una banda els membres de la comunitat educativa i per una altra, I'entorn
de 'escola.

Aprofundint sobre aquests dos significats, en primer lloc la comunitat educativa es
defineix com “el conjunt de persones que intervenen en el projecte educatiu que es
desenvolupa en un centre educatiu o en una zona escolar” (Termcat, 2011:84). Aquesta
la formen tots els agents més propers implicats en I'educacié dels alumnes de I'escola: els
propis alumnes, mares, pares, mestres, personal no docent i en el cas del centre que ens
ocupa, com que és un centre public, també s’inclou un representant de I'ajuntament del
municipi.

| en segon lloc, aquest capitol també fa referéncia a les relacions amb |'entorn, ja que
seguint les indicacions de Ball (1989) quan fem una analisi micropolitica és imprescindible
fer referencia al grau amb qué la dinamica interna d’una organitzacié depen de, o esta
condicionada, per forces externes. En aquest cas I'entorn correspon al propi municipi,
altres escoles i municipis propers, grups de mestres, universitats, I'institut de secundaria
de referencia, professionals de diferents ambits, diferents organismes del Departament
d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya com sdn Inspeccid, Serveis Territorials, etc.
Un entorn que cal tenir en compte i que sortosament no és determinant en les decisions
gue es prenen a I’'escola, com afirma Ball (1989:242):

En primer lugar, las escuelas, como organizaciones, no pueden ser consideradas
independientes del entorno, y segundo, no es posible analizarlas sencillamente en
términos de su adaptacion a ese entorno. El Estado y la autoridad local pueden limitar la
gama de posibilidades de que disponen los profesores, pero, al menos en la actualidad,
no ejercen el control absoluto sobre esa gama.

A partir del treball de camp de la recerca, he pogut constatar que I'escola de Rellinars és
una escola oberta, permeable i inclusiva, que té un moviment constant que crea sinérgies
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al voltant del PEC, com un procés multidireccional on intervenen diferents agents, factors
i elements. Si entenem les sinergies com les accions combinades de diferents organs,
moviments, etc., per a acomplir una funcid (IEC, 2012); en aquest cas I'objectiu del centre
és col-laborar amb la voluntat de seguir avancant i millorant en el desenvolupament del
propi PEC.

Des d’aquesta perspectiva presento aquest capitol que esta organitzat en tres apartats,
els dos primers fan al-lusid a la importancia d’establir mecanismes d’apropament, entre
I’escola, la comunitat educativa i I'’entorn, que afavoreixin el poder compartir el PEC. El
primer fa referéencia a la confianca en el PEC que la comunitat educativa ha de dipositar
en l'escola. El segon apartat, contrariament, aprofundeix en el convenciment de I'equip
de mestres en el propi PEC, per aprofitar les sinérgies de I’exterior com a eina per millorar.
| per ultim, el tercer apartat consta d’una revisio del concepte de participacié a I'escola i
les seves controversies. També, com en el cas de tots els altres capitols que formen part
de I'estudi de cas, hi haura una analisi en relacié a la Inclusid en I'apartat final “analisi dels
elements inclusius de la comunitat educativa i I’'entorn”.

Fent referéncia als dos primers apartats, i tenint en compte que tot i que aquests
processos son bidireccionals i es retroalimenten, a mode de sintesi i amb I'objectiu
d’analitzar-los, els he desenvolupat de forma independent. Sén els que Ball (1989) creu
decisius en les relacions micropolitiques d’un centre escolar. Ball (1989:248) apunta que
un té a veure amb la contencid dels conflictes interns i I'altre amb la gestié de les relacions
amb publics externs. També afegeix que en els dos casos, el paper del director del centre
“como administrador y mantenedor de un frente publico es decisivo”. En aquesta linia he
configurat els apartats seglients.

7. 1 Generant confianga extrinseca, per part de les families, en el PEC

“Les Converses sén importants perd també el tracte diari, des del primer dia que
van obrir I'escola ens van dir, vosaltres sou pares si voleu entrar a dins passeu,
parlem-ne, els professors som com qualsevol altre, podeu passar” (Pare de la
classe dels mitjans).

El titol d’aquest apartat fa al-lusié a la confianca extrinseca de les families en relacié al
PEC, és a dir, el suport que prové de I'exterior, en aquest cas aquell que pares i mares
dipositen en el projecte educatiu de I’escola. Confianga dels pares cap al centre entesa
com a “seguretat de qui compta amb el caracter, la capacitat, la bona fe, la discrecidé” (IEC,
2012) en aquest cas de I'Escola de Rellinars. Entenent extrinseca com “aquella que prové
de fora, que no és treta directament de la cosa mateixa, siné de circumstancies exteriors,
accessories” (Gran Diccionari de la Llengua Catalana, 2012).

L’escola de Rellinars, com tota escola publica, convoca el maxim organ de participacié que
és el Consell Escolar on s’aborden els temes que impliquen a tota la comunitat educativa
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i també té I’AMPA, que tot i que ha passat per diferents etapes i problemes, actualment
esta forca consolidada.

Pero segons I'equip de mestres de I’escola a part d’aquests dos organismes de participacio
i tenint en compte que I'escola de Rellinars és un centre de nova creacid, és a dir una
escola sense historia prévia, es va considerar imprescindible explicar el PEC, de forma
detallada, a les families. Fins aquell moment existia certa desconfianca en un projecte
educatiu tan innovador del qual no tenien massa informacio pero el fet d’explicar-ho
obertament als pares i mares encara els va desconcertar més, generant por i
conseqiientment resistencies.

Les families tenien com a referéncia I'escola on anaven els seus fills anteriorment o bé on
havien assistit ells com alumnes, majoritariament escoles graduades amb tendéncies
pedagogiques més aviat de caire tradicionals, i els costava entendre un altre tipus de
centre. En molts casos, ells van viure situacions educatives de fracas en primera persona
fent que pensessin que si ells no varen progressar academicament en una escola
convencional, els seus fills encara ho tindrien més dificil en una escola com la de Rellinars,
amb caracteristiques singulars. Aquestes experiéncies personals influien molt en I'opinid
gue podien tenir d’aquest tipus d’escola i generaven repetitius rumors negatius, com si
aquesta fos un model d’escola experimental que havia fracassat anteriorment i que ara
s’intentava de nou a Rellinars, també com si es tractés d’una prova pilot i fins i tot, alguns
pares deien que era “com una secta” o I'anomenaven “I’'escola de I'alegria”, amb clares
connotacions negatives.

“Vam veure que era divertit i allo no podia ser, si t’ho passes bé a I'escola?: qué és aixo? a
I’escola s’ha d’anar a patir i aprendre, pensavem d’acord, aprendran una mica...pero la
gent estava preocupada, realment aprendran tot el que han d’aprendre?” (Pare de la
classe dels mitjans).

“Els pares estavem molt intranquils, és una escola que tu no la demanes sind que és
imposada i sind has d’anar a una escola de pagament vaja. No és el mateix que tu ho
decideixis, que hi ha families que si que ho farien. | clar molts teniem por, altres no sabiem
com funcionaria, altres deien que farien experiments que anaven a fer amb els nens...”
(Mare de la classe dels mitjans).

En el fons, segurament, les resistencies de les families als canvis davant d’aquesta situacié
nova per elles, provenien de la mateixa inseguretat i el desconeixement d’aquest tipus
d’escola, en la linia del que apunta Dispenza (2008) quan diu que la dificultat per canviar,
i la por a fer-ho, és perque passem d’una situacié comoda i previsible a una altra de
desconeguda.

L'escola en veure que, tot i I'esforg per part seva per apropar-se a les families i explicar el
PEC de manera detallada, les resisténcies perduraven i les critiques s’incrementaven,
I’equip docent va decidir replantejar la seva actuacié amb els pares i mares. Van optar per
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iniciar les Converses, una trobada voluntaria i trimestral entre mestres i families amb
I’'objectiu de millorar la situacio. Les Converses son espais de trobada i reflexid, fent posar
als pares i mares en situacié d’aprenentatge, fent que adoptin el rol de discents i visquin
I'aprenentatge en primera persona de la mateixa manera que ho fan els seus fills i filles
cada dia.

“Els mestres intenten explicar el que fan de la millor forma possible, fent que
experimentem nosaltres mateixos, o sigui és com si nosaltres tornéssim a I'escola pero
sense haver d’escoltar la classe del professor i avorrir-nos com em passava a mi de petit,
aqui aixd no passa perque és una classe amena, una cosa lliga amb I'altra i és molt més
enriquidora perque no és el que t’esta dient una persona que ja t’esta descobrint la veritat
universal, és el metode de provar i fallar, un diu una cosa, I'altra diu una altre i entre
nosaltres anem veient quina és la millor o pitjor i sempre és més divertit arribar. Aleshores
és aquest el procés que han d’aprendre els nostres fills, el procés de provar i errar i trobar
el mecanisme que ens porten a la solucio correcta o allo que realment és important” (Pare
de la classe dels mitjans).

“Les Converses t'ensenyen a veure com aprenen els nens i et quedes més tranquil-la”
(Mare de la classe dels mitjans).

D’aquesta manera es pretén que les families puguin comprendre quin és el significat del
PEC, amb I'objectiu de poder compartir-lo i participar-hi. Un PEC (2008:4), amb uns
objectius generals pedagogics com a escola molt clars, que posa més emfasi en com
s’aprén que ens els propis continguts:

Una escola que entén que aprendre és elaborar coneixement nou per l'individu o la
col-lectivitat. La societat actual i de futur, que es preveu molt canviant, necessita de
persones amb una ment flexible, ben endre¢ada, amb capacitat d’adaptacid, iniciativa, i
tolerancia a la incertesa. Per aixd és basic per nosaltres preparar als nostres alumnes a
aprendre al llarg de tota la seva vida.

| on la competencia basica “d’aprendre a aprendre” (Departament d’Ensenyament,
2012:24) és I'eix vertebrador de les seves practiques a l'aula:

Aprendre a aprendre implica la consciéncia, gestié i control de les propies capacitats i
coneixements des d'un sentiment de competéncia o eficacia personal, i inclou tant el
pensament estratégic, com la capacitat de cooperar, d'autoavaluar-se, i el maneig eficient
d'un conjunt de recursos i tecniques de treball intel-lectual, i tot aixo es desenvolupa per
mitja d'experiencies d'aprenentatge conscients i gratificants, tant individuals com
col-lectives.

Des de I'escola es creu que les Converses estan tenint forca incidencia en la comunitat
educativa i les families entrevistades valoren molt positivament. Els tipus de families que
hi participen sén molt variades, des d’aquelles que estan molt compromeses i d’acord
amb la linia d’escola com aquelles que més preocupacié tenien. En general sén families
gue reflexionen, i en alguns casos es questionen el tipus d’aprenentatge que porten a
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terme els seus fills a I’escola i tenen voluntat de compartir-ho i contrastar-ho amb altres
families perd també amb els propis mestres. La participacio de les families en aquests
espais esta generant canvis i millores de diferent naturalesa que exposo a continuacio.

7.1.1 Apropament al PEC. Suavitzant resisténcies i reduint angoixes

Les Converses fan que els pares i mares experimentin situacions d’aprenentatge
semblants a les que viuen els seus fills i filles amb el gran objectiu d’explicar, convencer i
incorporar a les families en el PEC del centre. Les primeres Converses van ser el 14 de
febrer de 2008, aquesta i les seglients durant el mateix curs i el curs 2008-2009, eren
totalment dirigides pels mestres amb la intencié de sumar complicitats per part de les
families. Posteriorment la naturalesa d’aquestes Converses va anar canviant, passant a ser
més bidireccionals, a donar respostes concretes a demandes, etc. Durant el treball de
camp de la present tesi doctoral vaig assistir a unes Converses sol-licitades per part dels
pares i mares cap a 'escola i una segona, fruit de necessitats identificades pels mateixos
alumnes que volien compartir amb els mestres i families. A continuacié desenvoluparé
aquests tres tipus de Converses en relacié a qui la proposa:

a) Per part dels mestres ja que a nivell de claustre es creu convenient realitzar-la.
b) La demanda sorgeix de les families, aquestes fan una proposta als mestres sobre
algun tema que els preocupa o desconeixen.

c) Reclamada pels alumnes, sén ells qui sol-liciten una intervencié dels mestres en
relacié als pares.

a) Proposta per part dels mestres

La primera Converses va ser totalment pensada i dirigida pels mestres de I'escola, tenint
en compte que era la primera i calia dissenyar-la i portar-la a terme de forma que el
contingut fos el maxim d’atractiu per a les families pero alhora també, que a partir de les
metodologies emprades, les mares i pares visquessin en primera persona l'aprenentatge.
A continuacié presento una opinié personal d’una mare d’una alumna de I'escola que va
escriure sobre la primera Converses que es va fer, publicada al bloc del centre.
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Ahir, dijous 14 de febrer, dia de Sant Valenti, un grup de mares (i un pare) varem reunir-nos
amb la Carme, la Ndria i el Xavi per passar una bona estona plegats. Primer, alguns van veure
una pel-licula sobre la peculiar manera d’ensenyar d’un mestre japoneés i la seva relaciéo amb la
felicitat. Els que I’han vist, recomanen energicament veure-la, aixi que si us interessa, poseu-
vos a la cua.

Després, la sorpresa: la Carme ens va donar un article del diari on es parlava d’una troballa
arqueologica feta a Atapuerca (Burgos). Es tractava d’una mena de destral que ens van convidar
a “esculpir” amb plastilina, globus, celo, cordes, cartolina, paper de diari, i fins i tot una pistola
per injectar silicona!l. El cas és que més bé o més malament totes les parelles i trios de treball
ens en vam sortir. Després de debatre (sense arribar a cap principi d’acord) a quin grup li va
sortir més bé vam fer petar la xerrada (encara més!) i comentar aspectes educatius que a tots
ens preocupen, com pot ser el civisme i I'educacid dels nostres fills.

Permeteu-me, en aquest punt escriure una reflexié de Pablo Freire (1993), que els mestres van
voler compartir amb tots nosaltres:

“Aprendemos, ensefiamos, conocemos con nuestro cuerpo entero, con los sentimientos, con
las emociones, con los deseos, con el miedo, con las dudas, con la pasion, y también con la razén
critica. Jamas solo con esta ultima”.

Finalment, el Xavi tenia una altra sorpresa preparada i ens va donar per resoldre a casa, uns
exercicis dels que surten al conegut “informe PISA” ... La iniciativa va ser rebuda amb exit tot i
que algun pare es va queixar de que .... li donessin deures.

Si ens haguéssiu vist!, pesant, jugant, copiant, rient, passant nervis, prenen mides
constantment, fins que finalment ho varem aconseguir i tots els grups ho aconseguirem fer.
Allo més bo va ser quan vaig arribar a casa i em van preguntar com havia anat, jo senzillament
els vaig dir HE ESTAT JUGANT.

Com es pot comprovar en el text escrit per una mare, les Converses va incloure diferents
elements i estrategies didactiques de caire inclusiu que es porten a terme a I’'aula amb els
alumnes i que s’inclouen en el PEC de I'escola.

Elements com la utilitzacié de diferents recursos durant el procés d’ensenyament-
aprenentatge com poden ser videos, lectures, cites d’autors, material manipulatiu,
noticies dels diaris etc., i no centrar-nos en el llibre de text com a recurs principal. També
elements relacionats amb la concepcié pedagogica de caire socioconstructivista, en
relacid a lliurar als alumnes eines que els permeti crear els seus propis procediments per
resoldre situacions problematiques, la qual cosa implica que es modifiquin aquests i
segueixin aprenent. Dins d’aquesta linia, Piaget centra la construccié del coneixement a
partir de la interaccié amb el medi i, en canvi, Vygotsky es centra en com el medi social
permet una reconstruccio interna.

Seguint aquest paradigma I'escola de Rellinars aposta per a la construccié de coneixement
dels discents a partir de la recerca i reflexié conjunta, la confrontacié d’idees preévies, el
debat, la manipulacio i observacié directa, la formulacié d’hipotesis i possibles respostes,
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les propies teories, les opinions, etc. Afegint també la perspectiva de treball col-laboratiu
en aquest cas, altrament dit cooperatiu“®, dels pares i mares, posant émfasi en la
importancia de cadascun d’ells per poder resoldre les activitats proposades i aprendre’n.
En aquesta primeres Converses també es va demanar a les families que realitzessin unes
activitats academiques a casa. Aquestes corresponien a uns exercicis extrets de les
avaluacions externes al centre, concretament de I'informe PISA. Aquesta activitat es va
reprendre a la seglient Converses per entendre el caire competencial d’aquestes, i
observar que van en la mateixa linia que la naturalesa de les practiques educatives que
recull el seu PEC.

El director apunta que el més interessant de I'escrit és al final quan la mare confessa que
havien estat jugant, per ell aquest comentari va suposar un punt d’inflexié en la relacid
amb les families. En veure que aquesta mare, que havia mostrat moltes resisténcies,
explica que han estat aprenent de forma Iudica s’adonen que el missatge que volien
transmetre a partir de les Converses ha arribat. A partir d’aguest moment la direccio de
I’escola aposta fermament per aquestes amb la intencid d’anar impregnant, amb les seves
practiques pedagogiques, a totes les families.

Amb els anys, el contingut de les Converses, com he comentat anteriorment, ha anat
variant depenent de les necessitats, inquietuds i preocupacions que les families van
exposant a |’escola. En general, i amb el temps aquestes han esdevingut més especifiques
sobre tematiques o per resoldre situacions concretes. Les families s’adonen d’aquest
procés de canvi:

“Abans ells també estaven provant més, ells també eren nous, anaven provant i pensaven
els embolicarem amb aixo i va, abans quasi que se les preparaven més eh....o no?” (Pare
de la classe dels grans).

“Abans les Converses consistien més en fer coses, eren més practiques com fer
experiments i ara son més de parlar, reflexionar. Ara son diferents, fins i tot un dia també
els pares vam fer una. Han anat evolucionant” (Mare de la classe dels grans).

També hi hagut canvis pel que fa a la participacid dels mestres en les Converses.
Inicialment, tots els mestres de I’escola estaven informats del contingut i en certa manera
participaven en el seu disseny. Per peticid dels mateixos docents, aquests ja no assisteixen
a les reunions de preparacid ja que consideren que aleshores anaven amb avantatge
respecte les families i no estaven en un pla igualitari, com ells desitjaven, durant les
Converses. Per aquest motiu actualment aquestes, sén sorpresa per a tots els assistents
de la comunitat educativa, menys per la persona que les lidera. A continuacid, el proper

46 Entenent el treball cooperatiu com aquell que cada membre té una funcid concreta, diferent a la dels seus
companys, pero tots son imprescindibles per aconseguir un resultat, tots ells comparteixen el mateix
objectiu final. En canvi el treball col-laboratiu simplement implica la participacié en grup dels diferents
membres.
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apartat exemplifica aquests canvis de contingut esmentats anteriorment, unes Converses
demandada per les propies families.

b) Demanda per part de les families

Després de dos anys de Converses centrades en aspectes pedagogics i del PEC proposades
per la propia escola, va arribar la primera demanda especifica per part de les families. Un
dels temes més recorrent per part de les families durant les Converses i en els espais més
informals de I’escola, era la por i incertesa davant de la transicié dels seus fills i filles entre
I'educacido primaria i la secundaria. Les families més preocupades eren les més
participatives i implicades, i sobretot també les dels alumnes de la classe dels grans, de
cicle superior, ja que era més imminent el fet que els seus fills havien de deixar I'escola de
Rellinars i anar a un institut de secundaria amb un PEC forga diferent.

Es va decidir donar resposta a aquests neguits, confeccionant unes Converses especifiques
sobre la tematica. En la mateixa linia que les anteriors i buscant la significativitat real
d’aquestes, es va optar per triar persones, ex alumnes, que haguessin passat per una
situacido molt semblant que la que viurien els seus fills, amb el pas a secundaria. Tenint en
compte que I'escola de Rellinars no té prou historia com per convidar ex alumnes del
mateix centre i analitzar amb perspectiva el seu recorregut durant la Primaria, el traspas
i el seguiment a Secundaria, es va buscar un paral-lelisme amb una escola semblant.
Aqguest centre és I'Escola Dovella de Barcelona, la qual des de 1970 influenciada pels
moviments de renovacié pedagogica, va configurar un PEC molt innovador en aquell
moment, molt centrat en la globalitzacié dels continguts de les diferents materies a partir
del metode per projectes. Van creure convenient convidar unes exestudiants d’aquell
centre que ara tenen entre vint i quaranta anys perqué expliquessin en primera persona
les seves experiencies i trajectories academiques i personals:

“Com que no volem parlar per altres persones i que vosaltres ens cregueu cegament, hem
pensat que seria interessant escoltar exalumnes que van estudiar en una escola semblant
a aquesta” (Xavi).

“Si ’ESO continués aqui, jo li he dit al director mil vegades, jo crec que cap pare tindriem
por ni problemes perque seguirien la mateixa metodologia. Perd clar marxen a Vacarisses
gue és un terme mig, per sort no és un institut com altres pero no és tant com aquesta
escola. | clar és un tall brutal, i jo crec que aquesta és la por 100% de les families sin6 els
nens venen bé, jo no conec nens que vulguin anar a I'escola com aquests nens, volen anar
a I'escola, és que quan no hi ha escola ho diuen...” (Mare de la classe dels grans).

Gracies a la participacié de les families a les Converses s’ajuden a reduir angoixes i a
establir llagos de complicitats entre les families i I'escola. Seguint el que diu Woods (1987),
aquest és el procés normal de les relacions humanes, a mesura que passa més temps i
s’adquireix confianga, s’avanca en les fases d’accés a la personalitat. Pel que fa al pas a
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Secundaria, les Converses han permes apropar families i escola, donant a coneixer altres
experiéncies reals, i a partir de compartir, d’intercanviar punts de vista i pensaments amb
persones externes que han viscut la situacid, amb els mestres de I'escola i entre ells, s’"han
suavitzat les angoixes. També s’observa com fruit de la reflexid, mares i pares que
construeixen un propi discurs en relacié a les possibles dificultats amb que els seus fills i
filles es poden trobar quan canviin de centre, i ells mateixos també apunten potencialitats
qgue tindran i optimisme.

“La seguretat que agafen amb ells mateixos, perqué ho han apres i explicar-ho tot als
altres aixo els servira, hauran de canviar la metodologia, hauran de canviar els habits perd
ja ho tindran...” (Pare de la classe dels grans).

“Jo crec que s’adaptaran a una altra, s’habituaran de seguida, la meva filla ja esta a I'ESO
ella ha fet només dos anys d’aquesta metodologia. Els primers mesos, com a qualsevol
institut i com em va passar a mi també, notaven el canvi pero després ja va anar aprovant
tot i bé. Els nens que surten d’aquesta escola molts necessiten refor¢ a I'institut, ho va dir
un pare i és veritat, tots no pero la meitat si. Pero si et preguntes amb altres nens i nenes
qgue han anat a altres escoles també necessiten reforg, primer t'espantes després ja veus
gue passa a tots i aixd ja em deixa més tranquil-la....perd qui no vol venir, no escolta. Et
diuen que no i que no” (Mare de la classe dels grans).

c) Iniciativa dels mateixos alumnes

Els recursos digitals com poden ser la visualitzacié de pel-licules, documentals, etc.
s’utilitzen forca a I’escola de Rellinars. Per aquest motiu, és recorrent que quan les families
demanen als seus fills i filles qué han fet aquell dia a escola, poden respondre que han
mirat un fragment d’una pel-licula, ja que és potser el que més recorden del dia. Aquesta
resposta tan comu va portar, especialment els primers anys, que els pares fessin
comentaris negatius sobre aquesta activitat.

A partir d’'un debat a classe sobre el tema, els mateixos alumnes van manifestar que a
casa seva no entenien que miressin pel-licules a I'escola ja que els seus pares ho
associaven a plaer i a espais ludics. També van comentar que amb els seus pares miraven
pel-licules pero no les comentaven ja que eren un passatemps amb la finalitat de divertir-
se. Sobretot ho van comentar nens i nenes de la classe dels grans, ja que com he exposat
al capitol introductori la majoria d’aquests alumnes provenen de families amb poca
formacid. Van ser els mateixos estudiants que van proposar realitzar una Converses amb
els seus pares per tractar la tematica de la visié de pel-licules com a recurs formatiu. Ells
mateixos proposen pensar la pel-licula i dissenyar la sessié per mostrar a les families com
treballar continguts a partir d’aquesta.

“Com l'altre dia amb la pel-licula, et diuen hem estat mirant una pel-licula i penses va un
altre cop mirant pel-licules, estan tot el dia mirant pel-licules perd és clar dins de mirar
pel-licules ens van ensenyar el que fan amb les pel-licules, vulguis o no et quedes més
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tranquil-la. | com ho veus com ells ho fan i practiques el que fan, et quedes més tranquil-1a”
(Mare de la classe dels mitjans).

Decideixen visualitzar les pel-licules “Yo quiero ser como Beckam” i “Billy Elliot”, tant els
alumnes a classe com tots els pares i mares que aixi ho vulguin, a casa. També es decideix
proposar dues visualitzacions a la mateix escola per aquelles families que ho prefereixen.
En total uns vint-i-cinc pares i mares la veuen i participen a les Converses, pensades i
guiades pels seus propis fills. Tot el procés de preparacié d’aquestes va ser guiat per la
mestra i van treballar diferents arees de forma interdisciplinaria. El desenvolupamentila
valoracié d’aquestes va ser molt positiu per part de tots els participants, i arran de la meva
presencia vaig escriure un post en el bloc de I’escola, on descric I'activitat portada a terme
i la meva opinio:

El passat dimarts 29 de marg es van portar a terme, un cop més, les Converses de |'escola de
Rellinars. Aquestes tenien com a objectiu principal el fet de compartir I'experiéncia educativa
de mirar cinema amb intencid educativa fruit de visionar les pelelicules “Yo quiero ser como
Beckam” i “Billy Elliot”. Els alumnes de la classe dels grans van organitzar un debat per als seus
pares i mares. Van preparar a consciencia un guié amb diferents qliestions per reflexionar i es
van distribuir les diferents tasques per conduir el debat amb exit. Tres estudiants van fer de
moderadores i el seu paper va ser clau ja que van aconseguir que els pares i mares respectessin
els torns de paraula. Altres alumnes feien fotografies, alguns anotaven el procés per reflexionar
conjuntament i la resta actuaven com a participants tot intervenint.

La trentena de persones participants van coincidir en valorar molt positivament el debat i van
afegir que s’havien sorprés per la bona organitzacid i per la participacié dels seus fills i filles.
Van destacar que els alumnes havien respectat les diferents opinions i havien argumentant les
seves propies, gairebé millor que els adults. També els van felicitar per la fluidesa que mostren
els alumnes quan parlen en public i alguns pares van comentar que ells “quan eren petits” no
ho feien tan bé.

Per acabar m’agradaria assenyalar la importancia de les Converses per contribuir a la bona
relacid entre les families i I'escola. El fet de compartir i comprendre les experiencies educatives
i maneres d’aprendre dels seus fills i filles és una bona manera d’anar fent escola. Moltes
felicitats a tots/es, mestres, alumnes, mares i pares.

Per molts anys escola de Rellinars.

Tenir en compte les necessitats i desitjos dels propis alumnes aixi com promoure la
participacié d’aquests, tenint les expectatives altes envers ells i valorar-los sén aspectes
gue promouen la inclusio a les escoles. En el seglient apartat presentaré un altre dels
aspectes que generen confianca extrinseca per part de les families en el PEC, en aquest
cas és la possibilitat de socialitzacid, trobada i relacié entre families que ofereixen les
Converses.

7.1.2 Les Converses: espais de trobada, obertura i relacié entre families
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Un altre aspecte positiu de les Converses és que serveix com a punt de trobada,
coneixenca i de relacié entre les propies families de I’escola. En relacié a I'urbanisme, com
he comentat al capitol introductori del cas, el municipi de Rellinars no té un centre historic
propiament. Té una part de cases més antigues que corresponen a I'antic poble pero la
resta de municipi correspon a una zona residencial amb cases. Aquesta abséncia d’un nucli
definit i la dispersié d’habitatges fa que els habitants del municipi no tinguin una zona
concreta per passejar ni un parc de referencia. Per aquest motiu, hi ha un casal municipal
lluny de la zona antiga del municipi que fa d’espai aglutinador dels habitants del municipi,
especialment de families que tenen fills a I'escola ja que esta situat a prop d’aquesta.
Concretament un gran nombre de Converses inicials sobre I'escola quan la van inaugurar,
de resisténcia i critiques que he esmentat al principi d’aquest capitol, provenen d’aquest
espai. Aqui pares i mares passen hores després d’escola parlant mentre les seves filles
juguen plegats i és on acostumen a contrastar informacions, sensacions i idees sobre
I'escola.

“Una cosa positiva de les Converses és que és un punt de trobada i aixi ens podem anar
coneixent més. Aqui al haver-hi cases unifamiliars, cadascu esta a casa seva i no hi ha la
costum d’anar al centre social...llavors va bé com a punt de trobada amb altres pares,
parlar-hi, quina cara té, saber quina forma de pensar, basicament per saber on estem i
integrar-te en aquesta societat” (Pare de la classe dels grans).

Per aquest motiu és important comptar amb les Converses, ja que aquest sén un espai
informal pero alhora es troba dins d’una institucié formal i estan conduides per
professionals de I'educacid, la qual cosa afavoreix que el dialeg i I'intercanvi d’opinions
entre les families sigui constructiu. Fins i tot les Converses i el fort vincle que es crea entre
les families participants i els mestres serveixen de pont entre aquests neguits i angoixes
gue manifesten alguns pares i mares, dels que no assisteixen a les Converses, al Casal i al
revés, aquelles families que participen activament informen a les que no en aquest espai
municipal. Les Converses contribueixen doncs a la socialitzaci, relacid i I'obertura directa
0, a vegades, indirecta entre les families.

“Jo fa 4 anys que hi participo a les Converses, al principi em feia més por, ens han ensenyat
a comunicar-nos més, a relacionar-nos entre nosaltres, amb altres pares i a que el tracte
entre nosaltres sigui diferent” (Mare de la classe dels mitjans).

Aguests espais de trobada entre families i mestres sén imprescindibles per contrastar i
compartir els valors de les diferents persones participants. Les families tenen I'ocasio de
coneixer-se amb més profunditat i els mestres poden compartir amb aquests els valors
d’educacio inclusiva que promouen a l'escola. A més a més, les Converses també tenen
una funcié formativa i de cohesié que a continuacié presentaré.

7.1.3 Formacio col-laborativa. Es genera coneixement en grup, reconeixement, sentir-se
part de I’escola
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Molt lligat amb I'aprenentatge que feia referéencia a I'apartat anterior, les Converses
també generen formacid directa a través del contingut que es treballa. A més a més,
seguint la linia de I'escola, el procés d’ensenyament — aprenentatge que porten a terme
les families correspon a un treball d’indagacidé i recerca col-laboratiu, aportant molts
aspectes positius. Un d’ells és la creacidé d’un grup més solid de families que comparteixen
espais, també el reconeixement de cadascun dels pares i mares dins d’aquest grup. En
general doncs afavoreix la consecucié de l'objectiu principal de les Converses,
I'apropament de les families al PEC fins el punt de participar-ne activament sentint-se part
de I'escola. La implicacié en I'escola també genera una formacié de vegades indirecta. Hi
ha diferents formes com fer-se membre de I’AMPA i organitzar activitats, proposar algun
taller. Com per exemple hi ha un pare que és cuiner professional que realitza un taller de
cuina setmanalment. També respondre a les multiples demandes, que fan les mestres
d’aula a través del blog, relacionades amb els continguts que treballen i participar
presencialment en alguna activitat a I'aula (per exemple el projecte Maternitat*’ a El). Per
ultim també, des del curs 2010-11 hi ha la possibilitat de proposar i assistir a cursos
formatius que organitza I’escola amb experts externs, com per exemple unes sessions d’Us
de les TIC per les families.

A part dels continguts que es treballen i de la metodologia que permet que es generi
aprenentatge, les Converses afavoreixen altres aspectes relacionats amb la comunicacio.
Les families expressen sobretot que aquestes han permes la millora de la capacitat de
parlar en public, d’organitzar i preparar un discurs, d’argumentar, de rebatre, d’acceptar
opinions diferents, superar timideses, millorar comunicant etc. Dos exemples de dues

mares, son:

“A mi em costa molt parlar en public i discutir i les Converses per mi sén un repte i cada
cop que hi ha una Converses penso va que em sortira millor perqué em costa clarificar
idees i enfocar, dir el que vull dir clar i per mi les Converses, m’estic adonant, cada vegada
gue em van sortint millor” (Mare de la classe dels grans).

“Hi ha gent que és molt timida i anar a les Converses implica que has de parlar, equivocar-
te, participar i la gent no vol i hi ha gent que passa, que no li agrada. Jo quan he de parlar
ho passo malament i tremolo, en canvi els veus a ells. Aix0 és el que passa a les Converses,
hi ha gent que no vol parlar amb public, ella -referint-se a una mare- és al revés, ella va
més per superar-ho pero la gent diu no hi vaig, aixo els frena...” (Mare de la classe dels
mitjans).

47 Aquest projecte es va desenvolupar a les dues aules d’El i tractava en aprofundir en la “Maternitat”, es va
demanar a les families que portessin fotografies de les mares amb els seus fills quan acabaven de néixer i
durant els primers mesos i anys de vida, també algunes mares van venir a explicar-ho a I'escola.
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7.2 Generant confianca intrinseca del propi PEC a partir de les relacions amb I’entorn

El present apartat pretén realitzar I'analisi de les sinérgies que succeeixen dins del centre
educatiu com a conseqiéncia de les relacions amb |'exterior, i que serveixen com a eina
de millora per a I’escola i generen confianca en el PEC. S’entén per confianca intrinseca
aquella que pertany a la natura essencial de I'escola, a la constitucio intima del PEC i que
no és merament aparent (IEC, 2012). Per tant, el convenciment en el propi projecte
educatiu augmenta i es reforca a mesura que es va compartint entre I'equip de mestres i
I’exterior. En la mateixa linia en qué Fauvet i Bihler (1993) recomanen, com a primera llei
de canvi, recolzar-se en I'exterior per canviar l'interior.

L’escola de Rellinars es defineix ella mateix com “una escola que apréen” portant a terme
diferents mecanismes per a la millora, entre ells 'obertura a I'exterior. Segons Santos
Guerra (2000:52) és imprescindible aprendre dels altres:

La comunidad educativa tiene que descifrar el significado de los conceptos y de las
conductas, tiene que buscar el sentido de las practicas. Para ello necesita estar en actitud
de busqueda, poner en tela de juicio lo que hace, hurgar en el alcance de sus fines,
escudrifiar en el horizonte del tiempo, escuchar la opinidn de la gente. La escuela necesita,
en definitiva, aprender.

Les paraules de I'autor mostren la importancia de la dimensid del temps en el procés
d’aprenentatge. Aprendre implica un present en moviment constant, que es va reajustant
gracies a les experiéncies del passat i que projecta el futur que volem. Per aquest motiu
els seglients apartats estan dividits tenint en compte la perspectiva temporal.

En primer lloc, el present, en la importancia d’establir relacions bidireccionals, per
repensar i avancar en el quefer del dia a dia. | en segon lloc, la necessitat d’aprendre del
passat per millorar i alhora tenir perspectives de futur per anar tragant la direccié que
desitgen com a escola.

7.2.1 El present: formacio bidireccional entre I’escola i I’entorn

En el capitol dedicat al col-lectiu de mestres s’ha constatat que I'equip de mestres de
I’escola de Rellinars esta permanentment en contacte amb el seu entorn, és a dir amb
organismes competents, altres mestres, escoles, universitats, institucions, etc. Porten a
terme processos de formacid bidireccionals a través de diferents mecanismes com per
exemple els grups de treball, les reunions amb inspeccié, assessoraments, docéncia
universitaria, intercanvi amb experts, organitzacié sessions de portes obertes a |'escola,
I’assisténcia a jornades i congressos, les reunions a Serveis Territorials etc. Com que sén
processos d’ensenyament-aprenentatge que tenen diferent naturalesa, el coneixement
gue generen també pot diferir. Des de I'equip directiu s’estimula als mestres a interactuar
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de forma activa amb I'entorn i a compartir-ho en els claustres pedagogics, amb |'objectiu
de reflexionar i millorar tots la seva practica diaria.

Durant la meva estada a |'escola, i en diferents espais del dia, vaig comprovar que sén
nombrosos els organismes i persones amb qui estableixen contacte. Des del punt de vista
de I’Administracio, la relacid amb el Departament d’Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya, i concretament amb Inspeccid, és forca constant. També amb els Serveis
Territorials de la zona del Vallés, on participen activament en tot allo que els demanen.
Paral-lelament, el Xavi i la Carme son formadors a d’altres escoles realitzant
assessoraments a un nombre cada any més ascendent de centres. Des del punt de vista
pedagogic, un dels espais més enriquidor pels mestres és un grup de treball de I'Institut
de Ciéncies de I'Educacié de la Universitat Autonoma de Barcelona amb qui col-laboren
en aprofundir aspectes com I'avaluacid, les ciéncies, etc. La relacié amb altres universitats
com la UVic, la UB o la FUB també és constant, ja sigui participant en sessions puntuals
per explicar I'escola en assignatures dels graus de mestres, en participacio a jornades o
congressos, implicacio en recerques educatives, etc. En aquesta mateixa linia, també fan
jornades de portes obertes per a altres mestres i professionals de I'educacié que ho
vulguin. Aquest fet els permet donar a coneixer la seva escola a I'exterior i alhora els obliga
a parlar-ne molt previament en el claustre i reafirmar-se. Com a conseqiiéncia de la
multitud de visites constants que tenien durant el segon i tercer curs de funcionament, en
el quart curs van decidir organitzar-les previament marcant un o dos dies per trimestre,
entre setmana i un dissabte al mati, i establir visites de grups d’entre deu o trenta
persones. En el cas que fos entre setmana eren grups més petits per no distorsionar la
dinamica del centre i en canvi els grups de dissabte al mati eren més nombrosos.

Per Ultim, i des d’un punt de vista més social, I'escola també esta oberta al seu entorn més
proper i a tot tipus de persones. Com per exemple, com he comentat anteriorment,
Ricard, un noi del poble a qui TAMPA de I’escola li ha fet un contracte de treball voluntari.
Aquest fet promou la millora de la seva qualitat de vida perd alhora reverteix
pedagogicament en I'escola fruit de la seva preséncia en el centre i interaccié amb els
alumnes. L'escola també esta oberta a persones properes de la vida dels alumnes com
avis, cosins o bé persones totalment externes al context, que siguin professionals de
gualsevol ambit que puguin aportar coneixement necessari per algun grup de l'escola.
Fins i tot, persones que puguin transmetre experiéncies que puguin ser riques pels
alumnes com és el cas d’un noi viatger nordic que es trobava de pas allotjat a casa d’una
familia del poble per uns dies i es va considerar interessant que anés a |’escola a explicar
als alumnes, en anglés el seu tipus de viatge alternatiu, anant de casa en casa i fent
autoestop, per Europa.

Totes aquestes interaccions amb altres persones son molt riques per a la propia escola i
son les que van configurant el dia a dia del propi centre.
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7.2.2 En clau de passat i de futur: contacte amb exalumnes, instituts de referéncia i
empreses de la zona

Per poder millorar el present cal aprendre tant dels processos del passat com repensar
quin tipus de futur desitgem. Aquest apartat aborda aquests dos aspectes.

En primer lloc, el passat de I'escola de Rellinars no és massa llunya ja que es tracta d’un
centre de nova creacid, per aquest motiu els hi resulta impossible analitzar amb
perspectiva la trajectoria i el desenvolupament de les practiques educatives portades a
terme al llarg dels anys. Malgrat aixo, I'escola creu convenient seguir en contacte,
realitzant una trobada puntual durant el curs, amb els exalumnes del centre que a
I'actualitat es troben realitzant I'’educacié secundaria obligatoria a 'institut.

Durant I'elaboracio del treball de camp de la tesi, el curs 2010-2011, els exalumnes que
van assistir a la convocatoria plantejada per I'escola van ser pocs i aquests simplement
havien portat a terme dos o tres cursos a I'escola. Tot i la poca experiéncia, com que
aquesta correspon al cicle superior i era recent per ells, de la trobada van emergir
elements molt interessants a partir de respondre unes qliestions de forma andnima i per
escrit. Algunes preguntes eren:

“Quants anys vas estar a I’escola de Rellinars? Que és el que recordes com a més positiu? Quin
és el teu record més desagradable? Si et preguntessin com és I'escola, tu que diries? Quines
coses de les que has apres a I’escola t’han servit per a l'institut? Quines creus que t’haguessin
anat bé i no vares fer a I’escola? Com et van els estudis? Quines son les causes que tu creus que
et vagi com et va? Quines diferencies trobes entre la manera d’aprendre a I'escola i a 'institut?
Quines creus que son millors a I'escola? | a l'institut? Alguna altra cosa que creus que és
important que sapiguem?”

Les respostes estaven molt en la linia del que he comentat anteriorment respecte el que
pensaven els pares i mares, la diferencia principal entre I'escola i l'institut és la
metodologia d’aprenentatge ja que en un cas és més globalitzada i significativa, mentre
gue al centre de secundaria és més tradicional, compartimentalitzada i memoristica. Els
records concrets més positius que tenen son: els tallers, alguns projectes concrets,
sortides i el bosc. En tots els casos, reconeixen moltes diferéncies entre I'escola envers
Iinstitut, sobretot pel que fa al gran nombre de matéries, independents les unes de les
altres, i diversitat de professors que tenen al centre de secundaria. Els enquestats afirmen
gue hi ha molts exestudiants de I’escola de Rellinars que necessiten classes de reforg en
algunes materies pero també afegeixen que joves provinents d’altres escoles també les
necessiten, per tant que no és un aspecte negatiu provinent de I'escola propiament sing,
potser, del sistema educatiu a I'etapa de secundaria. En conclusid, els alumnes a l'institut
troben a faltar més significativitat amb el que fan i un seguiment més proper per part dels
docents, en global valoren molt bé la tasca educativa de |’escola.
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En referéncia al futur, les trobades amb I'institut de referencia que és el de Vacarisses es
realitza amb molt d’interes per part de I'escola, tant que es va formar un grup de treball
compost per les dues escoles de Vacarisses, l'inspeccié educativa, el psicoleg de I'EAP i un
membre del centre de recursos que actua de secretari. En aquest grup es debaten temes
pedagogics sobre com aborden diferents aspectes curriculars, pero també es coordinen
activitats que realitzen amb els alumnes dels dos centres per apropar les dues realitats:
jornada esportiva, visita per coneixer l'institut, visita de final de curs per resoldre dubtes
gue abans han compartit. Aquest curs els alumnes de primaria van escenificar una obra
de teatre que van escriure i preparar alumnes de l'institut. També, un cop comencat el
curs a I'octubre es procura mantenir contacte amb els tutors per fer un seguiment dels
alumnes i coordinar-se amb direccid de l'institut per resoldre dubtes.

Mirant cap al futur més llunya dels alumnes, un altre aspecte interessant que es porta a
terme a I’escola de Rellinars és el vincle amb empreses de la zona. Concretament es van
portar a terme dos grups de discussié per part dels mestres de I'escola amb la direccid de
les empreses “Grafica Serrafi” i “Péndulum” per parlar sobre aquells aspectes dels
treballadors que més valoren les empreses. El resultat d’aquestes trobades reafirma la
tasca docent de I’escola ja que son aspectes que des del PEC de la institucid es tenen molt
presents. Alguns d’aquests son:

a) Que sapiguen treballar en equip i que aquest sigui el maxim de divers possible, és a dir que
puguin cooperar per donar resposta a un objectiu comu. Treball cooperatiu. Exemple, en un
despatx d’arquitectura o en un gabinet d’urbanisme no tots han de ser arquitectes, també
caldra el socioleg, I'antropoleg, el bioleg, el tecnic en energies, etc.

b) Persones amb saber, amb coneixement pero amb unes grans competéncies per afrontar
situacions noves i inesperades, gran capacitat “d’aprendre a aprendre”.

c) Persones generoses, que puguin aportar les seves idees, qualitats, sabers al conjunt i amb
I’objectiu comdu.

c)Persones critiques amb la feina que fan i amb la de I'equip, en el sentit positiu.

d)Persones assertives.

e) A part de fer bons lectors, escriptors, calculadors i bons comunicadors.

Fent Us de la metafora del Galeano, I'escola de Rellinars té un horitzé cap a on caminar.
Unes linies de futur que s’aniran teixint des de la complexitat i rapidesa del present més
immediat, recolzant-se en les experiéncies i sabers ja viscuts, les critiques constructives
dels propis protagonistes que ho han viscut, les mirades externes per millorar en la
introspeccid i treball col-laboratiu i formatiu del claustre de mestres, que seran fruit de
les sinérgies entre la comunitat i I'entorn.
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7.3 Controversies sobre la/les participacié(ns) amb/en els centres

El titol d’aquest apartat ja és controvertit per ell mateix, hauria de parlar de participacié
en singular o en plural? | en el moment d’escriure-hi la preposicid, seria participar en el
centre, que implicaria endinsar-se formant-hi part o bé seria, participar amb el centre,
gue seria des d’una relacid d’igualtat pero externa?. Aquests dubtes amb la terminologia
mostren justament el motiu pel qual desenvolupo aquest apartat. Penso que el concepte
de “participacid” a les escoles és un tema complex, en el que, seguint la definicié de
controversia, indica que és una discussio seguida entre dues o més persones sobre un
punt de doctrina (IEC, 2012),i per tant sobre el qual existeixen diferents visions. La propia
definicié 8 de participacid deixa oberta multituds de possibilitats de la naturalesa
d’aquesta, ja que no concreta el grau de relacié entre les dues persones o organismes que
es relacionen. A més a més el terme va molt associat amb la Inclusid, ja que la premisa
basica d’'una escola inclusiva és establir mecanismes per procurar eliminar totes les
barreres d’aprenentatge i participacié en el centre.

El propi PEC (2008:1) de I'escola mostra la voluntat per part d’aquesta. Es defineixen com
una escola “on s’escolten i es tenen en compte les veus de les families i on s’argumenten
i es donen a coneixer les decisions de les mestres, sempre des del respecte mutu a les
responsabilitats de cadascu”.

La pregunta que em formulo és: per qué és important la participacid, o diferents tipus de
participacions, de les families en i amb els centres?

La revisié de la bibliografia sobre la tematica indica que aquest és un tema clau.
L'informe*® de la Comissidé Europea (2011) assenyala els ambits de la millora del vincle
amb les families i el treball en xarxa amb I'entorn com dues estratégies clau per reduir el
fracas escolar i I'abandonament prematur dels infants i joves del sistema educatiu. Collet
i Tort (2011) apunten que I'element on es concentren les desigualtats socials que en el dia
a dia de I'escola contribueixen de manera molt potent a assolir uns resultats academics
bons per a tothom o uns altres de més desiguals i, per tant, menys excel-lents, és la
proximitat o la llunyania de la familia respecte de I'educacié formal. En aquesta mateixa
linia existeixen recerques de caire més etnografic destacades dels ultims anys respecte
aquest tema (Dubet i Martucelli, 1998; Bonal Bonal, X., Alegre, M.A., Gonzalez, I., Herrera,
D., Rovira, M., Sauri, E., 2003; Laureau, 2003). Totes elles apunten la importancia de
reforcar el vincle entre familia i escola, i superar els conflictes trencant estereotips, els
qgue Collet i Tort (2011) anomenen “les cinc grans peces de I'argumentari que empren els

8 Segons el Diccionari de la llengua catalana versioé online de I'lEC (2012) “Tenir, prendre, part en alguna
cosa” o “Tenir quelcom de comu amb una cosa”.

4 Informe que porta el nom de “Tackling early school leaving: A contribution to the Europe 2020 agenda."
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docents, i en menor mesura les families canviant el responsable, per explicar aquest
malestar”. Els autors parteixen de recerques anteriors, i exposen els cinc ambits:

1. “Les families no sén una part essencial i indestriable de I'escola, i no en formen part perque
estan vinculades a I'escola “conjunturalment”, en contraposicid als docents que son
“estructuralment” escola i que per aixo mateix son els qui ostenten el poder fornal i informal.

2. Les causes de molts dels problemes escolars tenen I'origen en les families.
3. Un nombre important de progenitors han dimitit d’educar.

4. En consequencia, les families deleguen a I'escola no només I’ensenyament de continguts,
sind també I'educacid i la socialitzacid dels infants.

5. | finalment, es considera que, a més, les families critiquen i menysvaloren els docents, fins al
punt que arriben a posar els infants contra I'escola i actuen com a sindicalistes dels seus
infants”.

Els mateixos autors, Collet i Tort (2011:74), aporten unes conclusions al seu estudi,
anomenades pistes, que indiquen propostes de millora de les relacions familia i escola.
Aguestes es poden relacionar forca amb la realitat de I’escola de Rellinars. Les divideixen
en diferents ambits que I'escola de Rellinars té en compte i intenta tenir incidéncia, per
exemple en el plantejament i proposta de centre, la comunicacié, les tutories, aules i
aprenentatges i en la preséncia i govern de I'escola. Com es pot llegir a continuacié, les
families se senten part de I'escola:

“Una cosa bona d’aquesta escola és que vol involucrar i en part aconsegueix involucrar
molt més als pares que en d’altres tipus d’escoles, jo veig i sento que els pares estem molt
més involucrats, jo escoltava per la radio que els alumnes que tenen més percentatge
d’éxit escolar sén aquells que els pares que estan a sobre dels fills, que estan interessats,
els fan un seguiment, tot i que només sigui per aix0 ja els nostres fills tenen més
possibilitats que no els hi vagi malament en el futur. Per quée a nosaltres ens han
aconseguit motivar en certa manera” (Pare de la classe dels mitjans).

Aquest capitol mostra la importancia de crear sinergies entre la comunitat educativa i
I’entorn per compartir el PEC i aixi poder avancar com a escola inclusiva. Els primers
elements que emergeixen com a imprescindibles per poder portar-ho a terme son: la
importancia de ser una escola oberta i permeable a I'entorn, que estigui disposada al
constant moviment i es questioni a ella mateixa, com apren.

També mostra evidéncies que una escola amb un PEC singular que s’allunya de
perspectives tradicionals d’educacié, no pot limitar-se Unicament a explicar-lo a les
families. Si realment hi ha voluntat de compartir-lo amb elles caldra que els pares i mares
visquin en primera persona el tipus de procés d’ensenyament-aprenentatge que el centre
proposa. També s’intueix la importancia de compartir espais, de diferent naturalesa, entre

178



tots els agents de la comunitat educativa. Per exemple, espais com les Converses que
permeten donar respostes a les inquietuds de les families, a la voluntat dels alumnes per
treballar amb les seves families dins I’escola, etc.

Per ultim perd no menys important, també és evident la voluntat de I'escola per educar
d’acord amb el que la societat demanda. Es a dir crear ciutadans del present perd també
del futur, tenint en compte que aquest es presenta, més que mai, molt canviant, ambigu,
incert i complex. Les families que participen a les Converses estan molt d’acord i els costa
entendre perquée hi ha families que segueixen queixant-se i preferint una educacié de
caire més tradicional.

“La por encara queda pero veiem altres coses que van guanyant, en un ensenyament més
tradicional potser no es posa tanta atencio en el futur. Sobretot que facin pensar als nens
per ells mateixos, experiments, que ells mateixos vagin buscant les solucions. Esta bé, no
que els hi diguin la solucié és aquesta i s’ha de fer aixi, i si proven allo i aixo...en el dia de
dema tindrem feines que encara no existeixen. Es molt possible, qué els hi vols ensenyar
llavors? Has d’ensenyar els mecanismes perqué el dia de dema els utilitzin per fer aquestes
feines pero sobretot imaginatives perqué en aquest mén que esta tan globalitzat tu potser
et penses que tens una idea original i hi ha un altre que ja la té, t"han d’ensenyar a pensar
d’una altre manera per aconseguir coses d’una altra forma perqué sind serem tots
borregos iguals...” (Pare de la classe dels grans).

“Pero hi ha gent que es queixa, i els hi fas veure per qué et queixes?, si els compares amb
altres nens d’altres escoles, ni paguen el que altres estan pagant i mira com els tracten...”
(Mare de la classe dels mitjans).

Aqguest capitol ha estat centrat en abordar la importancia de la comunitat educativa i
I’entorn per avangar en la construccié d’un PEC consistent i consensuat. Abans d’acabar
pero, presentaré un ultim apartat que consisteix en I'analisi dels elements inclusius del
present capitol.

Analisi dels elements inclusius de la comunitat educativa i I’entorn

La col-laboracié estreta entre les families, I'entorn i els mestres afavoreixen que una
escola sigui més inclusiva. Concretament en les dimensions de la creacié de cultures i
desenvolupament de practiques inclusives. Els diferents items de la dimensid sobre la
creacio de cultures inclusives aborden el tema de les relacions entre el professorat i les
families (A.1.5), el treball conjunt entre mestres i el Consell Escolar (A.1.6) i per ultim, la
implicacio de les institucions municipals amb el centre (A.1.7).

Com he exposat en aquest capitol totes les families estan ben informades de les politiques
i de les practiques del centre i es proporciona a totes les families I'oportunitat d'estar
implicades en la presa de decisions sobre aquest (mitjancant I’AMPA o el Consell Escolar)
i en les activitats (per exemple proposant un taller o fer el rol “d’expert” sobre una
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tematica). Tanmateix els membres del Consell Escolar comprenen |'estructura
organitzativa del centre i les responsabilitats del professorat i estan ben informats de les
politiques escolars. Aquest es va formar tan bon punt es va inaugurar I'escola i té un bon
funcionament, hi ha bona entesa entre tots els membres que el formen: mestres, families
i representants de I'ajuntament. Aquests han anat canviant pero sempre s’ha mantingut
I’acord d’aprovar tots els aspectes per consens i no votant. Si algun tema no es veu clari
no és urgent, es deixa passar un temps per acostar posicions i arribar a acords.

Com he anat constatant I'escola de Rellinars, des de la seva obertura, resta oberta a totes
les institucions de la comunitat local i promou que s’impliquin en el centre. Hi ha bona
voluntat mutua per compartir recursos, consensuar opinions, tenir en compte punts de
vista tant per part de I’escola com de totes les persones implicades en institucions locals.

Aqguesta estreta col-laboracié amb les families i I'entorn permet que hi hagi espais per
compartir els valors de I'educacid inclusiva (A.2.2) ja que el projecte educatiu recull
clarament la voluntat inclusiva del centre i s'entén la inclusié com un procés inacabable
d'augment de la participacid, més que no pas el fet d'accedir al centre. Es veu la diversitat
com un recurs ric per incentivar I'aprenentatge i no pas com un problema, un fet que les
mateixes families poden viure en primera persona durant les Converses.

Un ultim punt a destacar, dins de la dimensié de desenvolupar practiques inclusives, és la
importancia que atorga I'Escola de Rellinars a conéixer i aprofitar els recursos de la
comunitat (C.2.4). Aquests s’actualitzen amb regularitat, s’inclouen per exemple: museus,
galeries d’art, partits politics, centres religiosos, liders de minories, representants de
grups comunitaris étniques i associacions sindicals, departaments de l'ajuntament,
oficines d’informacidé ciutadana, organitzacions no governamentals, empreses locals,
biblioteques, hospitals, masies/granges rurals, casals d'avis, serveis de policia i bombers,
associacions de pagesos, universitats, estacions de tren, associacions de voluntariat,
centres i instal-lacions esportives, transports, etc. Els recursos contribueixen al curriculum
de I'escola i son font de suport a I'aula, també moltes vegades aquests suposen I'inici d’un
projecte (per exemple a partir d’'una noticia al diari). De la mateixa manera es compta amb
diferents professionals de la comunitat (serveis socials, jutge de pau, policia local, etc.) i
es demana a l'alumnat que porti de casa materials Utils per a les activitats de classe.

Per acabar amb I'estudi de cas presentaré I'Gltim capitol, el nimero vuit dedicat a trencar
els estereotips existents sobre I'escola rural i 'ensenyament multigrau, a partir de tota
I’analisi realitzada.
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CAPITOL 8. CONTRASTOS, DIFERENTS VISIONS SOBRE L'ESCOLA RURAL |
L’ENSENYAMENT MULTIGRAU. PROBLEMATIQUES | OPORTUNITATS

“Si tu entres a una classe i els preguntes qué fas? | et diuen matematiques
malament, si et diuen solucionant un problema sobre aixo o allo, per exemple,
aixo pot indicar que fan quelcom complex” (Carme).

Aguest capitol, lligat amb els motius que em porten a iniciar la tesi doctoral exposats al
capitol autobiografic i amb la propia recerca realitzada, pretén iniciar un debat en relacid
als estereotips que envolten I'escola rural i I'ensenyament multigrau. La realitat de
I’escola de Rellinars i la meva experiencia sobre el tema m’ha permeés contrastar les
diferents visions existents entre els mestres de I'escola, els discursos del SERC i la realitat
d’altres escoles rurals del pais.

Hi ha un gran nombre de novel-les i llibres basats en experiéencies reals que mostren que
guan un mestre, novell o sense experiéncia a I’escola rural, entra a una aula multigrau, no
gueda indiferent (Aldecoa, 1991; Baquedano, 1979). Davant la diversitat d’edats, el
mestre es pregunta: “qué he de fer? com puc fer classe a tots els alumnes alhora?”.

Per obtenir respostes cal que el mestre es posicioni com a docent. Aquesta posicié
dependra de les dimensions analitzades en els capitols anteriors pero també de la seva
propia visié sobre la multigraduacid i els possibles prejudicis que pugui tenir. Aquests
estaran condicionats per la seva experiencia anterior, formacio, el tipus d’escola on es
trobi, etc., fent que aprofiti amb més o menys mesura la possibilitat que ofereix la
multigraduacié per portar a terme practiques educatives inclusives. Es a dir, relacionat
amb els elements pedagogics de la conceptualitzacié del terme realitzada al capitol dos,
les potencialitats pedagogiques que pot arribar a oferir I’escola rural poden emergir amb
més o menys forca.

L’apartat que desenvolupo a continuacid correspon a aquests dos aspectes, per una part
les visions sobre la multigraduacio i per 'altre, les oportunitats que aquesta organitzacié
pot arribar a oferir.

El concepte d’aula multigrau esta directament associat al terme d’Escola Rural i la
conceptualitzacié del mot, com he exposat en el marc teoric, ha anat variant al llarg de la
historia. Durant els anys d’elaboracié de la tesi doctoral he pogut anar compartint les
idees i visions sobre I’ensenyament multigrau amb diferents persones com companys del
SERC, del GIER, altres mestres d’escola rural, mestres d’altre tipus d’escola, estudiants de
Grau de Mestre i de Master en “Educacié i Desenvolupament Rural”, companys i
professors de doctorat, etc. Aquesta informacié contrastada amb el treball de camp de la
present recerca, m’ha permes configurar un seguit d’idees i visions de I'escola rural i de
les aules multigrau organitzades en sis apartats. Aquests van encapcalats per cites textuals
dels mestres de Rellinars que permeten desenvolupar els contrastos amb altres escoles
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rurals®. La primera fa referéncia al conjunt de I’escola lligada amb el municipi, la segona
inclou tant escola com aula i, posteriorment, les quatre seglients sén especifiques d’aula
multigrau.

8.1 “Abans de venir a Rellinars, pensava que seria el tipic poble catala amb families de
tota la vida”

El perfil de I"'alumnat de les escoles rurals a Catalunya és ben divers, la preséncia de
families d’origen del mateix poble és baix, degut als moviments migratoris dels ultims
anys.

Des de 1981, i especialment a partir de 1999, s'ha registrat una recuperacié demografica
i social del mén rural, trencant amb un llarg procés de despoblament, degut també a la
millora de les infraestructures i a la conversio de les capitals comarcals en nuclis amb rang
de ciutat que ofereixen, a una distancia assumible, els mateixos serveis que I'Area
Metropolitana de Barcelona (Aldoma, 2009). L'autor de I'estudi assegura que el nivell de
renda de la poblacié rural catalana és ara "igual o superior al de les ciutats"”, i que la
poblacié rural catalana actualment esta deixant de ser mers productors d'aliments per
abastar també altres sectors economics a part del primari.

Tot i que el mdn rural catala esta envellint, aquests Ultims anys les zones rurals han viscut
un important augment demografic. Es deu en gran part a l'afluéncia d'immigrants
estrangers a la cerca de treball tot representant una font de rejoveniment establint-se en
aquelles zones de més dinamisme. A partir de finals del segle XX el tipus d’'immigracié ha
canviat®! i les persones que arribaven a Catalunya procedien de paisos de fora de la Unid
Europea. Aquest fet, sumat als baixos indexs de creixement natural de la poblacid, ha
tingut unes conseqiéncies importants per a I'evolucié demografica i estructura social de
Catalunya, especialment de les zones rurals. Actualment, la greu situacid de crisi
economica que estem vivint fa que els processos migratoris hagin canviat de sentit i siguin
molts joves els que marxen de Catalunya. En relacié a I'augment o disminucié de la
poblacié en les zones rurals com a conseqliencia de la crisi economica, encara es
desconeix quina repercussio real tindra.

IH

En aquesta mateixa linia i recuperant la conceptualitzacid teorica “d’escola rura
realitzada al capitol dos, pel que fa al context extern s’apunta que “el territori rural i els
seus habitants estan en constant transformacio, és un sistema que es va adaptant i
redefinint, comportant una perdua de la identitat tradicional de ruralitat” com a
consequéencia d’aquests constants moviments i de la millora de les comunicacions. Aquest

%0 Faig referéncia a escoles rurals que hi tinc contacte ja sigui perqué hi realitzo treball de camp dels
projectes de recerca en els quals participo o bé perque tutoritzo estudiants de practiques. Per qliestions
etiques de la recerca mantinc I'anonimat d’aquestes.

51 A la década dels seixanta van arribar a Catalunya aproximadament un milié i mig de nouvinguts
procedents de la resta de I'Estat espanyol agrupant-se majoritariament a I’area metropolitana de Barcelona.
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és precisament el cas de 'escola de Rellinars, que com he exposat a la introduccié del
capitol, esta situada en un petit municipi situat al Valles Occidental, comarca
predominantment urbana (OCDE, 2007) i on el nombre de persones nouvingudes és baix.
Aguest municipi té les caracteristiques d’una urbanitzacid, hi ha pocs habitants nascuts al
mateix poble o de fora de Catalunya, hi predominen les families que provenen de barris
de grans poblacions com Terrassa o Barcelona. Es tracta de pares i mares d’alumnes que
son fills d’'immigrants de la resta d’Espanya, segones generacions que han heretat un solar
o una casa familiar (anomenada de forma col-loquial “torre”, construida normalment pels
mateixos progenitors o per ells). El perfil socioeconomic i cultural del municipi és baix i els
conflictes, de diferent naturalesa, entre els habitants son comuns.

Per tant el fet de ser un petit municipi, on tothom es coneix molt, no és un fet positiu per
se, siné que pot ser justament al contrari depenent de les dinamiques que hi hagi entre
els seus habitants. En aquesta mateixa linia, segons els mestres, a dins de les aules els
conflictes s’han suavitzat amb els anys pero encara existeixen dificultant la tasca docent:

“Ara ha canviat, pero abans haviem d’estar separant els nens cada dia, es discutien perque
tu m’has dit aixo o allo. Els alumnes ens deien jo no deixo de pegar fins que no em deixin
de pegar” (Xavi).

Durant el treball de camp he pogut presenciar aquesta tensid i certa violéncia a les aules
per part dels alumnes, sobretot per part dels de la classe de grans on s’accentua aquest
perfil de families esmentat anteriorment. Aquest fet m’ha produit en molts moments
incomoditat i la incapacitat de poder-me centrar en els aspectes pedagogics que em
proposava a la recerca, ja que els actitudinals els eclipsaven. Amb la voluntat de
relativitzar el que succeia i continuar amb la meva recerca, em recolzava en les paraules
de Domenech i Vifias (1997:60) que evidencien la complexitat de la convivéncia a les aules:

En ningun espacio como en el aula, se pide a un colectivo tan numeroso de individuos
agrupados, tan proximos unos de otros durante tantas horas al dia, que actlen y trabajen
con eficiencia plena en tareas de aprendizaje dificil y, ademds, que actien
armoniosamente.

Gran part de les observacions inicials les vaig realitzar a I'aula on hi havia més conflictes.
Eren tan constants que fins i tot en algun moment vaig creure convenient buscar una altra
escola rural. Deixant passar uns dies sense anar-hi, comentant-ho amb companyes i
reflexionant-hi, em vaig adonar que m’equivocava volent canviar de centre ja que tenint
en compte les caracteristiques, el projecte educatiu que van construint guanya encara
més importancia, valor i utilitat social, com es desprén de les paraules dels mestres:

“Hi ha escoles que malgrat els mestres a I'escola ja aprenen, ja que venen amb un nivell
de casa... aqui aprenen gracies a I'escola perqué a casa...” (Xavi).

“Els hi diem als alumnes que I'Unica cosa que tenen respecte altres nens/es és que ho
tenen més dificil pero han d’arribar igualment, els hi diem: espavila’t, ja t’ajudaré, et
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donaré recursos, et donaré estratégies etc i si et poses nervids t’esperes a que et passi”
(Carme).

Per tant la realitat a les aules de I’escola Rellinars i de moltes aules d’escoles rurals és ben
plural pel que fa a I'origen de I'alumnat, a part dels nens i nenes nascuts al propi poble hi
ha molts altres provinents d’altres comarques, comunitats autobnomes o paisos. A part del
fenomen de la immigracié de fora d’Espanya dels ultims anys, a les zones rurals existeix
molta mobilitat interior relacionada amb el mercat de treball i la millora de les condicions
de vida. Actualment hi ha molta mobilitat per motius laborals, ja sigui instal-lant-se en el
mon rural per trobar-hi oportunitats; per exemple, en el cas de les comarques pirinenques
catalanes treballant en sector serveis o bé marxant de les zones rurals cap a les ciutats per
trobar feina. Pero també trobem municipis que fan crides populars per acollir families
amb fills (per exemple I'Escola de Tirvia de la ZER Alt Pallars Sobira) i d’aquesta manera
evitar el tancament de I'escola. També hi ha families que aposten per un canvi de vida
radical, i altres que aquests anys, pel preu de I’habitatge i la qualitat de vida, opten pel
mon rural. També hi ha altres motius, com al nord de la comarca del Bergueda, on hi ha
forca casos de families que s’instal-len a viure a municipis rurals, ja que els hi ho han
recomanat des dels serveis socials de ciutats situades a I’area metropolitana de Barcelona.
Sén casos de families que presenten problematiques de diferent tipus i que des de serveis
socials creuen convenient que canviin de context.

Tot aixd comporta que a l'escola rural hi hagi families que poden sentir-se
“descontextualitzades”, altres que “estan de pas” al'escolai en resum, un perfil d’alumnat
gue no es correspon amb I'imaginari que podem tenir d’'una escola rural amb nenes i nens
“del poble de tota la vida”.

8.2 “El fet de tenir pocs alumnes a I’aula no ens resulta positiu per I’aprenentatge. En
tenim uns vint per classe, semblant a una escola ordinaria. Pel que fa al centre, si que
s’agraeix que sigui de petites dimensions”

Quan es fa referéncia als avantatges de I'escola rural, un dels topics més generalitzats és
que el fet de tenir un nombre baix d’alumnes és positiu ja que facilita que el mestre pugui
atendre individualment a cadascun dels alumnes segons la seva edat o necessitats.
Aquesta afirmacié es sustenta en el paidocentrisme, entesa com “una doctrina
pedagogica que defensa que el fonament i I’eix de tota la tasca educativa és I'alumne, i
considera la infantesa com una etapa amb caracteristiques propies que cal potenciar, i no
pas com un moment de transicid cap al desenvolupament de I'adult” (IEC, 2011)°2. Des
d’aquesta perspectiva, els mestres que augmenten de nombre d’alumnes a I’escola rural
veuen problematic poder atendre’ls, fan Us de recursos individualitzats (com el pla de

52 Segons el Diccionari de la llengua catalana de I'lEC, versié online.
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treball individual) i agraeixen tenir una mestra de suport per poder dividir el grup en dos
subgrups i aixi treballar amb grups més homogenis d’edats.

Contrariament a aquesta idea tan generalitzada sobre els avantatges d’una ratio baixa, els
mestres de I’escola de Rellinars no consideren positiu el fet de tenir pocs alumnes a I'aula.
Malgrat que reconeixen que els hi representaria menys dedicacié d’hores (pel que fa als
informes, seguiment dels alumnes, entrevistes amb les families, etc.) tenir pocs alumnes
els hi resulta problematic i menys estimulant des d’un punt de vista pedagogic:

“Quan tu tens en una classe vuit alumnes tu no pots fer que es reprodueixin, que es
multipliquin les idees, i a vegades tens vuit que si dos sén germans, el petit no pot sortir
mai de tenir el rol de germa petit, mai. | aquestes escoles rurals petites tenen el repte de
preguntar-se“que faig jo perqueé sigui realment ric tenint deu nens a I'aula?” El fet de tenir
alumnes de diferents edats s’han de plantejar coses diferents, igual que les escoles amb
molta immigracié” (Xavi).

Un exemple és el cas d’'una mestra de I'escola que el curs passat va tenir una aula amb
deu alumnes del mateix curs, tercer de Primaria. Aquesta situacié aparentment ideal la va
sorprendre fins i tot a ella, ja que si entenem I'aula com una comunitat d’alumnes que
aprenen, el fet de ser pocs alumnes pot provocar que el grup tingui una série de
necessitats com a grup que no es puguin cobrir:

“Es curiés i a mi mateixa em va sobtar, tenim com uns prejudicis o estereotipis creats que
pensem que tractaré millor si tinc pocs alumnes i no, jo m’he adonat que no, que la
qualitat la dones tu com a mestra i la teva implicacié, no el nombre d’alumnes” (Tutora
dels mitjans).

“Vaig tenir la sensacié que els de tercer s’havien estancat, va arribar un moment a mitjans
de curs, cap a setmana santa, que tots es coneixien, tothom sabia....ja s’esperava tot de
tothom i era com que el grup ja s’havia estancat. Si que influeix, jo crec que per lo bo i per
lo dolent quan jo, per exemple, estava a tercer i érem deu nens, les virtuts es veuen més
i els defectes també s’agreujaven més. Perque tot s’agreuja més, lo bo és massa bo i lo
dolent és massa dolent...Sén moltes hores que convivim a I’aula i ens coneixem molt. Per
exemple, el Roger feia tonteries o el Roger és nervids, els altres ja ho donaven per fet i
indirectament li permetien i el Roger s’aprofitava d’aix0” (Tutora dels grans).

El fet de ser pocs alumnes provoca que tot s’agreugi més, tant per bo com per dolent com
afirmava la mestra entrevistada, ja que en la linia de les paraules d’Altimir (Domingo,
IIII

2009), en aquest tipus d’aules més familiars “I'inidividu emergeix amb més for¢a” o en

altres paraules, en aquest cas de Ferriere (1982:40):

En las nuevas escuelas rurales se evita la represion de las tendencias naturales del nifio;
al contrario, diria, se les permite manifestarse libremente; incluso a veces se les empuja a
ello. Tienen ocasién de exteriorizarse con espontaneidad (...).
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En el cas de I'escola de Rellinars les aules tenen aproximadament vint alumnes, justament
per evitar el col-lapse, i fomenten que siguin heterogenies pel que fa a les edats ja que ho
consideren pedagogicament ric. Per tant, a diferéncia de moltes escoles rurals, la ratio de
I’escola de Rellinars esta dins de la mitjana del nombre d’alumnes més comu a les escoles
catalanes, entre vint i vint-i-cinc.

Freinet, tenint en compte que a la seva eépoca acostumaven a ser de cinquanta, ja
defensava el marge entre vint i vint-i-cinc. Imberndn (2010:100) revisant les idees de
Freinet, ens recorda que I'autor ja afirmava aleshores que la sobrecarrega de les classes
és sempre un error pedagogic, ja que una classe nombrosa funciona si la finalitat és
instruir perd no si és educar. Freinet destaca alguns aspectes que necessiten d’aquest grup
més reduit, no anonim ni massificat: el desenvolupament de la persona moral, social,
intel-ligent, investigadora, creadora, matematica, musica, artista, etc. | insisteix en la
necessitat de treballar en equip, la qual cosa no permet I'anonimat de la massa anonima.
El nombre d’alumnes juntament amb els criteris organitzatius de I'espai i el temps,
determinaran les practiques tal i com vaig anotar a la llibreta de camp (26/1/2011):

“Acostumen a seure en forma de quadrat, fent que tots es puguin veure, les mestres
incloses, pero sovint es col-loquen en petits grups de quatre o cinc persones per treballar
de forma col-laborativa o cooperativa. Es mouen lliurament per l'aula, s’organitzen i
utilitzen els recursos que necessiten, com l'ordinador, material, llibres de consulta, la
xarxa de relacions etc. les mestres van resolent dubtes i guiant processos”.

En relacid als resultats academics dels alumnes d’aules multigrau, els antecedents
mostren que no depenen de l|'atencié individualitzada que permet la baixa ratio
d’alumnes de I'escola rural, sind que estan més relacionats amb les metodologies que es
porten a terme i en la gestié del treball grupal que es realitza (Barbara i Pavan, 1992;
Gutiérrez i Slavin, 1992).

Un altre tema recorrent és el de la mida de les escoles, sén nombrosos els autors que
defensen la possibilitat de gestionar millor un centre de dimensions reduides i amb pocs
alumnes. L'escola de Rellinars té aproximadament setanta alumnes i una mitjana de vint
alumnes per classe. Tot i ser gran per tractar-se d’una escola rural, en comparaciéo amb la
majoria d’escoles de Catalunya és un centre de petites dimensions i per tant en la linia del
gue exposa Denninson en la seva novel-la “La vida de los nifios” (1969:25), és un fet que
ajuda:
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“Para algunas personas puede parecer extrafio hablar de riqueza de experiencia cuando
sélo habia veintitrés nifios y muy pocas maestras educativas. Pero éste es exactamente el
caso. La escuela demasiado grande no crea diversidad de experiencias, crea anonimato y
angustia, y una cualidad impersonal de mostrar y ver. Para los nifos es como atravesar un
almacén, mirando miles de objetos, mas sin tocar nada. Entre veintitrés nifios, en
condiciones de libertad y respeto, hay una verdadera abundancia de experiencia.
Experiencia en profundidad, y lleva a cabo cambios decisivos”.

Per tots aquests motius, I'afirmacid tan estesa que defensa la qualitat dels processos
d’ensenyament-aprenentatge a I'escola rural pel fet de ser menys alumnat i associar-ho a
I'atencié més individualitzada, estaria plena de matisos, relacionats amb les concepcions
de I'aprenentatge que he anat exposant en aquest apartat i molt arrelada a les seglients
idees claus: més contacte individual amb cada infant i més facilitat organitzativa de
I'escola.

8.3 “Entenem l'aula i I’escola com una comunitat de persones que aprenem juntes i ens
necessitem per aconseguir-ho”

Quan es fa referéncia a les aules multigrau, emergeix amb forca la idea que un dels
beneficis més evidents de I'escola rural és que els alumnes grans ajuden als petits i que
aixo resulta molt enriquidor per als de menys edat. Des del meu punt de vista aquesta
afirmacid esta incompleta ja que esta redactada des d’una perspectiva tradicional de
I’educacio on Unicament compten les interaccions puntuals de les persones més grans cap
als més petits, reproduint més la idea de transmissié de coneixements que de treball
col-laboratiu. A Rellinars sén totes les persones implicades, independentment de I'edat,
els qui en un cert moment del dia mentre treballen plegats, poden adoptar el rol de
docent o discent. Des dels alumnes més petits, les mestres, gent del poble, els experts
gue vénen o les propies families. Pero, sobretot, dins les aules entre els mateixos alumnes
de diferents edats.

Des d’aquesta visi6 multidireccional de |'ensenyament-aprenentatge, Denninson
(1969:81) argumenta que “al dejar a los nifios con sus propios recursos, tienen un efecto
curativo mutuo. Esta es la clase de consideracidn considerada romantica por muchos
profesionales pero muchos maestros y padres reconoceran en tal afirmacién uno de los
mas bellos y significativos hechos de la vida. éSeria posible el crecimiento — realmente
existiria el mundo — si lo que reciben los nifos estuviera restringido a las cosas que
deliberadamente ofrecen los adultos?”. SOn precisament aquestes possibilitats
d’interaccié natural que ofereix I'organitzacid multigrau i el plantejament pedagogic de
caire inclusiu de I’escola de Rellinars, el focus i alhora el motiu de les qliestions d’aquesta
recerca.

La teoria de I'aprenentatge en aules multigrau a partir de cercles concentrics de Boix
(1995) és compartida pels mestres del SERC, perd a moltes escoles rurals no es porta a
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terme. Com explica, de forma critica, el director de I'escola de Rellinars, una de les
activitats més comunes de les escoles rurals i que ells també realitzen és la lectura
conjunta, on els més grans ajuden a llegir als més petits. Aquest creu que fer Unicament
aquesta activitat interedat en una escola rural és un profit molt pobre de les oportunitats
gue la multigraduacié ofereix i que aixo va lligat a la concepcid tradicional de les escoles
sobre el significat d’educacio:

“La maxima experiencia a 'ER és explicar-se contes entre tots, aix0 ja és la vida a l'aula
pero a I'escola rural que I'Ginic que facin és explicar-se contes, és molt pobre, es no treure
molt suc. Aquesta idea que tenen que els grans ensenyen els petits i el petit al gran, quan
ensenyen les multiplicacions o sumes al de 3r els de 1r escolten i ja li sona, és molt pobre.
Pero no és perque sigui escola rural, sind per la manera d’entendre com aprenem” (Xavi).

En la linia de la importancia d’aprofundir en les concepcions pedagogiques que tenen els
mestres i veure la relacié d’aquestes amb les practiques educatives que porten a terme,
comparteixo totalment I'argument de Ferguson i Jeanchild (a Stainback i Stainback,
2004:187) sobre la multigraduacié que alerten que “el simple fet d’agrupar a alumnes
amb caracteristiques molt diferents no reforca I'aprenentatge de cadascun ni estableix
relacions positives entre ells. En realitat, si els mestres no actuen amb cura, pot océrrer el
contrari. La proximitat fisica és una condicié necessaria perd no suficient. Els dos factors
principals que determinen I’éxit o el fracas de I’'ensenyament en grups heterogenis sén la
forma d’organitzar els grups d’alumnes i la planificacié de les seves experiéencies
d’aprenentatge”. Per tant, el mestre té un paper fonamental en aquest tipus
d’organitzacié. Com he anat desenvolupant durant els anteriors capitols, a I'escola de
Rellinars es promou I'aprenentatge complex, sustentat des dels principis de I'educacié
inclusiva, on els continguts pedagogics son I'eix de I'aprenentatge i la realitat que vivim,
I’entorn on ens trobem i tots els agents implicats tenen molta importancia.

Precisament els agents implicats i I'entorn també formen part d’aquesta comunitat de
persones que és l'aula i I'escola, amb aquests no només aprenen junts sind que es
necessiten per poder-ho fer. Des d’aquest punt de vista, I'escola rural ha estat,
historicament, molt lligada al context extern. Com es pot llegir a la conceptualitzacié
teorica sobre el terme, realitzada en el capitol dos, un dels elements convergents durant
la historia és la funcio social de les escoles rurals i el seu paper en el poble, ja que en molts
casos aquesta ha estat I'Ginic focus cultural del municipi. L'escola de Rellinars n’és un
exemple i afegiria també la seva permanent voluntat d’organitzar una accié cultural
intensa sobre el municipi, buscant la participacié de tots els agents.
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8.4 “El fet de tenir alumnes d’edats diferents a I'aula no és cap inconvenient per
nosaltres”

Molt relacionat amb |'apartat anterior, a I'escola de Rellinars la qiiestido multigrau es viu
amb naturalitat, a diferéncia de la majoria de mestres d’altres escoles que reconeixen que
els va comportar un obstacle inicial tenir alumnes de diferents edats. Es forca generalitzat
entre aquests recordar els seus inicis i les primeres sensacions a I'escola rural i, també, és
forca comu sentir-ho de mestres o futurs docents quan imaginen haver de treballar-hi.
Des d’una concepcio de caire tradicional de I'educacid, haver de donar resposta a alumnes
de diverses edats alhora implica haver de dissenyar i portar a terme activitats diferents
per a cadascun diferenciadament, la qual cosa es preveu com una gran carrega de feina i
dificultosa. Es comu sentir mestres que, basant-se en les etapes evolutives de Piaget,
veuen els inconvenients de I'aula multigrau i afirmen que “s’han de multiplicar pel nombre
de cursos que tenen, perquée cadascu fa el que li pertoca per edat, i és clar aixi no poden
arribar a tots” o bé que organitzin els grups de I'escola buscant que aquests siguin el
maxim d’homogenis possible.

En el cas dels mestres que trenquen amb aquesta perspectiva més aviat tradicional de
I'educaciod i que porten a terme practiques educatives més inclusives, inicialment tenir a
I'aula alumnes de diferents edats els hi continua semblant una tasca complexa pero sense
connotacions negatives de cap tipus. Aquest fet segurament esta relacionat amb la idea
de graduacio escolar que tenim tan interioritzada, fruit de la propia experiéncia com a
discent, ja que la majoria de mestres han estat alumnes d’aules graduades, i també han
rebut una formacid universitaria on, la multigraduacid i I'escola rural, no han estat prou
visibles als plans d’estudi.

En el cas de I'escola de Rellinars, com he exposat a I’estudi de cas, els mestres que s’inicien
en la seva carrera docent destaquen que els hi resulta complicat treballar a una aula
multigrau ja que, d’aquesta manera, a causa de l'inexperiéncia, no tenen clar qué
correspon a cada nivell. Tot i que inicialment pensaven que haurien agrait comengar en
una escola graduada amb una programacio pautada, creuen que han aprés molt, adquirint
bagatge i reflexivitat.

Els mestres que porten un temps treballant-hi, exposen que aquesta organitzacid els ha
permeés trencar estereotips que podien tenir inicialment, arribant a la conclusié que és
igual de dificil gestionar una aula monograu que multigrau, ja que la qlestié realment
important és posar esforg en canviar I’enfocament tradicional que encara avui impregna
a tantes escoles. Aquesta idea esta en la linia del que exposa Imbernén (2010:68), en un
llibre sobre Freinet, assenyalant que “la pedagogia tradicional sempre ha utilitzat la
negacio i la jerarquitzacié a nivell individual i 'homogeneitat i la graduacié com a
estratégies de grup” i afegint que “quan Freinet comenca a treballar a les aules les
diverses habilitats de la infantesa respectant el context i la diversitat que hi tenen lloc i
guan s’introdueix en el discurs educatiu el context de I'alumnat, del professorat i de

189



I’escola, aixi com el respecte a la diversitat dels individus, apareix una nova manera de
veure els processos educatius”. Aquesta mirada, provinent del moviment d’Escola Nova
de finals del segle XIX i posteriorment recuperada durant les darreres decades del segle
XX amb els moviments de renovacio pedagogica en un moment on conflueixen una série
de factors (Soler, 2009), és la que comparteixen els mestres de Rellinars i la que possibilita
portar a terme practiques educatives de caire inclusiu:

“Primer pensava que seria molt complicat per la feina del tutor o per la meva mateixa
tenir diferents edats pero després he vist que no hi ha gaire diferencia amb un grup de
nens de la mateixa edat. Perque dins d’un grup de la mateixa edat hi ha sempre nivells
clarament diferenciats. Jo feia el mateix, segons el que estavem treballant si feiem
llenguatge musical si un nen arriba fins aqui doncs fins aqui, qui veia que podia fer més li
posava reptes nous perquée tibés més. Primer, pensava que seria un problema, pero
després he vist que no, fins i tot ha estat positiu perqué m’ha tret prejudicis perque és
igual que una altra aula, si vols aprofitar has de donar diferents opcions” (Mestre de
musica).

Es important que els alumnes comptin amb aquesta diversificacié d’opcions segons el seu
ritme, independentment de I'edat biologica, perd hi ha situacions que sén els mateixos
alumnes que la recorden. Aleshores els mestres, davant d’aquest fet, han d’aprofitar
aquest incident de la millor manera pensant i depenent de I’'alumne, per exemple, com es
pot llegir en les seglients notes de camp (11/1/2011):

“A la classe dels grans (4t, 5¢ i 6&) la mestra esta dictant dues preguntes i els alumnes
demanen que les repeteixi ja que no han tingut temps de copiar-les. La mestra els hi diu
que ja son prou grans com per escriure-ho més rapid. Un nen de quart respon: els de 4t no
som tan grans. La mestra rapidament es fixa amb una altra nena de quart que si ho té
escrit, li mostra al nen, i respon: aixo no és qliestio d’edat, es qliestid de prendre’s la feina
seriosament”.

En aquest sentit, quan la mestra diu “no és qliestié d’edat sind de prendre’s la feina
seriosament” es refereix justament a la voluntat de Rellinars per trencar el fort estereotip
de I’edat que hi ha a les escoles. Un estereotip molt interioritzat, ja que fins i tot alumnes
acostumats a estar organitzats en aules multigrau, que I'utilitzen com a motiu per treballar
menys, o més lentament, que els seus companys més grans. La mestra amb aquest
comentari mostra que les seves expectatives sén altes per a tots, independentment de
I’edat, i promou I'adquisicié de responsabilitats i I'aprenentatge dels alumnes.

Aixi doncs, seguint la conceptualitzacié teodrica realitzada al capitol niumero dos, I'escola
de Rellinars conté els elements convergents, relacionats amb els aspectes pedagogics, que
s’exposen. Al llarg de la historia, les aules de les escoles rurals es caracteritzen per tenir
grups heterogenis multigrau i d’interaccié multinivell, i com en el cas de I'escola de
Rellinars, comportant una diversitat de models organitzatius segons el moment i les
necessitats concretes. Aquest ultim punt esta directament associat amb els aspectes
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referents als mestres i la necessitat de tenir docents integrals, molt implicats i ben formats
en pedagogia, a poder ser amb formaciod especifica sobre I'escola rural.

8.5 “Es important que els nens i nenes aprenguin a escollir i responsabilitzar-se de
manera autonoma (no automata)”

Aquesta afirmacid, recollida al PEC (2008:2), és molt utilitzada i ampliament acceptada
per part dels mestres d’escola rural de Catalunya. Pero el terme “autonomia” és complex
i el primer que ens hem de qliestionar és la propia definicid. S’acostuma a utilitzar per
referir-nos a que els alumnes d’escola rural sén capacos de treballar sols, individualment,
seguint un pla de treball individualitzat consensuat setmanalment o quinzenalment amb
la mestra. Aquest cas és forca comu a les escoles rurals catalanes. El pla de treball
individualitzat esta format per graelles que mostren qué han de fer en cada moment,
especialment quan han acabat la feina de gran grup i esperen comencar-ne una de nova,
sense haver de precisar el suport docent. Hi ha diferent tipus de plans de treball, els de
caire més tradicional consisteixen en assenyalar les pagines del llibre i els exercicis que
han de realitzar de les diferents materies, pero també trobem altres que poden incloure
activitats en grup o realitzacié de parts de projectes d’aula o d’escola que estan portant a
terme.

Alguns mestres també fan us del terme “autonomia” per referir-se a que a els alumnes
son capacos d’utilitzar un recurs de I'aula, com poden ser els llibres, les TIC, o diferents
tipus de material en el cas dels més petits, etc., per ells mateixos. Pero, és aquesta la idea
gue tenim d’autonomia?

L'estricta definicio del terme Autonomia és “facultat de governar-se per les seves propies
lleis” (IEC, 2012) o en altres paraules i relacionat amb el paper dels altres, s’entén per “la
condicién del individuo que de nadie depende en determinados conceptos” (DRAE, 2012).
Pero I'autonomia en termes pedagogics és quelcom més complex, Reyero (2008:10)
argumenta que fomentar I'autonomia de I'alumne es pot considerar com “un conjunt de
procediments que tenen com a objectiu final aconseguir que cada alumne adquireixi les
habilitats cognitives i instrumentals que els permetin realitzar el major nombre d’accions
sense dependre d’altres persones”.

Per adquirir les habilitats cognitives i instrumentals que fomentin la iniciativa dels infants,
I’escola ha de promoure implicar-los en les tasques que realitzen. L’escola de Rellinars
permet que els alumnes posin a prova el binomi llibertat-responsabilitat, deixant marges
amplis d’actuacié i de presa de decisions. Llibertat entesa com la defineix Ferriere
(1982:55), impulsor i referent de I'Escola Nova durant el primer terc del segle XX:

Liberarse de las contingencias, ser inaccesible a las preocupaciones que nos precipitan en
la penumbra y la rutina del vivir, hacer lo necesario por los otros y por uno mismo (...): eso
es libertad, la que quiero para el nifo, la que debe aprender a conquistar.
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El professor passa a tenir un paper més profund en les converses com a veu
experimentada i és qui sosté I'equilibri emocional del grup. Es una tasca complexa que
requereix de molta professionalitat per part dels mestres, com ells mateixos evidencien:

“Sivolem ciutadans responsables nosaltres també ho hem de ser, hem de donar exemple
ja que juguem amb un marge de llibertat que cal ser-ne molt conscients, dels limits i de
ser conseqlient amb tot ja que sind es poden crear molts conflictes” (Tutora del grans).

“No és I'escola de la felicitat on els alumnes puguin dir que volen fer i qué no, ja que pel
mestre tot ha de tenir un objectiu final i sobretot buscar que tingui un sentit pel grup”
(Tutora dels grans).

La diferéncia entre els plans de treball que he esmentat anteriorment amb la planificacié
setmanal que confecciona I'alumnat de Rellinars, és que aquests en comptes de ser
individualitzats son de grup, per tant és entre tots que han de pensar que necessiten, com
i qui ho fara. El mateix passa amb I'autonomia d’aprenentatge, es pot circumscriure a
promoure la presa de decisions individuals (triant entre diferents opcions, 'ocupacié d’un
temps quan un alumnes acaba abans que els altres, etc.) o bé es pot relacionar amb la
capacitat de prendre decisions més complexes amb els companys relacionades amb les
diferents maneres d’entendre I'aprenentatge per part del professorat.

Tot aixd implica, com he comentat anteriorment, i en la linia de la conceptualitzacié

III

realitzada sobre el terme “escola rural”, que els mestres han de ser polivalents ja que les

tasques que han de realitzar son quantioses, complexes i molt diverses.

8.6 “Hi ha molts moments, fins i tot, que ens oblidem que tenim diferents edats a I’aula”

La frase que encapcala aquest apartat la comparteixen tots els mestres de I'escola de
Rellinars i també els alumnes. Aixd ha estat evident quan els he demanat el curs que feien
i s’ho havien de pensar o bé em deien els anys directament.

Durant aquests anys d’estudi, han estat nombroses les vegades que he sentit I'afirmacié
“el multigrau fa que el nivell de la classe baixi, és perjudicial sobretot per als grans, que
com que han d’ensenyar als petits, aprenen menys”, sobretot per part de persones que
desconeixen la realitat de I’escola rural o tenen alguna referéncia o experiéncia d’alguna
escola rural que no funciona prou bé. Les families de I'Escola de Rellinars, com es pot llegir
al capitol sis, van mostrar resisténcies per aquest tema des de l'inici de vida del centre.
Especialment aquelles families amb fills i filles a El on es va apostar clarament per tenir
dues classes el maxim d’heterogénies d’edat (P3-P4-P5) en comptes de configurar-les per
edats iguals.

“Al principi els hi explicavem als pares la idea d’escola que tenim, i el tema edats no ho
abordavem perque no creiem necessari i va ser una de les causes de crisi. Els pares van dir
si el meu fill fa tercer i va amb un de primer, que? ” (Xavi).
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Aguestes families, forca d’elles sense una trajectoria d’exit académic, gliestionaven el fet
de la heterogeneitat d’edats sobretot des de la perspectiva del deficit, posant eémfasi en
gue podia ser perjudicial pels alumnes de més edat ino al revés.

Per una banda, és cert que existeix influéncia dels alumnes de més edat sobre els més
petits, i en la majoria dels casos aquesta és positiva per als alumnes de menys edat i els
serveix per millorar.

“Quan tens vint-i-quatre alumnes, estas constantment treballant la cohesié de grup
perque tots sdn molt diferents i van canviant. Els nens que he tingut aquest any, sobretot
els de 6& que només son dos, de setembre a juny han fet un canvi de mentalitat ja que
van enfocats cap a I’ institut i aix0, genera, influencia en el grup. Es com una competitivitat
sana, si aquest millora jo també vull millorar amb el que sigui, si aquest fa bona lletra
jo....llavors hi ha com més vida trobo jo” (Tutora dels grans).

Pero basant-me en els antecedents sobre la multigraduacio, revisats al marc teoric de la
present tesi doctoral, destaco que no hi ha un acord generalitzat sobre si I'organitzacié
multigrau de les aules és causa de millors o pitjors resultats académics. Veenman (1995 i
1997) no hi troba cap diferéncia entre aules multigrau i monograu, Mason i Burns (1996)
creuen que és més efectiva I’organitzacié monograu. Un gran nombre d’estudis mostren
que l'éxit de la multigraduacié esta molt lligada al mestre, ja que aquest tipus
d’organitzacié requereix més planificacié, desenvolupament professional, treball i
col-laboracié entre mestres que a les aules monograu (Cushman, 1993 i Miller, 1996).

Com es pot llegir al capitol sis, I’escola de Rellinars potencia el treball col-laboratiu, la
practica-reflexiva i la formacié permanent del mestres, per tant aquests creuen en les
potencialitats de la multigraduacié per sobre de les aules monograu. Per glestions
organitzatives, durant un curs hi va haver una aula monograu composta per deu alumnes,
tots ells de tercer de Primaria. La mestra, que va ser tutora aquell any i que durant I'any
posterior va ser-ho dels mateixos alumnes pero en una aula multigrau, quan aquests feien
guart de primaria i van passar a formar part de la classe dels “grans” (4t, 5¢ i 6¢), afirma:

“Si, aquell any tenia una classe de deu nens i nenes, tots de tercer de primaria. Per tant jo
tinc les dues experiéncies i puc comparar-ho. Jo treballava de la mateixa manera, tenia les
mateixes estratégies, la mateixa mirada pedagogica pero jo he gaudit i tinc la sensacié
d’haver tret més profit aquest any que tinc tres cursos diferents que I'any passat que
només en tenia un” (Tutora dels grans).

En relacié amb I'’enunciat del capitol, com he argumentat és una afirmacié erronia, ja que
si el plantejament pedagogic global, és a dir pel que fa als aprenentatges curriculars,
implica a tots no fa falta fer res especific per a unes edats i altres. Pero en relacié al grau
de responsabilitat, exigencia, etc., si que es fan diferencies, i no tant per I'edat de I'alumne
sind moltes vegades pel moment d’evolucié i maduresa d’aquest, la seva disponibilitat,
I'actitud d’implicacié envers les tasques academiques de l'aula, les relacions que
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s’estableixen entre ells, etc. Les accions concretes que ajuden a reforcar i compensar als
alumnes més grans, en el cas que existeixi un desequilibri, sén basicament aquestes:

- Feines per casa, on es diferencien tasques obligatories i opcionals segons el curs. Cada nen sap
el que ha de fer pero també té la possibilitat d’ampliar o reforcar si aixi ho desitja.

- El treball memoristic de les taules de multiplicar, que tant preocupa a les families, a tercer de
Primaria és obligatori i en canvi a primer i segon, voluntari.

- En el treball de lectura per parelles que porten a terme, el paragraf que s’han de preparar a
casa per llegir el dia seglient amb la seva parella lectora a I'escola, és diferent de llargada,
dificultat etc., depenent de I'alumne, molt Iligat a I'edat d’aquest.

- La “llibreta d’aula” la comencen a tenir a partir de P5, intencionadament els alumnes de P3 i
P4 no en tenen.

“Per exemple la llibreta d’aula, els de 3 i 4 anys no en tenen i els hi fem suar fins que
tinguin cinc anys, ho veuen interessant i els fem esperar. Els hi diem alguna avantatge
té tenir cinc anys. Sind quina avantatge té créixer si només tens més responsabilitats?”
(Xavi).

- Amb els alumnes de sisé de primaria es preparen les proves de competéencies basiques de
forma individualitzada.

- Els dictats son pensats per als alumnes de sisé, els altres han de fer només una part pero si
volen poden fer-lo complet. | I'avaluacié depenent de I'edat hi ha més o menys permissivitat
pel que fa al nombre i tipus de faltes d’ortografia.

- Fer grups de diferents edats i de forma intencionada, fer que el de sisé de Primaria agafi més
responsabilitat, per exemple prenent els apunts. També ho deixen obert als altres alumnes que
ho puguin fer si volen.

Aguestes sén algunes de les accions concretes que es porten a terme a |'escola de
Rellinars i tenen en compte especificament les edats biologiques dels alumnes. Pero la
gestid de la multigraduacido dependra del mestre i de I'escola en concret, ja que molt
relacionat amb els diferents elements que configuren la conceptualitzacié teorica del

terme “escola rural” i que he anat fent referéncia durant el transcurs d’aquest capitol, a
totes les etapes historiques analitzades emergeixen les potencialitats pedagogiques que

aquest tipus d’escola pot arribar a oferir. Un condicional en el que cal aprofundir.

Cap a una nova forma d’entendre I’escola rural

Recuperant un dels items de la definicié d’escola rural per part del SERC, i que he
presentat en el primer capitol, aquests exposen que “les habilitats i capacitats basiques
es treballen i es desenvolupen en el propi fer de I'escola rural, en la propia metodologia
intrinseca i constant”. Un cop realitzat 'estudi de cas i després d’aprofundir en els
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diferents aspectes de la multigraduacidé, d’aquest capitol emergeix un dels aspectes
cabdals de qualsevol escola, com sén les concepcions pedagogiques que sustenten el seu
PEC condicionant les metodologies o bé practiques que es portaran a terme. Per tant,
referir-se al “propi fer” o a una “metodologia intrinseca” de la propia escola rural no
s’adequa a la realitat diversa existent d’aquestes escoles.

En el cas de I'escola de Rellinars, com he esmentat en els capitols anteriors, té un PEC solid
i consensuat, en el qual fomenten el treball dels continguts de manera globalitzada i
interdisciplinar, respectant i donant resposta a I’heterogeneitat. Gracies a aquest treball i
visid, en aquest capitol emergeixen les potencialitats de les aules multigrau, des d’una
concepcié de la diversitat (més alumnes i més heterogenis) com a riquesa i font
d’aprenentatge, tal i com afirma el director:

“La diversitat la tens per defecte aqui, com les escoles de grau que cada nen estan per
nivells a vegades els mestres només veuen aquells nens que despunten molt perque té
dificultat, o perque té un dictamen o pel que sigui perd no veuen la diversitat com a grup
de persones que son diferents. Aqui els mestres es plantegen la diversitat, alguns i no tots,
perque la diversitat d’edat la tenen i perqué no poden tenir tots de 6¢, tenen alguns de
5¢ide 4t” (Xavi).

Aguest capitol ofereix evidencies per reflexionar al voltant d’estereotips que acompanyen
a I'escola rural i les aules multigrau i alhora mostra elements que poden promoure la
inclusid. Per exemple, en primer lloc, elements relacionats amb les diferents zones rurals
existents a Catalunya i la diversitat d’alumnes que ens podem trobar a les escoles. També
sobre les dimensions dels centres educatius, el nombre reduit d’alumnes a les aules, el
concepte de comunitat de persones que aprenen juntes, la responsabilitat, 'autonomia i
la multigraduacid. Aspectes que estan relacionats amb les formes d'entendre i
d'organitzar el coneixement, que he abordat al capitol cinc.

A continuacid, un cop tancat I'estudi de cas propiament presentaré el capitol que conclou
la present recerca. En aquest ultim capitol pretenc respondre la pregunta inicial que guia
la investigacid aixi com exposar I'assoliment dels diferents objectius que m’he plantejat
amb aquesta.
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CAPITOL 9: CONCLUSIONS | PERSPECTIVES DE FUTUR.

Escriure les conclusions d’una recerca no és una tasca senzilla i menys encara quan la
metodologia emprada ha estat un estudi de cas de caire etnografic. L'estudi de cas és
procés i resultat al mateix temps, comportant que les conclusions de la recerca vagin
emergint durant tot el treball. De tota manera, aquest capitol correspon a la sintesi de tot
aquest procés, augmentant la comprensid en relacié a la pregunta central i constatant els
objectius que m’havia proposat amb la investigacid.

En el primer apartat d’aquest capitol, faré una sintesi de les meves aproximacions a la
pregunta central de I'estudi i també constataré el grau d’acompliment dels objectius que
m’havia plantejat inicialment. A continuacid, exposaré alguns elements que no han estat
considerats durant la recerca i també les tematiques i perspectives d’estudi futures que
poden emergir a partir d’aquesta recerca.

9.1 Constatacio dels objectius i respostes a la pregunta central

Per escriure les conclusions partiré dels objectius que m’havia proposat, des de la voluntat
d’explorar la pregunta principal d’investigacié:

‘ Quins elements de I’escola rural i de les aules multigrau poden promoure la inclusié?

| els objectius son:

1. Explorar, descriure i analitzar el concepte “d’escola rural”, fugint de
generalitzacions a partir de I'analisi de definicions mitjancant la historia
conceptual.

2. Esbrinar les dimensions que caracteritzen les practiques educatives inclusives.
Identificar i aprofundir en aquells elements de I'escola rural que poden promoure
la inclusio.

4. Perfilariinterpretar aquells elements de les aules multigrau que poden promoure
la inclusio.

9.1.1 Conceptualitzacions de I'escola rural

En relacio al primer objectiu, en el moment d’iniciar aquesta tesi doctoral sobre I'escola
rural, els documents que tenia de referencia eren els del SERC, en els que es defineix
I’escola rural com a un “model d’escola diferent”. Pero a causa de la complexitat del propi
terme, com he exposat en el capitol dedicat a lafonamentacié teodrica, em vaig trobar amb
la necessitat de reconceptualitzar-lo, realitzant I'exploracié, descripcié i I'analisi
conceptual “d’escola rural”. Ho he portat a terme partint dels seglients quatre eixos: el
context extern, el context institucional, el paper del mestre i el procés d’ensenyament i
aprenentatge. Com es pot observar en el contingut del quadre-sintesi final situat a la
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pagina quaranta-tres, els elements que emergeixen sén aquells que convergeixen al llarg
dels anys i per tant que poden considerar que defineixen el concepte.

Tenint en compte aquests quatre eixos, he realitzat una primera aproximacio a la definicié
d’escola rural gracies a l'analisi realitzat des de la historia conceptual. Aixi doncs,
globalment, els elements que convergeixen durant els anys de I’escola rural em permeten
definir-la de la seglient manera:

“Una escola rural és un centre educatiu d’Educacid Infantil i Primaria de titularitat puablica
i que es troba situada en un petit municipi, considerant aquest menor de 3.000 habitants.
La seva caracteristica principal és que els alumnes estan organitzats en aules multigrau, és
a dir, en grups-classe on hi ha nenes i nens d’edats diferents amb la mateixa mestra.
Aquest tipus d’escoles petites situades en un context rural que es troba en constant
transformacié deixant enrere la identitat tradicional de ruralitat, han patit un
abandonament historic per part de teorics i pedagogs i adversitats administratives
politiques. En contrast, sempre ha estat molt vinculada al seu municipi, tenint una funcié
social, activa i esdevenint I'lnic focus cultural d’aquest. L’escola rural sempre ha
necessitat mestres integrals i polivalents pel gran nombre i diversitat de tasques que han
de realitzar. Tasques organitzatives i plantejaments pedagogics per atendre als grups
heterogenis d’edat i la interaccié multinivell que requereixen de formacié especifica poc
present actualment a la formacid inicial de mestres. Afegir que I'ambient familiar
d’aquestes permet tenir un tracte més personalitzat amb cada alumne i s’intenta
respectar el seu ritme d’aprenentatge. Per acabar, destacar que és constant la seva
voluntat de trobar i reivindicar una fisonomia propia i que a totes les etapes historiques
emergeixen les potencialitats pedagogiques que pot arribar a oferir aquest tipus d’escola”.

A continuacié vull aprofundir en aquells aspectes que corresponen al context extern, que
son d’ambit historic i sociologic, ja que la resta d’elements, com que estan directament
vinculats amb la pregunta principal de tesi i amb els objectius nimero tres i quatre, els
desenvoluparé tot relacionant-los amb els elements de I'escola rural i de I'aula multigrau
gue poden promoure la inclusio.

En primer lloc, a partir de I'analisi conceptual del terme, emergeix la idea que el territori
rural i els seus habitants estan en constant transformacid, i que aquest és un sistema que
es va adaptant i redefinint, comportant una pérdua de la identitat tradicional de ruralitat.
Caracteristiques que estan totalment relacionades amb la situacié i els habitants del cas
triat per a la recerca, el municipi de Rellinars, i que es poden llegir al capitol nimero
quatre. També, a I'apartat 8.4 del capitol numero 8, faig al-lusid als canvis que ha sofert el
mon rural en I'actual societat postmoderna.

La segona caracteristica que se’n despren de la conceptualitzacié, és que I'escola rural ha
tingut una funcid social i ha estat molt sovint I’Unic focus cultural del municipi, de diferents
maneres i amb objectius diversos al llarg de la historia. També que és permanent la
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voluntat d’organitzar una accio cultural intensa sobre el municipi, tot i que evidentment
aquesta depen si els mestres ho assumeixen i en d’altres moments també esta condicionat
per la voluntat politica del municipi. L'escola de Rellinars serveix per il-lustrar aquest punt
ja que, tenint en compte que és un centre de nova creacid, des dels seus inicis té molt
present el paper social i cultural que ocupa en el petit municipi i des de I'equip directiu es
promou que s’actui en conseqliencia. Com he exposat en el capitol nimero set, el centre
promou tot tipus d’activitats que traspassen les parets de |'escola.

| per ultim, corroborar que ha estat constant I'abandonament que al llarg dels anys ha
patit i pateix el mén rural i la seva escola, també de les adversitats administratives amb
qgueé es trobai I'oblit permanent per part de teorics i pedagogs. Aquesta caracteristica amb
clares connotacions negatives, malauradament segueix vigent. Com he exposat al capitol
autobiografic i en la fonamentacio teorica, el fet d’'interessar-me el tema i que els estudis
previs sobre la tematica eren escassos, va ser un dels motius que em va encoratjar a
realitzar la tesi doctoral sobre I'escola rural.

L'escola de Rellinars, com la majoria d’escoles rurals del pais, ha de fer front a les
adversitats administratives constants que sén un greuge comparatiu amb la resta
d’escoles, per exemple: el volum de burocracia que tenen i els pocs mitjans humans, la
necessitat d’explicar la casuistica concreta de I’escola rural constantment al Departament
d’Ensenyament per a realitzar tramits, etc. | també, moltes vegades el fet de resultar
invisibles per a teodrics i pedagogs, fent que la realitat de les escoles rurals sigui
practicament inexistent als plans d’estudi de Mestre (els estudiants desconeixen la
realitat de I’escola rural i conseqlientment no demanen fer-hi les practiques) i no sigui una
linia d’investigacié comu per als grups de recerca d’educacid. Val a dir pero que, tot i la
dificil situacié actual sortosament a Catalunya tenim el SERC i el GIER que justament
vetllen per la preséncia de l'escola rural en les diferents institucions educatives i
reivindiquen aquestes adversitats de forma enérgica i constant.

Per acabar, afegir que aquesta és una petita aportacié i que pot ser util com a punt de
partida per aprofundir en els diferents elements teorics que emergeixen en relacié a
escoles rurals concretes, com he fet jo amb I'escola de Rellinars. També penso que pot ser
util per comprendre la complexitat, les tensions i el transcurs historic d’aquest tipus
d’escola per a totes les persones que estiguin interessades en la tematica, siguin de
I’'ambit de I'educacié com estudiant de grau de mestre o mestres en actiu, com d’altres
ambits.

9.1.2 Dimensions que caracteritzen les practiques educatives inclusives
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L’escola de Rellinars en el seu PEC no es defineix com una escola inclusiva explicitament,
tot i aixo en el moment de seleccionar el cas per la recerca, coneixent les seves practiques
d’aula de caire inclusiu i tenint diferents converses sobre el tema amb I'equip directiu,
vaig decidir seleccionar-la. Els motius inicials d’aquesta eleccié estaven clarament
vinculats als aspectes didactics d’aulai al fet que aquestes fossin multigrau, ja que coneixia
experiéncies i projectes concrets molt interessants que estaven desenvolupant i em
semblaven practiques educatives inclusives.

Tot i aguesta mirada inicial centrada en I'aula, durant el desenvolupament de la recerca
van emergir altres elements inclusius de caire més global que en un inici no els
considerava, ja que la multigraduacié o I'Gs d’estratégies organitzatives o didactiques
determinades a I'aula no determinen o asseguren que una escola sigui inclusiva. En la linia
del que afirma Schein (1985), les practiques son manifestacions d’una cultura
organitzativa i per tant aquestes practiques educatives inclusives d’aula que jo observava
son consequéncia de la cultura organitzativa del centre, perd també, seguint I'Index for
inclusion d’Ainscow i Booth (2004), de la dimensid politica de la institucié educativa.
Dimensions que finalment han estat claus considerar-les per a dur a terme I'analisi de la
recerca.

Per tant, m’atreveixo a dir que la globalitat i complexitat del propi cas m’ha aportat molt
més del que inicialment m’havia proposat amb la investigacié. Fins i tot, durant el
desenvolupament del treball de camp, aquest m’ha fet replantejar i reformular la meva
pregunta de recerca en més d’una ocasié. He trobat evidéncies que mostren que per
promoure la inclusié en un centre cal un plantejament pedagogic, politic i organitzatiu
global molt compromes i no Unicament apostar per les aules multigrau o portar a terme
unes estrategies didactiques i cooperatives o col-laboratives determinades. També m’ha
permes constatar que tot i que la propia escola no es defineix ella mateixa com a escola
inclusiva, el fet de tenir un PEC solid i d’entendre el coneixement escolar d’una
determinada manera, la inclusié acaba esdevenint una consequéncia. Per tant puc afirmar
que el propi cas m’ha “donat la volta”, en el sentit que si inicialment pretenia trobar
elements concrets de I'escola rural i de les aules multigrau que poden promoure la
inclusid, les dimensions que caracteritzen les practiques educatives inclusives van més
enlla del planol de I'aula i dels mestres de la propia escola resultant quelcom més complex
a nivell de centre i de municipi, en el que tota la comunitat educativa i I'entorn més
immediat i també el global, han d’esdevenir agents educatius.

Per tant, penso que aprofundir en la cultura escolar d’'una escola rural que promou la
inclusié ens pot donar pistes per a altres escoles (siguin o no, rurals) que vulguin treballar
en aquesta linia. Es a dir, aportacions que poden contribuir a enriquir els debats
pedagogics del grup de mestres d’escola rural que formen el SERC. Considero que
aquestes dimensions complementen el seu discurs vigent i que des de 2012 els mateixos
membres I'estan qliestionant. Aquests reconeixen que han estat molts anys defensant
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I’escola rural com un “model d’escola diferent” a partir d’elements i arguments que no
han estat contrastats per cap recerca i que responen més a un ideal inexistent que a la
propia realitat. Per tant des d’aquest punt de vista, considero que I'analisi que he portat
a terme en el capitol numero 8, sobre els contrastos, els topics i les diferents visions de
I’escola rural i de I'ensenyament multigrau poden significar un punt de partida pels
mestres del SERC per reflexionar i reelaborar els seus discursos.

Des d’aquesta linia, i amb la voluntat de concretar aquells elements d’escola rural i aules
multigrau que poden promoure la inclusid, a continuacié constataré el grau d’assoliment
dels objectius tres i quatre.

9.1.3 Elements de I’escola rural que poden promoure la inclusié

Com he exposat en anterioritat, durant el transcurs de tota la recerca sédn molts els
elements inclusius que emergeixen de I'escola de Rellinars. A continuacié faré una sintesi
dels que estan relacionats amb I'escola rural diferenciant les diferents perspectives:
cultural, politica i practica.

En relacié amb aquells elements que promouen les cultures inclusives en les escoles
rurals, val a dir que un dels punts forts d’aquestes és que la dimensid reduida d’aquest
tipus de centres poden comportar més facilitat i agilitat organitzativa i de funcionament.
Alhora, com he pogut comprovar a Rellinars, aquest fet pot possibilitar que aquest tipus
d’escoles siguin acollidores, familiars i que les relacions entre els diferents membres de la
comunitat puguin ser més humanitzades i estretes. En la mateixa linia, el fet de ser un
nombre baix de mestres pot afavorir la col-laboracid entre el professorat i pot facilitar el
consens i la presa de decisions. Per exemple, a I'escola de Rellinars les accions
relacionades amb I'eliminacié de les barreres a I'aprenentatge i la participacid, tenen
incidéncia en els aspectes curriculars i organitzatius, gracies a la flexibilitat que permet un
centre d’aquest tipus, on les gliestions de gestid poden ser agils i on les decisions que es
prenen sén per motius pedagogics.

L'escola rural és un bon espai per promoure la reduccié de qualsevol forma de
discriminacid, d’intolerancia a la diferéncia. En el cas de l'escola de Rellinars, els
estereotips relacionats amb les edats, el nivell maduratiu, les formes i ritmes
d’aprenentatge, etc. sén menys visibles ja que I’heterogeneitat present a I'aula fomenta
la tolerancia i el desenvolupament d’un pensament més inclusiu, tant pels alumnes com
pels mestres.

De la mateixa manera que les caracteristiques d’una escola petita poden afavorir que les
relacions entre el professorat i les families siguin més estretes, tenint més facilitat per
tenir ritmes de vida serens i poder aixi trobar espais, tant informals com formals, per a
compartir els valors de la inclusié. També, com he pogut comprovar a Rellinars, en relacié
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al consell escolar i pel que fa a la implicacié de les institucions municipals amb el centre,
ja que I'escola és un focus cultural de gran importancia en el municipi.

Aprofundint en els aspectes politics, la premissa més clara d’escola rural com a escola
inclusiva és que aquesta admet a tot I'alumnat de la localitat des de la idea de “I’escola
per a tothom”. En aquest sentit, I’escola de Rellinars intenta adequar-se als alumnes que
té procurant tenir instal-lacions accessibles, ajudant a I'alumnat nou i a la seva familia a
integrar-se al municipi, tot promovent les coordinacions per trobar les formes de suport

necessaries, etc.

Com he comprovat durant el treball de camp, el fet de disposar de capacitat i flexibilitat
organitzativa aixi com d’un PEC solid, pot ajudar al professorat nou i novell a implicar-se,
a realitzar activitats de formacio per al professorat que ajudin a atendre a la diversitat, a
promoure politiques sobre les necessitats educatives especifiques que afavoreixin la
inclusid, a realitzar suport psicopedagogic des del punt de vista de reduir les barreres a
I'aprenentatgei la participacid, etc. També a vincular el curriculum i les mesures de suport
als programes d’orientacid educativa o problemes de conducta per solucionar-los, i
d’aquesta manera evitar mesures com: la intimidacid, les expulsions per indisciplina i
també I'absentisme escolar.

En relacid a les practiques inclusives, una caracteristica de I'escola rural és la facilitat per
dur a terme la docencia compartida entre mestres, fent que els mestres de suport facilitin
I'aprenentatge i la participacié de tot I'alumnat evitant desdoblar grups sind promovent
gue sempre que es pugui hi hagi dos mestres a I’aula. En la linia del que porten a terme a
Rellinars, és interessant fer-ho aprofitant |'experiéncia de tot el professorat i
desenvolupant els recursos d’aquests i de la propia comunitat, per donar suport a
I'aprenentatge i a la participacio. Els elements didactics d’aula més concrets els presento
en el seglient apartat.

Una de les limitacions clares que he observat a I’escola de Rellinars i que és for¢a comu
als petits municipis, és la poca oferta d’activitats extraescolars existent (C.1.1) i per tant
la necessitat de desplacar-se, resultant quasi imprescindible que les families tinguin
transport privat i temps per a poder-ho fer. Aquest fet promou que les diferencies entre
aquells alumnes que tenen aquests recursos i els que no, siguin més grans i que resulti
complicat compensar aquestes desigualtats.

9.1.4 Elements de les aules multigrau que poden promoure la inclusio
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L’escola de Rellinars promou cultures inclusives dins I'aula multigrau, en part gracies a la
proximitat i el coneixement profund de cada nen i nena per part del mestre. Possibilitant
el fet de valorar igualitariament a tot I'alumnat i a tenir les expectatives altes respecte
cadascun d’aquests ja que es fuig de la homogeneitzacié del grup-classe, fent que la
situacido de cada alumne sigui un cas Unic que cal potenciar. Paral-lelament I'actitud
d’ajuda d’uns als altres entre I'alumnat també contribueix a un aprenentatge més
col-laboratiu o cooperatiu, essent per tant menys competitiu, comportant la reduccid
d’angoixes i facilitant I'aprenentatge. Aquests elements que es desprenen del treball de
camp, sumat al fet de veure la multigraduacid com un valor afegit, de potenciar la
responsabilitat i I'autonomia dels alumnes i de gestionar la classe com a un grup de
persones que totes poden aprendre una de les altres, exposats al capitol nimero vuit, sén
els que contribueixen a construir una cultura inclusiva d’aula .

Molt relacionat perd dins de les politiques inclusives d’una aula multigrau, els
agrupaments que es realitzen a I'aula son molt diversos. A Rellinars he observat que com
a punt de partida, el grup-classe d’alumnes ja és heterogeni pel que fa a les edats.
Aleshores els agrupaments, grups de treball, parelles, etc. es poden realitzar tant en grups
naturals, que serien els que trien ells, o bé seguint el criteri de I’heterogeneitat amb una
intencié per part del mestre, sense que impliqui una situacié nova o problematica pels
alumnes.

| per acabar, resulta imprescindible aprofundir en la dimensid de les practiques inclusives
ja que l'aula multigrau és |'escenari on es concreten aquestes. Quan la multigraduacié no
és Unicament una conseqliéncia estructural sind que aquesta és viscuda com una
oportunitat, com succeeix a I'escola de Rellinars, aquesta esdevé una opcié pedagogica
com he exposat al capitol de la fonamentacié tedrica i com s’ha constatat en I'estudi de
cas. Des d’aquest punt de vista, la multigraduacié pot promoure la inclusié si les
programacions son pensades per a tot I'alumnat, fent que hi hagi participacid, treball
col-laboratiu i on la comprensio de la diferéncia sigui alta, fent que I'lalumnat explori punts
de vista i fomentant el debat sempre respectuds. Un dels elements inclusius de les aules
multigrau és que les diferéncies siguin utilitzades com a recurs didactic i que els alumnes
es puguin implicar activament i es regulin el seu propi procés d’aprenentatge. | per acabar,
si també introduim diversificacié en |'avaluacio, proposant diferents formes d’avaluar i
potenciant I'avaluacié formativa, farem que en comptes de tancar portes i generar
desil-lusions, fomentem I'exit i el progrés de tot el nostre alumnat.

9.2 Un cop acabada, mirant enrere i més enlla

Durant les ultimes revisions de I'estudi de cas i en el moment d’escriure aquest apartat,
tot mirant enrere i veient el cami que he anat tracant, m’adono que tot i la meva voluntat
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d’analitzar el cas en la seva maxima complexitat, obviament hi ha aspectes que s’hi
relacionen pero en els quals no he aprofundit. Aquests pertanyen al “fora de camp” o al
“making off” de la recerca, isdn elements que s’allunyaven del focus de la tesi, de les
dimensions de I'educacid inclusiva o en alguns casos, corresponen a tensions dificils de
resoldre.

Un exemple que ho il-lustra és la propia historia de I'escola i el vincle d’aquesta amb el
municipi. L'Escola de Rellinars tot i ser un centre de nova creacid ja havia estat oberta
antigament, s’han portat diferents iniciatives per part de I'escola per coneixer la seva
historia i s’"han pensat i repensat les formes de col-laboracid i participacid amb el municipi.
Un altre aspecte en el qual no he aprofundit gaire és la relacié i els vincles emocionals
entre els membres de la comunitat educativa, i les diferents visions que se’n desprenen.
Molt lligat també als aspectes de conducta que he exposat molt breument, son els
conflictes existents que succeeixen, la majoria s’inicien a I'exterior de I'escola pero tenen
consequencies dins. Contrariament els conflictes que es poden generar dins del centre
educatiu s’aposta per resoldre’ls de forma interna evitant aixi que se’n desencadenin
altres, a I'exterior.

Per acabar, vull fer referencia a les futures recerques que voldria realitzar i que
s’emmarcaran en aquesta linia d’investigacid, que pretén vincular dos grans ambits
d’estudi com sén: I'escola rural i I'educacid inclusiva. Per exemple, com es desprén
d’aquesta recerca, és important aprofundir en el paper dels mestres, pel que fa a
potenciar les dimensions inclusives de I'escola i especialment les seves practiques a l'aula
multigrau. També se’n desprén la necessitat d’aprofundir en les caracteristiques de
formacid que requereixen els mestres de I'escola rural i comprovar el grau d’especificitat
gue hauria de tenir en relacié amb la que s’ofereix actualment. Un altre aspecte cabdal
per a seguir investigant és la participacio, o les, participacio(ns) de les families en un
entorn tan proper i favorable com pot ser un petit municipi i una escola rural. Aprofundir
en les oportunitats i problematiques d’aquesta realitat és molt necessari.

Espero que aquesta tesi doctoral signifiqui el primer trencall que uneix el cami de I'Escola
Rural i el de la Inclusid, i que amb el temps i les petjades, pugui esdevenir un bon corriol
per seguir-hi transitant ben acompanyada. Penso en els investigadors de I'ambit, en futurs
doctorands que triaran aquest tema com vaig fer jo, en les i els mestres pero especialment
en totes aquelles nenes i nens que neixen i naixeran en un context rural i que mereixen
qgue 'escola del seu poble els pugui acollir.
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