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De nosaltres depén que el pas del temps
no malmeti els senyals que hi ha escrits a les pedres
i que l'hoste que els anys anuncien no trobi

la casa abandonada, i fosca, i trista.

Miquel Marti i Pol (1929 -2003),
del poema “La casa’,
a L’ambit de tots els ambits (1980)
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INTRODUCCIO

Justificacio

El punt de partida d’aquesta tesi doctoral és un element important per a la seva
contextualitzacié i per a situar les seves possibles aportacions. No és només una
investigaci6 emmarcada en el desenvolupament académic personal. A I'edat de 49
anys i amb una experiéncia professional de més de 25 en educacio i una formacio
acadéemica i professional en aquest camp, la motivacié personal de I'investigador i de
la que parteix aquesta recerca és una certa necessitat o inquietud (primer inquietud i
després necessitat) d’abocar tot el bagatge personal adquirit. Les experiéncies i
aprenentatges després de tot aquest periode personal i de professié educativa han
estat molt valuosos i tenen sentit si tenen utilitat no només per a un mateix siné per a
altres. Perd no vol dir aixd0 que hi hagi un plantejament finalista. Seguir aprenent i
avancant en una direcci6 de millora i creixement personal alimenta la necessitat
personal de fer alguna cosa que faci operatiu i li doni un sentit de praxis a tot allo
aprés. La voluntat és fer una aportacié personal en la direcci6 i sintonia dels valors
propis i principis educatius defensats en tots els anys dedicats, en especial, a
I'educacio no formal i a la intervencié social. Es podria dir que tot aquest periode ha
estat marcat per una reflexié en I'accié permanent de la que deriva ara una voluntat
per fer una aportacié personal al respecte. El que podria anomenar-se com una

“consequéncia logica” de tot un procés.

L’experiencia professional de l'autor d’aquesta tesi comenca en I'ambit de
I'educacio formal en acabar la carrera de Formacié del Professorat, de mestre (hom en
aquell moment). Després d’'una temporada com a substitut, compatibilitzada amb una
dedicacio voluntaria com a monitor de lleure, passa a treballar a 'administracié local,
com informador juvenil primer i, després, com a técnic de joventut durant més 15 anys.
Aquesta tasca s’alterna amb intervencions també com a técnic en cultura i educacio
en la mateixa administraci6é. Posteriorment realitza la direccié técnica del Servei
d’Activitats Ciutadanes en el mateix consistori', carrec que actualment exerceix des de
fa nou anys. La dinamitzacié sociocomunitaria i la direccié de programes i serveis és
I'eix de la professio, amb especial dedicacié a 'ambit de la infancia i la joventut. Durant

I'exercici professional també hi ha una dedicacié personal i implicada en I'educacio en

! Es traca de I’Ajuntament de Sant Adria de Besos.



el lleure: d’'una banda, com a monitor de lleure i dirigint diversos casals d’estius,

colonies, camps de treball i altres activitats relacionades i, d’altra, com a integrant del

claustre de I'Escola Lliure El Sol* i de la seva comissié pedagogica. Afegir a tot aquest

procés professional la continuacié de la formacié en dos vies:

La formacié continua propia de [I'exercici professional en dinamitzacié i

programes d’intervencio social, juvenil i participacio.

La formacié académica: llicenciatura en psicopedagogia i Master en Educacio
per a la Ciutadania i Valors (que es realitza en [l'itinerari de recerca per tal de
plantejar el present treball posterior com a treball de doctorat). Com a treball
final d’aquest master es realitza una recerca preambul i antecedent d’aquest

treball i que més endavant s’explicara.

Fer aquest recorregut per la trajectoria personal de linvestigador en aquesta

presentacid té sentit pel fet de voler ressaltar tres aspectes molt importants que es

veuran ampliats més endavant i que soOn circumstancies importants que

contextualitzen aquest treball:

Per un cantd l'actuacié i experiencia des de I'administraci6 com a técnic

especialista i intervinent en programes sociocomunitaris.

L’experiéncia educativa en els moviments de lleure i en la seva metodologia
d’intervencié aixi com el treball educatiu en I'ambit no formal especialitzat en
adolescencia i joventut.

La formaci6 educativa (academica) i professional adquirida.

Es aquesta triada d’ambits d’intervencié la que sustenta la motivacid en

realitzar un treball que doni sentit a les tres vies personals i professionals de

desenvolupament. Es aquesta confluéncia de situacions la que fonamenta la motivacio

principal de fer una recerca en I'ambit académic. Cal afegir també linterés particular

entorn dos temes:

Les competéncies socioemocionals com a base del desenvolupament personal.

2 Escola de formacié de monitors/es i director/es de lleure del moviment educatiu laic i progressista (MLP)



- La participacié com a eix de desenvolupament comunitari.

Després del contacte continuat amb joves d’entitats, persones del mon
associatiu amb implicacions, professionals de I'educacio i del desenvolupament i la
intervencié comunitaria, es va dibuixant la idea de com les competéncies personals
sén un element important en la configuracié dels perfils de persones implicades i
participatives. La practica de la participacid, en sentit ampli, requereix de la persona,
entre d’altres elements, una série d’habilitats concretes a I'hora que els desenvolupa.
Aquesta idea va formant-se cada vegada més i agafant pes en les successives

experiéncies personals i professionals.

Durant els cursos 2009/2010 i 2010/2011 coordina i realitza una intervencio
directa sobre educacié de la participaci6 amb alumnes de quart d’ESO, en un marc de
col-laboracié entre 'Ajuntament de Sant Adria, I'Institut Manuel Vazquez Montalban i
I'Escola Lliure El Sol. Es presenta una analisi d’aquesta experiéncia com a treball final
de master, com s’ha dit. Donat els seus bons resultats el centre proposa intervenir a

partir del primer curs de 'ESO?®.

Es a partir d’aqui que sorgeix 'oportunitat de realitzar un treball practic amb
sentit i amb una clara utilitat per a un col-lectiu determinat. La combinacié o
confluéncia de caracteristiques explicades plantegen una oportunitat interessant per
fer un treball personal al respecte amb la corresponent validacié academica. Aixi
doncs sorgeix la idea de treballar en el disseny d'un programa d’activitats que
afavoreixi I'educacié d’habilitats i competéncies per a participar. Considerar la
participacié com una questié de competéncies és I'enfoc principal del treball i un dels

posicionaments personals dels que parteix.

Perd no es tractava de fer una programacié des d’'un despatx. Hi havia la
voluntat expressa de configurar-la des de la mateixa practica, trepitjant el terreny. La
visG generadora del programa i de la investigacio és pragmatica. Els esforgos per al
disseny sb6n majors i requereixen més temps i dedicaci6. Perd es creu que la
rendibilitat en utilitat els justifiquen. Calia, principalment, posar el fil a 'agulla per al
treball de les competéncies i per a justificar una intervencié en aquest sentit. Anys

d’intervencions comunitaries en participacido han donat resultats dispersos. La mirada

Aquesta circumstancia s’explicara amb detall més endavant com a antecedent directe d’aquesta
recerca.



cap a l'educacio es creu necessaria i fonamental per la preparacio de la ciutadania

democratica i aquest treball vol fer una aportacié en aquest sentit.

El document que tenim a les mans explica I'experiéncia portada terme en el
primer cicle de 'ESO a I'Institut Manuel Vazquez Montalban. Aquesta experiéncia ha
consistit en el disseny i I'aplicacié d’un programa d’activitats pensat especificament per
al treball i desenvolupament de competencies per a la participacio. La valoracio del
programa en la propia practica és també una finalitat del treball.

Plantejament inicial

Un cop aquesta primera situacié en el marc personal i professional de l'autor
com a introduccié a la recerca realitzada, s’indicaran a continuacioé altres aspectes
generals que ajuden a emmarcar-la. Constituirien els plantejaments inicials i

posicionaments que la motiven i fonamenten:

- Des de les intervencions socials es constata que, després d'anys d'una
suposada promocié de la participacié i de treball comunitari en la direccié de la
participacio juvenil, no s’han produit efectes importants al respecte. La situacio
actual no demostra un éxit significatiu d’aquestes intervencions (al marc teoric
s’amplia i es documenta aquesta afirmacié). La desafeccié dels assumptes
publics i comunitaris i de la politica fa pensar en la manca de competéncies
participatives i de vida en democracia.

- Larevisio de les intervencions educatives cap a una implementacio en el treball

d’habilitats i competéncies és especialment important. En un entorn social com



'actual on innovacions socials i tecnologiques (coneixements practics) estant
deixant en un segon pla molts dels que es consideraven coneixements
importants (coneixements més teorics) cal un replantejament de les accions
educatives. L’apoderament de la persona per protagonitzar els seus processos
i els de la seva comunitat han de ser I'eix principal. Calen noves formes de fer

en educacio.

- La participaci6 és motor de canvi, de transformacio i de desenvolupament.
L’educacié se n’ha d'ocupar. Assegurar la practica de la participacié és

assegurar la democracia.

- Les persones que demostren comportaments i actituds participatives
comparteixen una série d’habilitats personals i competéncies que li permeten

exercir aquests comportaments i desenvolupar-los.

En confluencia amb els plantejaments expressats, es creu que les
intervencions educatives basades en I'experiéncia (I'experimentacid) i la vivéncia son
les més indicades per garantir en les persones competéncies que assegurin la seva
efectivitat en les situacions que a diari s’ha de trobar. L’exercici de la seva ciutadania i
el comportament democratic sén algunes d’aquestes situacions. Una forma de
procurar un augment de la qualitat democratica de les societats passaria per garantir

comportaments i actituds més participatius.

Per a aconseguir una augment gquantitatiu i, especialment, qualitatiu de la
participacié efectiva de la ciutadania cal treballar des de I'educaci6. Participar
requereix unes habilitats personals que I'educacié ens ha de propiciar i que la propia
participacié desenvolupa: unes competéncies especifiques. Les competéncies per a la
participacié social i democracia no s’adquireixen de forma espontania siné que s’han
d’anar facilitant a través de l'adquisici6 de destreses i capacitats concretes. En
situacions especifiques. Cal afirmar que el desenvolupament de competéncies
presenta bones perspectives de futur, segons ha posat de manifest la investigacié
(Bisquerra, 2008).

Preguntes de recerca



Es en aquest marc que sorgeixen les preguntes concretes que situen el treball i
I'objecte de la recerca :

- Quines s6n les competencies i habilitats a treballar per a una real educacio en i

per a la participacio?

- Com pot un centre de secundaria fer un treball en el marc del curriculum que

ajudi a proporcionar aquestes competéncies als i les joves?

La hipotesi de treball* és que participar posa en joc unes habilitats i
competéencies especifiques, tant personals com socials. Aquestes competéncies es
desenvolupen en el mateix exercici de la participacio i permeten a l'individu disposar
de les eines necessaries per viure en democracia i conformar ciutadania activa en una
societat on I'accid i el protagonisme ciutada sén especialment necessaris. Es condicio
necessaria, alhora, que els espais i entorns permetin i afavoreixin aquesta participacio
real i efectiva. Perd no és aquesta la condicié Unica i és en la que fins ara s’ha posat
'accent de forma general en la majoria d’intervencions.

L]

Molts programes han tingut més un efecte d’ “aparador” i necessitem més
programes amb efecte de “laboratori” on realment es construeixi de forma perdurable.
Als documents on s’estableixen el curriculum de 'Educacié primaria i la Secundaria
(MEC 2007a, 2007b) es recull que «lI'exercici de la ciutadania implica disposar
d’habilitats per participar activa i plenament a la vida civica». Les administracions
locals, com a les més properes al territori, tenen eines que poden posar a I'abast de
les institucions educatives i associatives per desenvolupar comportaments ciutadans i
actituds participatives. La combinacio d’eines personals i eines administratives i socials
per a la participacio ens hauria de portar a un aveng de la participacio. Cal entendre
també i tenir especialment en compte que els escenaris socials han evolucionat i que
no podem pretendre que practigues participatives de fa vint anys funcionin avui de la
mateixa manera. Es per aixd0 que es considera el més adient derivar I'esfor¢ a la
capacitacié personal que permeti abordar situacions actuals noves i de futur que
podem intuir a curt termini perd que, a ben segur, seran molt diferents de les actuals i
no deixen d’evolucionar presentant de forma constant nous escenaris. Exercir la

ciutadania no només voldria dir que calen unes competéncies per a participar. Implica

4 P . . y L . y . P

Cal apuntar que en parlar d’hipotesis de treball no vol dir que l'objectiu d’aquesta tesis sigui la
confirmacio o validacioé d’una hipotesi sind que és la forma semantica d’expressar que es la consideracié o
plantejament que suscita el treball que es realitza.
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també competencies per a la democracia en general i per a diversos actors: per a
ciutadans, per a técnics de I'administracio, i per a politics. L’abast és ampli i necessari.

La feina per fer molta perd amb la vista endavant. En participacié també cal 1+D.

Els resultats de les investigacions han posat en evidéncia que amb els
coneixements no és suficient per fer possible una ciutadania activa, efectiva i
responsable. Es requereix el desenvolupament de competéncies que s’apliquin a les
situacions de la vida diaria i que facin possible la convivencia en democracia
(Bisquerra, 2008,12). Les competéncies per a la participacié social i democracia no
s’adquireixen de forma espontania sind que s’han d’anar facilitant a través de
'adquisicié de destreses i capacitats concretes (Galceran, 2004). La pregunta a fer-
nos, sense voler ser simplistes pero si grafics, és si volem que participin les persones
a les que cridem o si volem que les persones participin espontaniament, per elles

mateixes.

Objecte de la investigacio

Parlem aqui d’objecte i finalitat de la investigacid. Els objectius concrets
s’exposaran a l'apartat de metodologia. La recerca t¢ com a intencié clara crear i
validar una proposta didactica especifica (un programa) i aplicable en I'ambit de 'lESO
per a treballar les competéncies i habilitats per participar. Una proposta que, a més del
treball en competencies, proporcioni eines als i les professionals de I'educacié per a,
com diu Bisquerra, (2008, 79) convertir 'escola en un “laboratori de vida democratica”

des del que creixin possibilitats de vida democratica real, activa i participativa.

El marc concret de la linia de recerca (joventut, educacio i participacio) defineix
clarament tres eixos essencials en un treball que el que vol és aportar coneixement
cientific per potenciar la participacié dels i les joves a partir de I'educacié®. En la base
de la participaci6 trobem valors, actituds i continguts i es requereix aprendre a saber, a

fer, a estar i, per suposat a conviure (Martinez i Tiana, 2004). La proposta vol posar

> Aquests tres eixos (joventut, educacio i participacid) seran molt presents en el desenvolupament del
marc teoric com a contextualitzadors del treball: joventut (entenent també infancia i adolescencia)

11



'accent en els aspectes competencials sense els quals els coneixements tedrics no

tenen sentit.

Tot el treball de recerca es planteja com un procés d’investigacié-accio
participativa on el treball de camp amb alumnat d’ESO, la revisi6 bibliografica, I'estudi
en profunditat de documentacié han de permetre obtenir un material concret, un cos
de coneixement especific aplicable als espais educatius per propiciar canvis i
transformacié. Aixd en un format de programa educatiu flexible per a l'accié i amb
vocacio i possibilitats clares de poder ser aplicat. Es aquesta la finalitat fonamental de
la investigaci6. En el benentes que I'elaboracié del programa requerira d’una
consequent valoracio, la investigacié planteja també I'aplicaciod i implementacié en un
context educatiu determinat (aquell per al que és dissenyat) i la valoracié posterior

com a part important per la seva validacio

El resultat volgut amb aquesta tesi doctoral és el d’una proposta didactica i
metodologica. Un programa aplicable dins del marc dels dos primers cursos de 'ESO i
del seu curriculum que, a la vegada, serveixi d’eina a la comunitat escolar per a
propiciar espais de participaci6 on treballar especificament i desenvolupar les
competéncies per a la participacioé en l'alumnat. El programa ha de a permetre també
adquirir al professorat aplicador coneixements al respecte dels temes principals que
condueixen i justifiquen el programa. Es persegueix el desenvolupament de les

competéncies per participar, afavorir individus competents per a participar.

Estructura de la tesi

Per al plantejament i exposicioé del treball realitzat, aquesta tesis s’estructura en
les quatre parts basiques propies d’'un document d’aquest tipus precedides de la

corresponent introduccié. A continuacié s’explica aquesta distribucio.

Presentacio.

12



Com a introduccié als continguts es presenta la tesis i l'investigador per tal de
contextualitzar el treball realitzat de forma molt genérica. S’exposen els plantejaments,

objecte i intencions de la investigacio i I'estructura del document.

Marc teoric.

Es una part important del treball de la tesi. No només persegueix oferir el marc
teoric de la recerca sin6 que presenta la revisio bibliografica realitzada com a part del
procés d’investigacio-reflexié que predomina en l'accié investigadora. Aixi mateix, la
revisido de la literatura s’ha fet destacant aquells elements tedrics que s’han cregut
convenients per tal que els/les professionals susceptibles de poder/voler aplicar el
programa disposin d’'una base teodrica important que emmarqui clarament la filosofia
del projecte i els valors en els que es situa la perspectiva de participacié i educacié
que es defensa i es vol treballar. Els professionals a qui els pugui interessar el
programa presumiblement estaran relacionats amb I'educacié en qualsevol de les
seves practiques: la dinamitzacié sociocomunitaria (educacié social i no formal) o amb
'educacioé formal. A uns i a altres, les diverses aportacions tedriques que es fan els

poden ser Gtils per ampliar camps de coneixement.

S’ha buscat la complementarietat derivada del doble plantejament del treball:
educar competéncies per a la participacié en alumnes adolescents. Aixi doncs en
aquest apartat es dediquen capitols als aspectes tedrics centrals: la participacio,
I'educacio de les competéncies (parlant separadament d’educacié de la participacio i el

treball de les competéncies) i els adolescents®:

- Participacio.

e El concepte de participacié, des d’una visié general.

e Els tipus de participacio.

e La importancia i valor de la participaci6 (en democracia, com a
construccio i desenvolupament).

¢ La participacio infantil i dels adolescents i joves com a cas especific: el
protagonisme i I'apoderament com a eixos principals.

e Derivacions i implicacions dels models per a l'educacid d eles

competéncies

6. L . S . "
La intenci6 no seria tornar a repetir in index per la qual cosa es realitza un recorregut expositiu dels
continguts que justifiquin I'estructura.
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Aquesta part revisa les diferents concepcions al respecte posant I'accent en la
relacié entre participacio i actituds participatives i les habilitats i competéncies de les
persones. La revisid permet anar extraient quines podrien ser aquestes habilitats i
competéncies a treballar en una proposta didactica a la vegada sustentar el

plantejament inicial.

- Educacio6 (de la participacio).
e Educareniper ala participacié com una forma de fer, com una praxis.
e El cas i experiéncia de I'educacioé en el lleure i altres experiéncies en
'educacio formal (els consells d’infants) com a exemples metodologics
gue han funcionat.
e L’educacioé de les competéncies:
= Concepte de competéncia: mar conceptual i marc operatiu (qué
és i com es treballa per competéncies)
= Propostes metodologies de I'educacié per competéncies: educar
per competéncies requereix una praxis concreta i es revisen
propostes al respecte, concretament les de Piaget i Kolb i les

aportacions de la PNL i la neurociencia al respecte.

- L’adolescent: aspectes del desenvolupament que cal tenir en compte per a
'educacio dels adolescents. La proposta es situa precisament en secundaria
per a intervenir en adolescents; es presenten les raons socials i les educatives
que justifiguen la intervenci6. La necessitat de la visi0 positiva de

'adolescéncia és una altre element fonamental que s’argumenta i defensa.

La intencié és donar una visié conjunta i relacionada dels principis basics que

han d’ajudar a contextualitzar el programa que es presenta i els seus continguts.

Objectius i metodologia.

S’explica la metodologia emprada en la investigacid, comencant per
I'explicitacié dels objectius de la recerca i situant el context d’aplicacié. A partir d’aqui
s’anira concretant els fonaments metodologics: des del plantejament del paradigma
d’investigacio cap a la metodologia de recerca, les estratégies de recerca conductores

(les logiques d’accid) i els plantejaments de validacié cientifica. Seguidament
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s’abordaran les questions de métode: els instruments i la resta d’aspectes propis
d’aquests tipus de treball (explicacié dels procediments per a la recollida d’informacid,
dels instruments emprats, la forma de realitzar la analisis,). Aixi mateix es descriu el
disseny i les fases fent un especial émfasis en el caracter d’investigacié accio
participant i avaluadora. El procés de recerca i el plantejament metodologic s’explica
en aquest punt relacionant dos elements importants del treball realitzat: el disseny d’un
programa i la seva avaluacié. Tots dos partint de la logica de la investigacié accio
participativa.

Desenvolupament i productes de la investigacio.

El resultat principal d’aquesta tesis és el programa educatiu per al treball de
competéncies per a participar i la seva avaluacio. Es per aixd que, un cop explicada la
metodologia i la visié general de la recerca i les seves fases, es presenta el programa
dissenyat i elaborat en el format definitiu resultat del procés d’investigacid-accié portat
a terme en la propia aplicacié. Es un format finalista en el sentit que s’ha realitzat
pensant en la possibilitat de ser utilitzat directament extret d’aquesta tesis, de forma i
manera que la resta del contingut de la mateixa siguin també eines importants per a la
formacio dels aplicadors. Existien diferents possibilitats a I'hora de presentar el
programa en el marc de la tesis: com a resultat i/o conclusi6 o com un annex. La
segona opcié s’ha descartat donat que el programa és un dels objectius i objecte

principal del treball d’investigacio.

Perd I'avaluacié del programa també és un element essencial que el valida i el
configura. Aixi doncs, programa i avaluacid6 soén els veritables resultats d’aquesta
investigacid, els seus producte. Aquesta apartat inclou, llavors, la presentacié del
programa i el desenvolupament de la investigacié: procés d’aplicacié, implementacié
(inclusié al centre de secundaria) i I'avaluacié. El procés d’avaluacié s’ha realitzat a
través del métode d’avaluacié de programes d'Stufflebeam (1987). A l'apartat de
metodologia i en aquest mateix apartat d’avaluacié es fonamenta el métode i es
justifica. Les seves dimensions serviran de fil conductor en I'exposicid tant de
l'avaluaci® com del procés d’aplicacié. Constitueix, per tant, la descripcié del
desenvolupament de la investigacié Per facilitar la lectura, les activitats concretes i

finals del programa seran exposades al final d’aquest capitol.
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Conclusions i reflexions finals

Durant tot el treball d’investigacié s’ha intentat seguir una linia de coheréncia
marcada pels principis i valors que promouen la recerca: la participacié protagonista i
I'apoderament de la persona aixi com la visié positiva dels adolescents. Es per aixo
gue tant els aspectes metodologics escollits, les férmules de treball i altres
consideracions es van justificant al llarg del redactat en aquest marc general. S’ha
intentat redactar un informe de la investigaci6 que no només reflecteixi i informi del
treball realitzat sin6 que també oferis una base teorica important al respecte. Totes les
informacions recollides ho son amb un criteri de complementarietat informativa de
forma que el conjunt del document ofereixi el maxim de detalls al lector sobre
'aportacio realitzada i sobre els aspectes de coneixement que es creuen necessaris
per a una bona i efectiva aplicacié del programa. En aquest apartat s’extreuen les
idees forca al llarg del document es treballen com a part del procés d’accio i reflexio i
es realitzen reflexions finals als respecte. Es conclou aquest punt amb un explicaci6 de

les vies de continuitat del projecte i les linies possibles d’investigacié complementaria.

Tanquen el treball la corresponent bibliografia i 'annex de documents.
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1 MARC TEORIC

En aquest estudi es tracta 'educacié d’habilitats i competéncies per a la
participacié a secundaria. L’educacié de la participacié a partir de la formacié en
competéncies per participar en I'alumnat adolescent sén elements constitutius i la rad
de ser del programa que es presenta. Aquest marc tedric abordara, doncs, les
diferents questions troncals presents al plantejament. Es comenca per una revisio
bibliografica que intenta abordar de qué es parla quan es parla de participar. L’objectiu
és fer un apropament a la idea de participacié de la qual es parteix per a aquest
treball. Centrar el focus en la idea de participacié que es pretén i en la que es centra el
treball és primordial per identificar les competéncies que requereix I'exercici de la
participaci6. Amb aquesta intenci6 d’apropament es comengara per una Vvisid
semantica i sintactica per passar després a la revisio de les diferents consideracions
fetes pels autors/es. Aquest recorregut persegueix dos coses importants: d’una banda,
situar de forma precisa que és participar i, d’altra, extreure aquells elements principals
del concepte que es relacionen amb les competencies necessaries per participar. La
revisio es fara comencant per la participacié com a concepte general (no centrat en un
col-lectiu o un altre). Després es fara un acostament a I'especificitat de la participacié
infantil per tal de posar en valor la necessitat d’atencié especial en el tema a I'hora del
treball educatiu. També d’aquesta manera es segueix el mateix recorregut que ha
tingut el treball propi estudi tedric fet per la majoria dels autors: a partir dels
plantejaments generals s’han realitzat les aportacions especifiques per a infancia.
Aquestes aportacions ens portaran a parlar sobre la relaci6 entre participacié i

educacid. Sera aquest, doncs, el seglient bloc del marc teoric.

En aquesta part s’abordaran diferents visions sobre la questié i les diverses
implicacions educatives dels models de participacié revisats anteriorment.
L’aprenentatge de la participacié i les implicacions competencials del model de
participacié protagonista ens ha de portar a parlar de les competéncies per a participar
i de I'educacié de les competéncies. Per entendre la forma en que es planteja el
programa i es desenvolupen les seves activitats no només és important situar
clarament el concepte i idea de participacié sin6 que també es creu molt important
entendre el que és una competencia i les diferents visions de l'educacid per

competencies. El plantejament de I'aprenentatge de la participacié per competéncies i
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a partir de I'experiéncia i de la propia participacio requereix també una visio d’aquests
plantejaments educatius, en els quals es basen les linies generals i metodologiques
del programa.

Finalitza aquesta revisié tedrica amb una pinzellada als protagonistes del
programa: els adolescents. L’objectiu és doble: primer congixer les caracteristiques de
desenvolupament per tal de situar els plantejaments educatius de forma adient i,
segon (i potser més important) justificar perqué un programa precisament al primer

cicle de secundaria.

1.1 Conceptualitzacio de la participacio

Qué és el que volem dir realment cada vegada que pronunciem la paraula
participaciéo o participar? De fet parlem de participar?... De participacio?... Dos
conceptes? El mateix? No caldra ronxar el rinxol. En aquest treball es consideraria
participacié com l'acte de participar. En aguest sentit el que ens importa realment és
l'accid, és a dir el verb. Una accié que quan s’exerceix produeix un fet: el fet de la
participacio. Ens interessa, doncs, que es produeixi I'accié per poder tenir un fet. |, per
que hi hagi una acci6, hi ha d’haver algu amb voluntat, predisposicié i capacitat per
endegar-la i realitzar-la i, a més, possibilitat de portar-la a terme, produint-se aixi el
fet. Per aixd farem servir indistintament les dos paraules de vegades per referir-nos a
'accio, de vegades per referir-nos al fet pero, en tot cas, de forma ambivalent a
efectes del que ens interessa treballar: competéncies per participar i/o competéencies

per a la participacio.

Participar és un concepte polivalent i multifuncional. Potser aquesta sigui una
de les causes de no haver avancat gaire en participacié com era d’esperar (Serrano et
al., 1999). Quan cadascu es situa en un procés en funcié del que entén o l'interessa
entendre , dificilment s’avanga en una mateixa linia. El consens sobre allo en el que es
treballa es faria necessari per a un treball efectiu. Parlem tothom del mateix quan
parlem de participar? Com ens diu Sanchez (2000), és un terme amb molts significats i
voler trobar una (nica definici6 necessariament ens abocaria a un llista de
caracteristiques tan generals que s’hi inclourien processos diferents a la participacio.

O al contrari, tan restringits que oblidéssim trets importants des d’altres visions.
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Quan es treballa amb conceptes propis de les ciéncies socials, és habitual fer
una definicié per aproximacio. Caldra, doncs, fer una revisié al tractament que diversos
autors fan del concepte per tal d’extreure elements coincidents en la construccié d’una
concepcio del que és participar. Sobre tot interessa identificar en aquesta revisié els
elements que ens porten a pensar en la relacio de les habilitats i les competéncies per
a participar i en la necessitat de la seva educacié com a eina per afavorir el procés

personal que ens porti a I'accio (la de la participacio).

1.1.1 Participacio: Elements per a una definicié.

Definir un concepte no és una accio facil i menys quan aquest és un concepte
subjectiu i subjecte de diferents interpretacions.. La tasca de definir la participacio
s’aborda aqui a partir de situar diferents elements caracteristics que configurarien la
idea de participacio base del treball educatiu proposat. Aquests elements estructurals
ens han de servir per situar i justificar les propostes metodologiques i d’activitats que
es fan en el programa a I'hora que justifiquen el ideal de participacié sobre el que es

treballa.

1.1.1.1 Una visio leéxica i semantica.

Una bona manera de comencar les aproximacions é€s el significat etimologic de
les paraules. Participar prové del llati participare (prendre part en alguna cosa)’: pars,
parti (part) i el verb capere (prendre, agafar). Qualsevol revisié bibliografica del
concepte té aquest punt de partida per a la majoria d’autors consultats. Comencant,
llavors, per aquesta part coincident de [I'etimologia es poden afegir algunes
consideracions gramaticals al respecte: participar és, a més, un verb que regeix
preposicio. Aquest em sembla un fet important per redundar en el seu significat. Es un
verb que demana una preposicié i aquesta preposicié és principalment “en”, una
preposicié que denota relacioé circumstancial de lloc, que implica que hi ha algun lloc
on es produeix alguna cosa. Per tant el complement al que precedeix sera substituible
per “hi”: participar-hi. L’accié de participar necessita indissolublement un lloc, un espai

on produir-se perd sense que necessariament sigui un lloc o un espai fisic sin6

" Segons I'Enciclopédia Catalana
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merament situacional. Es participa en alguna cosa, perd també d’alguna cosa. Per
participar es necessita aguesta cosa, situacio, lloc (circumstancia). També podriem dir
gue es participa “per” i “per a” afegint no només un element circumstancial sin6 també
causal (es vol aconseguir alguna cosa, hi ha una finalitat)®. Tot i aixi, com veurem més
endavant, la importancia de la participacié no radica Unicament en el fi siné també, i
sobre tot, en el procés que genera. Aix0 és especialment important en els processos
educatius.

Per a Merino Fernandez(2002, 107-108) «el verb “participar” és un verb actiu,
gue significa intervenir (en assumptes i també entre persones), actuar, implicar-se, és
a dir, “prendre part en l'accié” (...), la participacié no és una idea siné una accio que
implica dos processos: un actitudinal i un altre d’accié».. Segons aquest autor la part
actitudinal té com a element essencial una actitud positiva davant la propia existéncia
(positivisme, optimisme, pro activitat, actitud dialogica...) i 'accié engloba alhora dos
accions més: per una part els processos que faciliten la intervencié (on estaria
l'aprenentatge de la participacio, la recollida d’informacié i codificacié per a una
participacié efectiva) i, per l'altra, la mateixa intervencié en l'accié, que defineix com
l'accio sociocultural, idea que lligaria amb la de comunitat que altres autors treballen
com veurem tot seguit.

Seguint el fil de I'etimologia, és important aturar-se a assenyalar la diferencia
entre “formar part” de distintes agrupacions humanes i “prendre part” «en I'activitat,
suposit aquest darrer en que consisteix essencialment la participacié, com a capacitat
d’actuar juntament amb d’altres, que implica donacié, compromis, cooperacié i
responsabilitat» (Sarrate, 2002, 85). Diu Merino (1995) que prendre part és convertir-
se un mateix en part d’'una organitzacié que reuneix a més d’'una persona i, per tant,
€és compartir alguna cosa amb algu, la qual cosa converteix la participacié un acte
social que implica una determinada actuacio, una voluntat d’intervencio.

Naval (2003) apunta que podem advertir al llati “participare”, un sentit actiu del
verb: "prendre part", i un sentit causatiu: "fer prendre part" la qual cosa vindria a
completar I'accié de donar, amb la de rebre. Participar, per tant, com donar i rebre.
Aquesta idea caldra recuperar-la i tenir-la en compte quan es parli de participacié i

comunitat.

8 Es pot percebre que evito la preposicio de ja que, al meu judici, no reflecteix activitat sin6 passivitat:
formar part de implica ser una part d’un tot perd no necessariament activa.

° Aqui es pot veure, tronant a les preposicions, que formar part ens demana el de i prendre part ens
demana I’ en, preposicié aquesta que, entre d’altres coses, denota inclusio.
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1.1.1.2 Participacié com a acci6 (i reaccid) en comunitat.

La participacio es pot considerar com la manifestacié d’'una capacitat per fer, de
la capacitat d’accié. Aix0 implica la necessitat d’aprendre a reaccionar de manera
eficag i solidaria davant de les circumstancies externes, a saber organitzar-se davant
de les circumstancies adverses o conflictives. «Tota persona participa quan el seu
pensament i/o accid es sumen al de d’altres persones per a modificar o conservar la

realitat natural o social» (Mesa Civica per als Drets Socials [MCDS] , 2000).

Per a Sauri i Marquez (2005) és també capacitat d’actuar en un entorn
determinat i de transformar-lo a la vegada que ser transformat per ell, sent, a més, la
participacié una caracteristica inherent a la vida humana, «una part essencial del
creixement huma, que implica el desenvolupament d’autoconfianga, orgull, iniciativa,
creativitat, responsabilitat, cooperacio (...); és amb el que les persones aprenen a fer-
se carrec de les seves vides i resoldre els seus propis problemes» (p.117) i, per tant,
amb el que contribueixen al desenvolupament huma. Segons Amnistia Internacional
[Al] (Corona i Morfin, 2001), és la participacié una activitat privilegiada per a aquest
desenvolupament huma ja que és el que permet en major mesura que cada membre
del grup faci desplegament dels seus propis atributs i de les potencialitats individuals

per fer aportacions decisives per a la vida del conjunt del grup.

Aquestes darreres aportacions, en fer servir la idea de capacitat, ens apropen
també a la idea de competéncia per participar. Impliquen també que participar no és
nomeés col-laborar ni opinar sobre una determinada cosa. Significa ser capa¢ d’estar
activament present en els processos de presa de decisions que afecten al que és
col-lectiu (Merino, 1995); influir en els processos de pressa de decisions vinculades
amb els interessos del col-lectiu (Sanchez, 2000), que serien els participants. Aquesta
seria una part irrenunciable en la construccié del concepte de participacié per al
plantejament d’aquesta recerca. Es per aixd que es considera que, en parlar de
competéncies per participar, el treball en equip i la vida en comunitat (amb el que
significa i el que implica) serien elements imprescindibles en una proposta educativa al

respecte.
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1.1.1.3 Participaci6 implica activitat i emocions

Comencem a apreciar una diferéncia clara i determinant del que és una
participacié passiva, on som espectadors, assistim o rebem informaci6, a una
participacié activa, on el fet de prendre part actuant i intervenint ens far ser
protagonistes. Aquesta idea de protagonisme €s una altra essencial en el concepte de
participacié que es defensa en aquest treball. La participacié té a veure amb la
capacitat de prendre decisions en llibertat i no només de tenir responsabilitats
economiques, normatives o legals. «Significa intercanviar, expressar, indagar,
difondre, proposar... Qué s’intercanvia? Qué s’indaga? Qué s’expressa? Necessitats,
preocupacions, coneixements, idees, emocions...» (Corona i Morfin, 2001). Estem
parlant de fer part, comunicar i, com diuen Estrada, Madrid i Marina (2000), de viure,
estimar i sentir amb l'altra. No pot ser d’'una altra manera si pensem en la participacio
com a caracteristica humana i condici6 de desenvolupament com s’ha dit. Se’ns
introdueix una variant clarament emocional en el concepte. Pindado (2009,125-126) fa

una clara vinculacié a aquesta part emocional de la participacio:

«Parlem en primer lloc de la participacié com a sentiment . Es tracta
d'un element emocional, en aquest cas, plaent, d'alguna cosa que produeix
una sensacié positiva. | que es construeix a les relacions amb els altres,
guan es té prou intel-ligencia emocional per aprendre de la interacci6 amb
els nostres semblants. ( ... ) Per sentir-se part de la comunitat social o de la
comunitat politica cal alimentar els canals que ens connecten amb aquests
fets col-lectius.

Prendre part en els fets col-lectius. EI mateix origen de la paraula
“participacié” ens remet a aquest significat. Des del punt de vista
estrictament linguistic , es tracta de "prendre part " del llati "pars" i "capio".
Participar , prendre part , es pot fer , respecte de qualsevol fet col-lectiu. Cal
que hagi més d'un individu perqué es pugui parlar de participacié .Es
participa en la familia, en el grup d'amics, a la classe, a la associacid, en la
comunitat de propietaris al sindicat, al partit politic, a l'església o confessio
religiosa que es practiqui. En tots aguests casos "se sent un part de" , " s'és
part d'un col-lectiu 0 comunitat que esta format justament per diferents parts,

una de les quals s6c jo mateix».

La participacio és un acte on les emocions hi son presents de moltes formes,

com es tornara a veure més endavant. En aquest sentit és important assenyalar que
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un dels principals elements de la motivacio a participar és I'experimentacié d’emocions
positives: si participar ens aporta satisfaccio, millora de I'autoestima, reconeixement
personal, etc. (emocions positives), voldrem repetir les experiéncies de participacio. Si
pel contrari ens causa frustracié, rabia, impoténcia, por, etc. (emocions negatives)
dificilment voldrem tornar a implicar-nos en experiéncies d’aquest tipus. Aquest
element és important que es tingui en compta per a aquells que tenen la
responsabilitat de promoure /0 aconseguir la participacié d’altres. Agquesta premissa
€s converteix en un element important en el procés de disseny del programa que es
presenta. Les experiencies vivencials que proposen les activitats han de perseguir
aguestes experiéncies emocionals positives amb la participacio i en la relacié amb els

altres.

1114 Participacié com a acte col-lectiu i per a la transformacié.

Participem, llavors, de la vida col-lectiva, hi som presents, i ho fem practicament
al llarg de la nostra vida. Des del moment que pertanyem a aquests grups i ens
identifiquem amb ells, tenim sentit de pertinenca i no només “legal” sind, sobre tot,
emocional. Perdo que sigui emocional no treu que la participacid requereixi una
intervencid conscient i intencionada dels ciutadans i ciutadanes en els afers publics
amb la finalitat de construir una societat el més lliure i justa possible, la qual cosa
implica prendre part en els decisions i en I'execucié d’aquestes (MCDS, 2000)™.

Per tant, la participaci6 persegueix canviar, transformar, progressar (de
vegades conservant també) desenvolupant una accié col-lectiva i necessariament
organitzada en interés de tercers i orientada al be comu i les necessitats socials. Es
condicidé per parlar de participacié el be comu i interpretar el que constitueix el be
comu estaria desenvolupat en els drets definits a la Constitucié i als Drets Humans
(Fundacio6 EDE, s.d.). Aquest tipus de participacié necessita, segons d’Hernandez Aja
(2002), d’'un individu dinamic que modifica I'estructura que existeix (capag¢ de fer-ho,
afegiriem): «implica un canvi en les relacions socials, substituir un subjecte per un
altre, substituir una activitat per una altra; aquell que esta satisfet no demana modificar
la seva situacid, la seva participacié va dirigida a la conservacio de I'estatus existent
(...), la participacié entesa com la possibilitat que la ciutadania té de veure’s reflectida
en la transformacié del seu entorn». La participacié necessita imprescindiblement

informacio i retroalimentacié sobre els resultats per tal d’evidenciar la satisfaccié dels

19| a participacion ciudana: reflexiones y propuestas, marg de 2000.

23



desitjos. Aixd ens torna a vincular al sentit emocional de la participacié ja que vol dir
que el significat de la participaci6 estara marcat per la qualitat de I'experiéncia
participativa (Sanchez, 2000) formant part del mateix concepte de benestar (Dubois,
2000), un benestar personal a primera vista, com a membre, com part, pero vinculat al
benestar del col-lectiu, de la comunitat. | és que, com diu Naval (2003) el resultat de la
participacié és, en definitiva, «tenir alguna cosa en comu». | si alld que anomenem
comunitat sorgeix de la unié dels qui tenen alguna cosa en comd, la participacié
resulta ser una dimensié inseparable de comunitat i es concretaria en «la capacitat per
poder expressar decisions que siguin reconegudes per I'entorn social i que afecten a la
propia vida i/o a la vida de la comunitat en la qual un hi viu» (Hart, 1993, 5), essent,
llavors, un instrument d’intervencié directa dels ciutadanes i ciutadanes sobre el seu

espai, sobre la comunitat (Hernandez Aja, 2002).

Sanchez (2000) afegeix que la participacié constitueix un procés social
mitjancant el qual el sistema és influit per diversos sectors socials en el que diferents
agrupacions socials intervenen directa o indirectament en el desenvolupament de la
societat. Aixi considerada la participacié, com un instrument d’intervencié directa dels
ciutadans sobre el seu espai, cal incloure-la al sector comunitari, és a dir, més enlla de
les possibilitats de transformacié que els individus tenen en solitari (Hernandez Aja,
2002)™.

El denominador comu en la majoria d’autors és assenyalar la finalitat de la
participacié com la d’influir en els processos de pressa de decisions vinculades amb
els interessos de les persones, d’intervenir en la pressa de decisions que tenen com a
objectiu planificar, gestionar i controlar els recursos (Sanchez, 2000). D’aquesta forma
la participacid, continua l'autor citat, és el procés mitjancant les persones “son part” en
la presa de decisions d'institucions, programes i ambients que els afecten i, diu també,
gue és per mitja de la participacio que els ciutadans i ciutadanes aspiren a influir en la

pressa de decisions i, com a tal, no pot ser un procés individual siné col-lectiu.

Perd cal afegir, a partir del que s’ha vist en anteriors definicions, que aquest
procés si necessita de les accions individuals, personals i particulars que, en sumar-se

i completar les aportacions d’altres, conformen el procés col-lectiu. S6n accions

™ Aquest autor quan parla d’estructures mitjancant les quals es construeixen les ciutats diferencia tres
ambits: 'administracié publica, el mercat i el tercer sector o sector comunitari. Aquest darrer I'assenyala
com un instrument de transformacié diferenciat del mercat i d’allo public i, com es diu, més enlla de les
possibilitats de transformacié que els individus tenen en solitari. Segons ell, la participacié ha de tenir un
espai propi son subsidiari de I'estat ni del mercat que permeti recollir la seva capacitat d'innovacié de
transformacié
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personals amb un cert grau d’iniciativa, com assenyala Rueda Rodriguez, (2012, citant
a Sartori, 1994, 74) quan diu que participar €s prendre part personalment perd «un
prendre part actiu que veritablement sigui meu, decidit i buscat lliurament per mi (...).
Participacié és posar-se en moviment per si mateix, no ser posat en moviment per
altres (mobilitzacid)». Ampliant el que s’ha vist anteriorment, podriem afirmar:
participacié és activitat i és pro activitat. Tenim, llavors, més elements a incloure en la

proposta d’educacié de competéncies.

Rueda Rodriguez diu també, en relacié6 amb aquesta idea de proactivitat, que
participar és una forma d’accié (en aquest cas tant individual com col-lectiva) que
implica un esfor¢ racional i intencional de lindividu o grup en busca de fites
especifiques. Posa aquesta autora com a exemple el prendre part en una decisio
mitjancant una conducta cooperativa. Sanchez Vanegas (2012) destaca al seu treball
gue participar és fer preséncia de forma activa en els processos que ens interessen i/o
afecten (element que introdueix la motivacié a participar), i considera que la
participacié es defineix com un procés en el qual les persones, grups i organitzacions

opten per prendre un paper actiu en la presa de decisions que els afecten.

1.1.15 Conformant una idea de patrticipacio

Veiem que, tot i poder extreure elements en comu, la definicié de participacié
€s una definici6 encara oberta i en elaboracid, subjecta a canvi i en constant
construccid. «La participaci6 no és un estat estable, sind un procés constituit en
diversos moments, durant els quals els subjectes involucrats es formen i formen a
altres en I'is de coneixements i destreses (habilitats) que depenen de I'experiéncia
participativa» (Sanchez 2000), com també ens apuntava Pindado en parlar de
I'element emocional de la participacié. Davant de la pluralitat de significats que implica
la definicié de participacié, Sanchez creu més convenient parlar d’'una “idea” de
participacio, fet amb el que es mostra d’acord Evans (2005) en considerar-lo com un

concepte dinamic i en procés.

Com a elements coincidents que conformaria la idea de participacié que
conceptualitza aquest treball trobem:
- La participaci6é és una acci6 que implica dos processos: un actitudinal i un altre

d’accid.
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- Es una acte social (necessitat d’actes individuals) que suposa una determinada

actuacio, una voluntat d’intervencié.

- Es la manifestacié d’'una capacitat genérica d’accio.

- Es estar activament present en els processos de presa de decisions que
afecten al que és col-lectiu.

Intencio, voluntat i possibilitat de participar son variables intervinents de forma
clara i impliquen la preséncia d’actors en el procés: els que tenen el poder per prendre
les decisions i aquells afectats o interessats. El concepte de participacid al que ens
volem apropar és aquell on els actors no sén dos i de tipus diferents siné un Gnic. No
hi han uns que participen quan altres ho permeten o requereixen. Aixd0 sempre implica
relacions de subordinacio i desigualtat. Hi ha una comunitat que creix i es desenvolupa
amb la participacio igualitaria de tots els seus components amb, en tot cas, una
distribucio de rols consensuada. El poder de prendre decisions en mans d’aquells que
sén afectats per a aquestes decisions. Aixo implica necessariament dos elements molt

importants:

- La voluntat i possibilitat dels implicats i interessants d’assumir aquesta

implicacio.

- La voluntat i responsabilitat dels que tenen el rol de poder de cedir aquest

poder com exercici democratic.

En el primer element, la voluntat estaria conformada per aspectes com la
motivacié, l'interés, la capacitat d’accid, etc., (aspectes intrinsecs o intrapersonals
vinculats a les habilitats i a les competéncies personals) i també per la possibilitat
d’actuar (que vincula a circumstancies molt relacionades amb el segon element:
aspectes externs, interpersonals). Aquesta possibilitat vindria donada per la voluntat
de traspas de poder com a acte de responsabilitat democratica de qui ostentat el rol de
poder. Aquest exercici de responsabilitat tindra també molt a veure amb aspectes
competencials de les persones que es troben en aquest estatus. L'educacié de
competéncies al respecte torna a tenir sentit i ara no només per a les competéncies

per participar sino per les competencies democratiques en general.
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En relacié a aquestes dos variables, a la literatura sobre el tema s’ha abordat
la participacié no unicament des d’un intent de definir-la sin6 des de categoritzar-la en
funcié, majoritariament, del traspas de poder dels qui posseeixen el poder de la pressa
de decisions i també de propiciar la participacidé (que a efectes d’aquell treball
anomenarem promotors) i en funcié de la capacitat de protagonisme dels afectats i/o
interesants en la pressa de decisions (farem servir aquests termes i també, de forma

generica, el de comunitat).

1.1.2. Els nivells de la participacio: les propostes dels diferents autors.

Molts autors s’han aproximat a la concepcio de participacioé a partir de considerar
gue més que de participacié com un concepte univoc el que es pot parlar és d’estadis
o nivells en les formes de participar. D’aquesta forma es parlaria de categories de
participacié o nivells de participaci6. També es pot considerar com classificar la
participacié segons la seva intensitat i parlar, per tant, de tipus de participacié. En la
majoria dels casos, parlar de la “intensitat” de la participacié serveix com una eina de
mesura de la qualitat d’aquesta participacio. Aixi mateix, parlar d’aquesta intensitat de
la participacid6 o dels nivells de participacid quan s’esta posant l'accent en que
participar és influir en els processos de pressa de decisions implica fixar-se en la
transcendéncia que aquests processos, eines i institucions participatives assoleixen.
Es valorar fins a quin punt aconsegueixen ser o no influents i quant poder real i efectiu
es deposita efectivament en el grup (Prieto-Martin, 2010). Es posar el focus en la
capacitat de protagonisme de la comunitat i en el nivell de traspas de poder que

arriben a fer aquells que l'ostenten cap a ella, tal i com s’apuntava al punt 1.1.1.5 .

Farem aqui un recorregut per les aportacions més significatives i amb més
relacié directa amb la implicacié de competéncies per a I'exercici de la participacio.
L’objecte d’aquest recorregut, que pot semblar exhaustiu, és poder tenir una idea el
més clara possible del sentit del que és i implica participar més enlla de la visié que
'aproximacié de la definicié ens ha aportat. Cal insistir que un dels objectes d’aquest
treball és constituir una eina de formacio al respecte de la participacio i I'educacio de
competéncies per participar per a aquells professionals que vulguin treballar el
programa que es proposa. En aquest sentit, aquest recorregut es considera important

en la contextualitzacio teodrica del treball.
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1.1.2.1 L’escala de participacio de Sherry R. Arnstein (1969)

L’aportaci6 d’Arnstein és el punt de partida de la majoria de propostes
posteriors. Aquesta autora va realitzar la seva proposta a partir d’'unes experiéncies de
participacié per a planificacié urbanistica realitzades als Estats Units. Les seves
reflexions parteixen de la idea del que és participacié ciutadana: el poder dels
ciutadans i ciutadanes. Fer participar a la ciutadania és donar-los poder. Parteix d’un
concepte particularment interessant per a aquest treball, com s’explicara més
endavant. Es tracta del concepte de “ciutadans oblidats” com aquells sense drets,
oblidats dels processos politics i econdomics. La participacié ciutadana o la redistribucio
de poder, permetria a aquests ciutadans ser inclosos. Caldria afegir que aquest idea
d’inclusié, com també direm més endavant i d’'acord amb Sanchez (2000), suposaria

involucrar a tots els integrants del grup, independentment del génere i de I'edat.

«La participacié sense una redistribucié del poder és un procés
buit (...) que permet al-legar a qui ostenta el poder que es va escoltar a
totes les parts (...) mentre aquests prenen decisions que beneficien

sols a algunes d’elles. Mantenen I'estatus quo» (Arnstein, 1969).

La participacié seria la via per a la redistribucié del poder i la forma per a
incloure a la ciutadania en el procés de dibuixar i decidir el seu futur. Aquesta idea de
la redistribucié de poder és un altra de les idees cabdals per parlar de participaci6 real

Com s’ha apuntat a I'apartat anterior de definicions, Arnstein ens parla al seu
article (1969) i a través de I'explicacié de I'escala, de com la paraula participacié pot
arribar a significar alld que els responsables de formular politiques vulguin que
signifiqui, a menys que aquest concepte quedi clarament definit (Rabinobitz, 2014).
Aquesta no és una idea que hagi quedat caduca, malauradament. Des de fa molt
temps les politiques de participacio ciutadana son coixes per aguesta pota. La seva
L’actualitat de I'escala es assenyalada també per Llena, Parcerisa i Ucar ( 2009) que

diuen que segueix sent (til i pertinent en el moment actual

La seva escala de participacié és una proposta de vuit nivells ascendents

agrupats en tres tipus diferents: no participacio, simbolisme i poder ciutada (fig. 1 i 1B):
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Fig. 1. * : Escala d’Arnstein
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Fig. 1B ** : Escala d’Arnstein

8 Citizen Control
7 Delegated Power Citizen Power
g Partnership
5 Placation
4 Consultation Tokenism
3 Informing
2 Therapy
Monparticipation
1 Manipulation

- Grau de la no participacié: sén els nivells anomenats de Manipulaci6 i de

Terapia: el seu objectiu real no és possibilitar la participacié sind que qui

12 Eaboraci6 propia a partir de Arnstein (1969).

3 |matges extretes de http:/lithgow-schmidt.dk/sherry-arnstein/ladder-of-citizen-participation.html. La
primera correspon a I'escala proposada. La segona és un cartell estudiantil francés: I'article és del 69 i
I'any anterior es van produir les revoltes del 68 a Franga-L’autora explica com aquest cartell reflecteix de
forma brillant (pag. 216) el descontent davant la falsa participacié promoguda per els qui ostenten el poder
per aparentar: jo participo, tu participes , ell participa, nosaltres participem, vosaltres participeu... ells se
n’aprofiten
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posseeix el poder “eduqui” o “curi” als ciutadans “oblidats”.

e 1. Manipulacié: parteix de la idea que el pla suposat és el millor i que la
participacio es limita a buscar el recolzament al pla, la participacié és una
coartada.

e 2. Terapia: es crea un entorn on la ciutadania es “desfogui” perd sense
atendre les seves peticions, els experts sota la falsa il-lusié d’involucrar als
ciutadans oblidats el que els fan és una mena de terapia de grup. A aquest
grau els ciutadans sén manipulats o sotmesos a un “tractament” per a
aconseguir que facin allo que pretenen els que busquen o proposen la

participacio (Llena, Parcerisa i Ucar , 2009).

Grau de la participacid6 simbolica o del simbolisme: tot i que la majoria
d’autors que treballen aquesta escala fan servir la terminologia simbolica per
referir-se a aquest grau™, es vol insistir en el concepte que I'autora fa servir
originariament en angles: tokenism. La traduccié del vocable “token” és
“simbolic”. Ni la gran Enciclopédia Catalana ni el diccionari de la RAE accepten
la paraula “tokenismo” (castella) perd si que s’ha trobat una definicioé del terme
referit a psicologia social i que, al meu parer, te molta més poténcia en el seu
significat que el de la paraula “simbolic’. En angles, aquest vocable
(“tokenism”) es fa servir per designar un tipus de politica o de practica d’inclusio
limitada d’'un grup minoritari de forma que es crea una falsa aparenca de
practiques inclusives. Es tracta de fer publicament petites concessions a un
grup minoritari, 0 aparentment minoritari (aquells “ciutadans oblidats”) per tal
d’evitar i desviar acusacions de prejudici i/o discriminacié. No deixa de ser una
forma de discriminacié subtil o subjacent i ocultada. Practiques d’aquest tipus
son, per exemple, posar a un membre d’'una minoria racial o sexual en un acte,
organitzacio, propaganda, etc., per demostrar o, millor dit, mostrar que no hi ha
discriminacié *°>. Amb la traducci6 del terme al catala o al castellda com a
“simbolica” es perd aquesta accepcid de la paraula que, referida a la
participacio, reforga la idea d’una manipulacié per aparentar. Es més que

simbdlic ja que persegueix 'engany. Dit aix0 veiem els seus nivells:

¢ 3. informacio: de forma unidireccional s’'informa d’alld en que els ciutadans

no han participat, perd sense retroalimentacio.

1 El resum que es fa és a partir de I'article d’Arnstein (1969) i dels treballs de Llena, Parcerisa i Ucar i
$2009), Rabinowitz (2014), Vargas Cuéllar (2010) i Prieto-Martin (2010) citant i descrivint aquesta escala.
® A partir de la definicié de Hogg i Vaughan (2008) , pag. 368 a I'obra “Psicologia Social”
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e 4. Consulta: fer enquestes, reunions, recollir opinié perd sense compromis
de qué es fara amb aquestes opinions.

e 5. Apaivagament: com una forma de satisfer als ciutadans s’escullen
persones per assessorar els projectes o s’admeten aportacions. Es en
realitat un acte de distraccio a la comunitat, acceptant algun suggeriment o
objeccio particular perd sense un compromis sobre el resultat o sobre com

es prendran les decisions finals.

- Grau de poder ciutada: suposa una veritable i auténtica participacio

e 6. Associacio: es distribueix el poder a través de la negociacié entre
ciutadans i poder politic, hi ha equilibri tot i que el procés és conduit per
'administracio.

e 7. Poder delegat: els ciutadans tenen ambits de decisié propia, que sén
majoria i que prevalen sobre I'opinié de 'administracio.

e 8. Control ciutada: Els ciutadans gestionen el pla des del disseny fins al
final sense tutela de l'administracié. Els ciutadans poden governar un

programa o institucio.

Per a Arnstein aquest darrer nivell és el veritable concepte de participacio
ciutadana i seria sinonim de poder ciutada. Tot i aixi, en el seu estudi no va trobar ni
un sol cas on s’arribés a aquest nivell i reconeix l'autora que la situacié en algun dels
tres nivells superiors és excepcional no sent, en participacio, or tot alld que brilla
(Prieto-Martin, 2010). Sobre aquesta escala realitzen dos variacions Hambleton i
Hogget al 1994 , White al 1996 i Wilcox al 1994. Hart (1993) basara també en ella les

seves aportacions sobre participacié infantil que estudiarem més endavant.

1.1.2.2 Continuum de participaci6é de Brager i Specht (1973)

Com hem vist, per a Arnstein la participacié consisteix en apoderar al ciutada i
redistribuir el poder incloent als exclosos, la veritable participacié tindra lloc quan els

ciutadans tenen el poder d’afectar al resultat del procés.

En aquest sentit, Brager i Specht (1973) elaboren un continuum bidireccional

de participaci6 de menor a major grau en el que es descriu el paper del promotor
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(estat) i dels ciutadans (societat civil) a cada nivell, de forma que la seva involucracio
va augmentant a cada nivell. Una eina com aquest continuum permet, segons Rueda
Rodriguez (2012), mesurar l'efectivitat de la participacio entesa aquesta com a
possibilitat d’afectar els resultats d’'un procés politic i assolir objectius. A tal efecte
defineix els nivells de participacié graduant aquesta efectivitat: nuls, baixos o elevats.
Les descripcions de l'escala, a ligual que la proposta d’Arnstein, ens permet

identificar clarament la idea de participacié com una concessio de qui te poder.

Fig. 2'°: Continuum de Brager i Especht (1973)

Tabla No. 1: Continuum de participacion ciudadana

o Rol/actividad Dot

rado/'Nive participante escripcion

Elevado Ejerce control La organizacion se dirige a la comunidad para identificar
un problema y para que tome las decisiones sobre objeti-
vos y medios por si misma, pero con ayuda y tutela de la
organizacion en cada fase para ayudar a alcanzar los obje-
tivos.

Ejerce control La organizacion identifica y presenta el problema a la co-

por delegacion munidad, define los limites de la participacion y pide a la
comunidad tomar ciertas decisiones para ser incorpora-
das a un plan de accion aceptable para todos.

; Rol/actividad Bescallicz
Grado /Nivel participante escripcion

Planificacion La organizacion presenta un plan, sujeto a cambio y abier-

conjunta to a la modificacion, para adaptarse a las necesidades de
las partes afectadas. Esta dispuesta a hacer ciertos cambios
si estima que hay motivos que lo justifican.

Asesor La organizacion presenta un plan e invita al pablico a apor-
tar propuestas/consejos. Modificara el plan anicamente si
hay motivos muy convincentes que lo justifican.

Bajo Consulta La organizacion intenta promover un plan y estd buscan-
do apoyo para facilitar su aceptacion y legitimacion, para
asegurar el cumplimiento administrativo.

Nulo Es receptor de La organizacion elabora un plan y lo presenta al publico.

informacién La comunidad estd convocada por razones informativas y
para afianzar su cumplimiento.

Fuente; Brager y Specht (1973).

16 Tret de Rueda Rodriguez (2012) http://www.scielo.org.co/scielo.php?pid=S1909-
30632012000200006&script=sci_arttext
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1.1.2.3 Escala de participacié d’Hambleton i Hogget (1994)

Aquests autors van suggerir una variacio sobre I'escala d’Arnstein per incloure
noves formes de participacié que havien aparegut. En aquest cas la seva escala te 12
nivells repartits en tres graus (fig. 3)

Fig. 3: Escala d’Hambleton i Hogget

12 Control independent

11 Control basat en la confianca Control Ciutada

10 Control delegat

Co-participacio

Descentralitzacio limitada Participacié Ciutadana

Consells d'Assessoria Efectiva

Consulta Genuina

Informacid d’Alta Qualitat

Cura de ciutadania

Informacié pobre Participacio nul-la

Consulta Cinica (No Participacio Ciutadana)

RN W B~ O] O N 00O ©

Decepcio ciutadana

- Participacié nul-la: aqui estan les situacions de no participacié que serien els
processos d’informacié unidireccional, campanyes publicitaries i propaganda
amb que I'administracié pretén legitimar les seves actuacions amb mecanismes
de falsa o aparent participacié simplement oferint la informacié (seleccionada i

elaborada).

- Participacié ciutadana: aquests sis nivells van des de donar informacié de
gualitat , consulta genuina, us de ciutadans consultors i decisions compartides
a situacions més protagonistes de participacié com la coparticipacio i el control
delegat. Es tracta de donar la informaci6 necessaria i de qualitat per
possibilitar la participacié i permetre pautes de discussid i negociacié de les
actuacions governamentals. Els autors consideren que en aquests nivells es

produeix una participacio ciutadana veritable.

33



- Control ciutada: Es aqui on es desenvolupen els nivells més amples
d’autonomia i decisi6. Sén nivells basats en la confianca i el control
independent, és la participacio de la societat civil en les seves diferents formes:
associacions, ONG, moviments de protesta, etc., (Jahncke i Meza, 2010).

1.1.2.4 Nivells de Wilcox (1994)

David Wilcox (1994), va condensar I'escala d’Arnstein en cinc nivells on es
troben practicament els primers sis nivells d’aquesta altra menys el d’apaivagament.
Diu Wilcox que no sempre és possible obtenir una completa participacié perd que és
important intentar mantenir els maxims nivells de participacié possible en funcié de
cada cas i tenint en conte les diferents realitats. Afegeix aquest autor que pretendre
gue la comunitat s’involucri quan 'objectiu és en realitat no permetre aquest procés (el
gue seria la falsa participacié) és una bona forma de portar la politica a la ruina
(Rabinowitz, 2014).

Els nivells de Wilcox s6n*’:

Informacio: és alld minim que caldria fer, dir-li a les persones alld que s’ha

planificat. A més, aquest nivell sustenta als altres nivells.

- Consulta: Oferir un nombre d’opcions i tenir retroalimentacié de I'opinié de la
comunitat. Pero les opcions surten de qui ha planificat i no son demanades a la

gent.

- Decidir junts: Es demanen opcions i idees addicionals i adhesions per prendre
decisions conjuntament. Es un nivell complicat per que requereix tenir la

capacitat de portar a terme les accions que la gent decideixi.

- Actuar junts: No es tractaria només de prendre decisions plegats sin6 d’actuar,
fer accions conjuntes, aliar-se per assolir els objectius plantejats (i decidits

conjuntament).

" traducci6 propia des de The guide of efective participation (p. 8-14)
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- Recolzar iniciatives: Es col-labora (aquell qui posseeix els recursos) amb la
comunitat a que assoleixi els seus proposits (provinents d’ella mateixa). Es
ajudar als altres a desenvolupar i portar a terme els seus plans. Els titulars dels
recursos i promotors d’aquest nivell poden posar limits a alld que van a

recolzar.

Cada nivell sera apropiat en diferents circumstancies o, com diu el mateix
Wilcox «horses of courses» (1994, 4)*®, que podriem traduir com: “un cavall per a cada

carrera™®

. Perd no sera fins al del tercer nivell que podrem parlar de situacions de
veritable participacio, de nivells plenament participatius Aquest autor afegeix en cada
nivell proposat dos dimensions possibles: nivell de desenvolupament del projecte en el
gue s’ofereix/demana la participacié (la fase a la que es trobi el procés en questid) i
grau de demanda/satisfaccié6 de cada un dels nivells ° (els diferents interessos en

participar de les persones).

1.1.2.5 Tipologia de la participacio de White (1996)

White (1996, 2002 # ) diu que la participaci6 a les politiques de
desenvolupament han de considerar dos dimensions importants: qui participa (les
persones no s6n homogeénies i caldran estratégies per apropar als més desfavorits o
exclosos) i els nivells de participacié (considera que per a que un projecte sigui
considerat totalment participatiu la gent ha de prendre part en la gestio i en la pressa

de decisions®).

Al seu treball insisteix en que no només cal mostrar interes per la
participacié sin6 plantejar-se com participen les persones en un procés a partir de les
dos dimensions descrites. Per a White, la participacid s’ha de considerar com un

procés politic (fa servir I'expressié “political issue”®

). Té el potencial per desafiar
patrons de domini perd també pot ser el mitja a través del qual les relacions de poder
sén atrinxerades i reproduides ( la participacid, diu, pot tenir lloc per una série de

raons de no-llibertat i la no participacié d’algunes persones i la participacié d’altres pot

'8 traduccio propia des de The guide of efective participation, (p. 4)

1 Wilcox explica al seu treball en quines situacions i casos és recomanable cada un dels nivells, sent-ne
acumulatius, cada un conté I’anterior

% Entre les persones de la comunitat pot haver qui els estigui be amb informaci6, qui necessiti donar la
seva opini6 o aquells que demandin poder decidir o recolzament per a les seves propostes.

2 Edici6 en castella.

22 White, Sarah, Depoliticising development: the uses and abuses of participation, 1996

% |ssue: el significat en anglés és: un important tema o problema per debatre o discutir. La traduccié al
castella o catala com a qliestio politica li treu la forga que I'autora li volia donar a aquest aspecte en
I'article original anglés.
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suposar reproduir la subordinacié de les que no participen). Trobem en la seva
proposta una clara al-lusié a la participacié com a element de desenvolupament huma

i d’apoderament, conceptes dels quals es parlara també més endavant.

Una altra idea interessant a destacar de White, abans de veure la seva
proposta d’escala (tot i que més que una escala es tracta d’'una relacié de tipus de
participacié, una tipologia), és que donar veu als “sense veu” ( aquells “ciutadans
oblidats” d’Arnstein) és d’esperar que generi conflictes ja que posara a prova les
relacions de poder. Afegeix que l'abséncia de conflictes en molts programes

suposadament participatius és ens ha de fer sospitar®*.

Aixi doncs, la tipologia de White es basa en considerar que de combinar els
interessos i funcions de les diferents parts ( promotors i participants) resulten diferents

tipus de participaci6®:

Participacié nominal: els promotors la consideren un mitja per a legitimar i
validar les seves actuacions. Per als participants és una forma d’incloure’s al

procés. Formalment és un procés “fagana” per mostrar que alld és participatiu.

- Participacié instrumental: els promotors busquen estalvi en el objecte del
projecte (la realitzacié que es planteja) i la participacio els ho proporciona. Per

als participants és, pero, un cost (temps, mitjans...).

- Participacié representativa: en aquest cas la participaci6 és una mena de
simbiosi, els promotors troben en la participaci6 un mitja per mantenir el
procés i els participants ho veuen com un trampoli per fer-se escoltar,

expressant de forma efectiva els seus propis interessos al projecte.
- Participacié transformadora: La participacié és tant per las promotors com per
als participants un mitja per 'apoderament (dels dos) i un fi en si mateixa, un

procés que no acaba siné una dinamica continua per transformar la realitat .

Com veiem, la participacio és on els promotors poden fer-ne Us per legitimar el

24 Afirma I'autora que canviar fa mal (pag.15) i que un procés sonso ens ha de suggerir preguntes sobre el
rocés i els interessos que persegueix realment.

® Precisa 'autora que precisament per a aquestes dos elements que es combinen, la seva tipologia no

son formes estandard de la participaci6. En donar-se en contexts dinamics i heterogenis canvien i

evolucionen segons els interessos de les dos parts en joc . Aquesta idea coincideix amb les tres

dimensions de Wilcox vistes en el punt anterior.
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seu poder, per a aconseguir una finalitat unilateral, com a garantia de la sostenibilitat

d’un projecte o procés o per a apoderar a tots els implicats.

1.1.2.6 Continuum de Shand i Arnberg (1996)

A partir de l'escala d’Arnstein, Shand i Arnberg (1996) fan una adaptaci6
presentant-la com un continuum que va des dels nivells minims de participacié (rebre
Unicament informacié sense opinar) fins a la planificacié conjunta (dret a influir, decidir)

i, finalment, exercir el control des de la comunitat (Guillen i cols., 2009).

Fig. 4: Continuum de Shard i Arnberg (1996) 26
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campanyes, I'ajuntament, . preferéencia comunitaris
N comunitats de .
audiéncies consulta P ciutadana
o : politica
publiques ciutadana

Aquesta idea de continuum sembla plantejar una direccié a seguir on els passos
plantejats son continuacio un dels altres per arribar al sentit d'utilitat d ela participacio,
el propi control de la ciutadania. Fins ara, les propostes de nivells i escales ens
mostren tipus de participacidé, ens anomenen les formes de participar presents en
determinades situacions politiques. Es podria interpretar que I'is del terme continuum
vol indicar una direcci6é a seguir, un moviment que no s’ha d’aturar en cap de les seves

etapes sin6 que aquestes sOn successives.

% Elaboracio6 propia a partir de Guillén i cols. (2009)
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1.1.2.7 La Roda de la Participacid, Scott Davidson 1998

Davidson (1998) va desenvolupar un model diferent dels vistos fins al moment,
almenys en forma. Aquest model defineix i presenta els diferents graus d’intensitat
participativa a partir de la seva experiéncia i genera mecanismes participatius en la
planificacié del desenvolupament local partint del que altres autors van desenvolupar:
Skeffington (1969)*’al seu informe (veure Garcia i Parejo, 1981) i Arnstein, segons ell
mateix diu. Davidson proposa aquest model per a contrarestar les limitacions del
model d’escala. La critica que fa a aquest model és que semblen indicar no només una
seqliéncia progressiva especifica que cal seguir sin6 que també suggereixen que
'objectiu és sempre pujar a la part més alta de l'escala (Ferrero i Hoehn, 2014). La
seva metafora de la roda «promou el nivell adequat d’'involucracié comunitaria per a
aconseguir objectius clars sense suggerir que l'objectiu és pujar al cim de l'escala
sempre» (Davidson, 1998)% . Afirma l'autor que I'Gs de la seva roda aporta noves
tecniques per millorar les expectatives dels agents (promotors i comunitat). La
seleccié de la tecnica apropiada es fa en funcié dels objectius de cada procés de
participacié segons la posicio a la roda: la intervencio (informar, consultar, aconseguir
participacié en sentit estricte) o I'apoderament dels ciutadans. Aixi mateix, diu, fent
servir la roda com a model de consulta i participacid en comptes de I'escala, els
problemes d’apuntar a nivells inapropiats d’apoderament de la comunitat es poden

superar (Davidson, 1998)%.

D’aquesta forma, la seva roda es divideix en quatre quadrants que engloben les
guatre formes exposades de forma que cada una d’elles te tres nivells diferents. Aixi

cada quadrant ens exposa els nivells extrems amb un intermedi: *

- Informaci6: Minima comunicaci®é - Informacié limitada - Informacié d’alta

gualitat.

2 Arthur Skeffington va dirigir un comité d’experts que van elaborar un informe per encarrec del govern
britanic i que consistia en una recerca per estudiar els métodes més adequats per fer efectiva la
participacid ciutadana en la construccio de la ciutat. El resultat es va publicar al 1969 amb el nom de
People and Planning. Aquest informe reconeixia la importancia de la participacié publica en la pressa de
decisions davant les dificultats de procediment i també les politiques que sorgien en aplicar algunes
planificacions urbanistiques i estableix la conveniéncia d’establir foros comunitaris per a les consultes als
residents locals en el procés de preparacié de plans locals ( Garcia i Parejo, 1981). Més endavant es
parlara d’aquest autor per la seva proposta d’intervenir en I'educaci6 amb objectiu d’afermar la
E)Sarticipacié.

citat a Ferrero i Hoehn (2014)
29 Spinning the Wheel of empowerment (Girant la roda de I'apoderament)
% Esquema d’elaboraci6 propia a través de la traduccié dels elements de la roda original en anglés de
Davison (1998).
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- Consulta: Consulta limitada — Cura del client® - Consulta Genuina.

- Participacié ** : Consell assessor efectiu — Col-laboraci6 — Decisions
descentralitzades limitades
e Apoderament: Poder delegat — Control independent — Control Confiat
(delegat)

Fig. 5: Roda de participacio (Davidson, 1998)*
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L Inclou els formats de recollida de queixes i comentaris de clients, usuaris o beneficiaris d’'un programa o
servei (Ferrero i Hoehn 2014)

32 pquest és el nom que dona Davidson a aquesta part de la roda, Ferrero i Hoehn (2014) ho tradueixen
com a Intervencio.

33 Traduccié de la roda de Wilcox. Font: Invesco (2011, 26).
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1.1.2.8 Spectrum de participacié de I'lAP2** i Model de 'OCDE

La International Association of Public Participation (APP) va dissenyar una
matriu, de tipus escala, on es poden identificar diferents graus de participacio en
relaci6 amb els proposits especifics per als quals s’estableixen els mecanismes
participatius (Ferrero i Hoehn, 2014), és a dir, en relaci6 als objectius que es
persegueixen amb aquesta participacié (fig.6). D’aquesta manera, a l'igual que a la
proposta de Davidson, no es tracta de pujar a un nivell més alt sin6 de situar-se en el
nivell apropiat als objectius i circumstancies ( temps, recursos, etc.) o, per suposat,
voluntat del promotor (tan intencional com a partir de la seva concepcié politica del

que és participacio).

Fig. 6 : Objectius possibles de la participacioé segons Ferrero i Hoenn (2014) i Gullen i cols. (2009)35
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solucions i comentaris del | idees i elaborar els

donades. public projectes.

Aquesta proposta torna a posar en evidéncia les diferéncies en les formes de
participacié segons el rol dels actuants en la pressa de decisions, tenint en compte
gue l'avancament de nivell sempre depen d’'una concessid de poder del promotor cap

a la ciutadania. Les veritable formes de participacié tenen a veure amb el que la

3 En altres documents com per exemple al de Prieto-Martin (2010) I'TAP2 es anomenat IAPP, les sigles,
en tots dos casos, corresponen a la Interantional Association for Public Participation.
% Elaboracio propia a partir de Ferrero i Hoehn (2014) i Guillen i col-laboradors (2009)
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majoria de propostes coincideixen en anomenar l'apoderament dels ciutadans i
ciutadanes. En aquest apoderament és primordial el traspas de poder pero també la
disposicié de la ciutadania per assumir-lo i la capacitat d’emprendre les accions

propies del treball en comu i la presa de decisions.

L’OCDE?®®, per la seva part, simplifica la seva proposta (a Gramberger, 2006) a

tres nivells:

Fig. 6B: Nivells OCDE.

Informacio Consulta Participacié Activa

>

Aquesta proposta no contempla I'apoderament, element significatiu si tenim en

compte 'organisme de procedéncia.

Prieto-Martin (2010) elabora una taula de comparacio entre I'escala d’Arnstein i
aquestes dos darreres propostes (IAPP i OCDE) on es veuen situats els nivells de
cada una en relaci6 a la classificaci6 de “no participacio”, “participacié simbadlica”

p1]

(tokenism) o “poder ciutada”. Aquests models deixen de banda dimensions essencials
per a caracteritzar la participacié com el grau d’autonomia, d’inclusié, de deliberacio,

d’institucionalitzacié i el grau d’impacte (Cunill, 2008)

Apunta Prieto-Martin (2012) que resulta xocant que precisament alld que
Arnstein denunciava com a “falsa participacio” sigui considerat com a esséncia de la
participacié i que és facil veure com a mida que creix la importancia de la institucio
més visible és en els seus models «tant els aspectes més transformadors com els més
foscos; si Arnstein ens advertia que la participacié auténtica és dificil d’aconseguir, la
hipersimplificacié proposada per 'OCDE sembla que es vulgui assegurar que sigui

una utopia inassolible» (p.148).

% Fundada el 1961, I'Organitzacié per a la Cooperacio i el Desenvolupament Econdmics (OCDE) agrupa
34 paisos membres i la seva missio és promoure politiques que millorin el benestar economic i social de
les persones arreu del mén. (font: http://www.oecd.org/centrodemexico/laocde/)
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Fig.7: Comparacio escales (Prieto-Martin, 2010)*’
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1.1.2.9 Els Esquemes de Participacio (EdP) de Prieto-Martin i Ramirez- Alujas
(2014).

La proposta d’aquest autors és la més recent de les consultades en aquest
treball i una de les més detallades ja que contempla multitud d’aspectes. Pot ser aixo
també fa que sigui una de les més complicades en la seva exposici6 i disseny i, per
tant, en la seva comprensio. La proposta dels esquemes de participacié (EdP d’aqui
en endavant) s’exposa detalladament a larticle Caracterizando la Participacion
Ciutadana en el marco del gobierno abierto®. Comenca aquest article fent una
interessant aportacié sobre la “e-participacié”, tema del que parlarem en aquest treball

més endavant, quan s’abordin els nous escenaris de participacié. Després passa a

37 Extreta del blog Rumbo a Lorien (http:/rumboalorien.kyopol.net/author/pedroalvaro/). A aquest blog es
troben altres elaboracions d’escales d’altres autors i s’elabora una interessant proposta final d’esquema
d’escala de participacié a mode de mapa conceptual resum de totes. Els autors del blog fan diferents
reflexions al respecte i inclouen propostes d’autors sobre la participacio.

38 publicat a la revista Reforma y Democracia, num. 58 a febrer de 2014. Aquesta revista és una
publicacio del Centro Latinoamericano de Administracion para el Desarrollo
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presentar el model en el marc dels Governs Oberts. Aquest és un terme que es ve fent
servir des dels anys 70 per referir-se a aquells governs que advoquen i postulen reduir
I'opacitat burocratica i per obrir el sector public a I'escrutini ciutada. S’entén com un eix
gue articula els esforgcos per millorar les capacitats dels governs i per modernitzar les
administracions publiques sota els principis de transparéncia, participacid i
col-laboraci6. Apunten els autors al treball que referenciem que participacio i

col-laboraci6 arriben a ser la mateixa cosa i no es poden entendre una sense l'altra

Expliquen Prieto-Martin i Ramirez-Alujas que des de I'ambit academic s’han
proposat multitud d’enfocs i models per a entendre la participaciéo des de diferents
postures i especificant matisos i contextos diferents, com hem pogut veure en els
models que s’han descrit anteriorment. La varietat i diversitat d’esquemes proposats *°
dona idea de la dificultat a I'hora de trobar consens en unes categories acceptada pels
estudiosos. Hem vist escales, rodes, continuums, espectrums... (i ara esquemes).
Alguns s6n massa senzills i d’altres massa complexos i especialitzats com per
generalitzar. Aixo fa que la majoria dels projectes i estudiosos es basin en les escales
de 'OCDE i de I' AIPP que, a la vegada, simplifiquin la d’Arnstein. De fet el model de

Prieto i Ramirez parteix també d’aquesta escala inicial del 1969.

Per a elaborar la seva proposta de caracteritzacid de la participacié plantegen
cinc dimensions d’analisi sobre la participacié: El Qué (intensitat de la participacio), el
Quins (actors afectats o implicats), EI Quan (moments i fases de la participacio), I' On

(nivell d’institucionalitzacid) i el Com (nivell de transparéncia i intensitat deliberativa).

El que la majoria d’escales i propostes anteriors treballen és el que aqui es
situa en el Qué quan parlen d’intensitat de la participacio: els diferents nivells. Es
tracta com una dimensid més d’'un conjunt més ampli de dimensions i, per tant, la
participacié no categoritzada Unicament per aqguesta intensitat sind per el conjunt de

dimensions.

- Dimensié6 QUE: la intensitat de la participaci6: Aquesta dimensi6 és
practicament la proposta d’Arnstein reformulant alguns dels seus nivells i

incloent un nou nivell per sota del de “No participaci6”. (Fig. 8)*

39 Andreas Karsten publica al 2012 un pupurri amb 36 models diferents (tot i que inclou variacions sobre
la participacio infantil i juvenil): Participation Models. Citizen, Youth, Online.

40 Imatge extreta de http://rumboalorien.kyopol.net/edp-dimension-1-intensidad-colaborativa/. Aquest blog
de Prieto-Martin es descriu també la proposta.

43


http://rumboalorien.kyopol.net/edp-dimension-1-intensidad-colaborativa/

Fig. 8: Comparacio proposta Prieto-Martin amb escala d’Arnstein (2014)
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e Categoria -1: Conflicte: Aquesta categoria introduida pretén superar, a
judici dels autors, una limitaci6 del model d’Arnstein en contemplar
Unicament la participacié administrativa. El que creiem que fa especialment
interessant la proposta de Prieto-Martin és que contempla 'anomenada
“participacié autonoma”: aquella que és iniciada de forma espontania per
afectats ofi interessats en una decisié o problema*. Es representen aqui
models de col-laboracié negatius: quan els ciutadans fan servir tots els
mitjans al seu abast per a fer sentir i fer reconéixer les seves demandes a
partir de prendre consciéncia que les vies existents no sén satisfactories*.
Els nivells d’aquesta categoria sén: Coaccio ll-legal i Legitima Coercio.

e Categoria 0: No participacié. Té un unic nivell: Manipulacié i que inclou les

accions manipuladores destinades a tranquil-litzar a la gent i donar-los la

4 «D’aquesta forma els EdP integren perspectives provinents de I'ambit de l'organitzacié comunitaria i
estableixen un model que cobreix a 'hora els espais participatius de tipus “top down” o “convidats”, amb
els espais participatius “bottom-up” o ‘inventats” (...) Ens referim més be a interaccions que es
caracteritzen genuinament per I'oposicié i desig, normalment per part del prenedor de decisions d’ignorar
les reclamacions provinents d’altres autors». (Prieto-Martin i Ramirez-Alujas, 2014, pag. 78)

42 Manifestacions, boicots violentes, resisténcia civica, desobediéncia civil, actes no pacifics... Els autors
expliquen que aquest nivell on es situen actes com aquests, de caire fins i tot violent, pot sorprendre pero
apunten que el que és realment sorprenent és que els estudis i literatura sobre participacié hagi ignorat
generalment el conflicte ja que la rad Ultima per la que es creen els mecanismes de participacio és
prevenir o evitar confrontacions de tipus violent (op. Cit. Pag 79).
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impressié que estant sent escoltades.

Categoria 1: Participacié consultiva o innocua. ElI promotor demana
informacio, opinions i visions dels afectats i/0 interessats pero conserva la
capacitat Unica per prendre decisions. Els nivells que contempla son.

Informacid, Consulta i Assessoria.

Com veiem a la Fig. 8, en el pas a la categoria segtient es situa la
metafora de “acantilado de la transparéncia” en una referéncia a un dels
requisits en la idea dels Governs Oberts i que forma triada amb els
conceptes de col-laboraci6 i participacié (participacié col-laborativa) que
defineixen la categoria. Seria aquesta, la transparéncia, una condicio

necessaria per passar al nivell segient.

Categoria 2: Participacié Col-laborativa. La col-laboracié es pot donar amb
intensitat creixent: col-laboracié (la capacitat de decisié és compartida tot i
no haver delegacions explicites), delegacié de poders (es deleguen una
serie de poders limitats i parcials) o control delegat (s’atribueixen a una
institucié o organisme participatiu el control sobre algun ambit de decisions

pero el promotor pot reprendre el control en qualsevol moment)

Per a Prieto-Martin no te massa sentit parlar de Control Ciutada, com
ho fa Anrstein, més enlla de els iniciatives de tipus autonom, que sén les
que els propis ciutadans impulsen. Considera que en les iniciatives
administratives el més normal és que els ciutadans presents en instancies
participatives mantingui vincles amb el govern , partits politics i, per tant,

influencia en els seves decisions.

Dimensié QUI: Actors afectats o implicats. Cal diferenciar entre actors politics
(administracié, govern...), corporatius (mitjans de comunicacié, sindicats,
empresaris...), societat civil (associacions, ONG...) i la ciutadania (ciutadans
com a tals). Per a cada categoria d’actors caldria analitzar encara el seu grau
d’afectacio i interes. El procés de seleccio dels actors també s’ha de valorar
(voluntaris, experts, representants...) aixi com els seus rols (impulsors,
facilitadors, gestors...). Aquesta dimensié seria la més dificil de concretar i

estaria oberta a modificacions i aportacions.
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- Dimensié QUAN: Moments i formes de la participacié. Cal identificar les fases
del procés. Hi haurien cinc fases basades en el que anomenen “cicle
d’elaboracié de politiques publiques™ (en ordre), establiment de l'agenda,
formulacié de la politica, presa de decisions. Implementaciéo de la politica i

finalment monitoratge i avaluacio (poden variar i ser ampliades).

- Dimensid ON: Nivell d’institucionalitzaci6 dels processos participatius.
Caracteritza el marc institucional i processual de les iniciatives. Els nivells o
graus son: esporadic, episodic, periodic , continu, (fins aqui depenen de la
voluntat del promotor /o demanda atesa dels afectats), institucionalitzacio
funcional (ja existeixen lleis per establir canals i procediments legals per a la
interacci6 participativa) i, finalment, la institucionalitzacié organica (hi han lleis
gue estableixen procediments perqué siguin els ciutadans qui iniciin algun tipus

d’interacci6 participativa).

- Dimensi6 COM: Transparencia i intensitat deliberativa (qualitat de les
interaccions). Aquests aspectes de la dimensié sén considerats de gran

importancia i es caracteritzen amb els nivells alt, mitja, baix i inexistent.

Resulta dificil imaginar-se aquestes cinc dimensions reflectides en un dnic
esquema per dimensionar i categoritzar la participaci6. Cada una delles és
categoritzada amb un esquema de forma que en agrupar-los conformen els Esquemes
de Participaci6®. La seva finalitat és descriptiva i no normativa. El model, com hem
vist, reconeix situacions diferents que requereixen aproximacions diferents. «Es la
gualitat de la participacié el que realment importa i no tant el nivell a que,
suposadament, es produeix» (op. cit. p. 94). Els EdP és una eina flexible i oberta per a
gestors de projectes, professionals de la recerca i de la participacié per descriure el
que es fa o el que es pretén fer. No sén senzills ni facils d’interpretar per aixd no es
profunditza en el seu mecanisme sind en la descripcié de categories i dimensions a

considerar*.

43 A Tarticle referenciat es detalla com s'interpreta aquest esquema. No seria I'objecte de la descripcid
feta entrar en aquest analisis siné veure els aspectes amb els que es categoritza la participacio per situar-
nos en el marc teoric d’aquest treball en les questions actitudinals i competencials de la participacio.

44 En un treball anterior, publicat a la tesi doctoral Creando la ‘Ciudad Simbidtica’: una propuesta para el
disefio participativo interdisciplinar y la cosntruccion colaborativa de sistemas de software civico, Prieto
Martin (2012) presenta aquesta proposta de forma més exhaustiva perd amb el nom de Matriu de la
implicacio civica on la representacid grafica és un cub tridimensional els eixos del qual son la intensitat
de la col-laboracid, el nivell d’institucionalitzacid i els actors (el que, I'on i el quins) al quals se’ls afegeix la
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Fig. 9: Esquemes de participacio.*®
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Eg: Presupuesto Participativo, Fortaleza - 2005
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1.1.2.10 Escales, rodes, continuums, spectrum, esquemes...

Si diversa és la conceptualitzacié de la participacié diversos sén també els
nivells de la participacié, com hem pogut veure*®. Cada autor intenta situar una
geometria diferent pel que fa a aquests nivells de participacié. En un intent d’unificar

les propostes es podria considerar el segient:

dimensié de la intensitat deliberativa. Com hem vist, la proposta desenvolupada posteriorment amb
Ramirez Alujas (2013) afegeix la transparéncia a aquesta quarta dimensid (configurant el cém) i la
dimensid referida als moments i les formes de participacio (el Quan).
® Aquest és un exemple per visualitzar els EdP que es troba al treball dels autors a titol il-lustratiu (pag.
91) i que correspon a un procés de pressupost participatiu

® Hi ha dos treballs on es poden consultar sendes propostes de categoritzacié per ampliar més
informacio: d’'una banda el treball de Prieto Martin Creando la ciudad simbidtica: una propuesta para el
disefio aprticipactivo interdisciplinar y la construccion colaborativa de sistemas de software civico (2012,
pag 257-266) i, d’altra, el Popurri de Karsten (2012) Participation Models on hi ha 36 diferents referides
sobre tot a la participacié infantil i juvenil.
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- La practica totalitat de propostes consideren els dos elements essencials com
a variable intervinents: els que tenen el poder de la decisié (el que Arnstein
anomena “power holders”, els que ostenten el poder) i aquells que en son

afectats o interessants.
- Latransferencia de poder configura intensitat de participacio.

- La majoria de les aportacions s6n basades en processos i experiencies
relacionades amb I'administracié publica (el poder politic) i la intervencio de la

comunitat*’.
- L’apoderament de la comunitat és un eix basic per a la participacio.

McGee (2003) realitza un estudi sobre els diferents marcs legals i normatius
internacionals per a la participacié ciutadana i en aquest estudi apunta com les
diferents escales fan una descripcié6 més que una prescripcié de «la gama dels tipus
de participaci6 o del compromis que el terme pot denotar» (p. 19). D’acord amb
aquesta autora, una escala estandard a partir dels diferents models tindria els
seguients nivells d’intensitat participativa de forma general ( en escala ascendent):

1. Informacio

2. Consulta

3. Pressa de decisions
4

Iniciacié i control per part dels interessats.

De forma similar Elcome i Baines (1999), agrupen els nivells de participacié
ciutadana en cinc que podrien recollir 'esséncia de la majoria de propostes vistes (tot i
ser una proposta més que podria haver estat enumerada amb anterioritat) :

a) informar a la ciutadania
b) Consultar als agents interessats
c) Decidir junts
d) Actuar junts
e) Recolzament dels interessos comunitaris.
El denominador comu: el grau de responsabilitat que se li atorga a la comunitat,

a l'altre per part dels promotors (els “power holders”)

*" Crida I'atencié com els temes urbanistics o de medi ambient sén els gue propicien i inicien la recerca
en temes de participacio de forma general. Pot ser pot portar a pensar, tot i que de forma aventurada, que
aquests temes han evidenciat la idea d’afeccié en determinades decisions de forma més clara per a
determinades administracions.
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En la practica, la majoria de processos de participacié consisteixen
majoritariament en el subministrament d’informacié de promotors a afectats de forma
que s’anomena a aquests darrers com a participants i, també sovint, en promotors
consultant a afectats sobre el seu punt de vista perd sense cap obligacié d’incorporar
aguests punts de vista. Aixi mateix les relacions de poder entre els participants i el
potencial transformador de la seva interaccié6 sén molt diferents entre els nivells
d’intensitat (McGee, 2003).

El que si que es pot extreure com a element coincident més enlla de la forma
geomeétrica de la proposta o de la seva direccionalitat cap a un esgrab maxim o un
nivell optim és precisament que aquesta situacio ideal de participacié real és una
situacié que requereix necessariament I'apoderament dels afectats (de la comunitat) i
la inclusié en els processos de decisi6 de forma, almenys, col-laborativa amb els
promotors 0 amb ambits de decisié propis. Perd també la majoria de models descriuen
i denoten el control en dltima instancia dels “power holders”. Sén processos de
col-laboracié amb alld que, d’alguna manera, no li pertany al ciutada; les autoritats i
administracions consenten que es participi, la participacié és una prerrogativa que el

governant decideix si vol exercir (Prieto-Martin 2012).

1.1.2.11 Cap a un nou model de participacioé encara per dibuixar.

Davant d’aquests models més o menys tradicionals o que, almenys,
reflecteixen una concepcio tradicional de la participacid, cal evolucionar a nous models
de participacions més reals i de major protagonisme per a la comunitat. Formes més
madures i més autonomes amb menor dependéncia de les autoritats per iniciar-les i,

per tant, més emancipades del seu control com apunta Prieto-Martin (2012).

Els nous escenaris de participacio i les noves interaccions de la societat actual
ens ha de portar a treballar per una nova concepcié de participacié que poc a poc esta
apareixent oferint noves perspectives relacionades amb aquests nous espais de

participaci6®®. Aquest no seria tant un nou concepte com una evolucié necessaria per

“8 Prieto Martin te un treball molt interessant sobre la eParticipacié a Creando la ‘Ciudad Simbiética’: una
propuesta para el disefio participativo interdisciplinar y la cosntruccién colaborativa de sistemas de
software civico. La reflexid sobre els nous espais de participacio esta present en la tesi tot i que no
aprofundiré més enlla de considerar també la necessitat de noves competéncies. | no tant per els que li
son habituals com els nadius digitals sind per a aquells (promotors i afectats) que venen de tradicions
participatives diferents.

49



referir-se a una realitat més extensa i profunda que aspira a influenciar tot tipus de
decisions i accions que afectin a les persones sigui quin sigui el lloc don vinguin i
gualsevol que sigui el lloc on es produeixin (Ramirez-Alujas i Prieto-Martin 2014). Aixo
implicara poder potenciar i permetre exercir lliurament la capacitat de les persones per
influenciar qualsevol decisi6 i involucrar-se en qualsevol de els accions que afectin a la
seva vida independentment de I'ambit, de manera que la participacié esdevé tot allo

gue possibilita, estén i/o aprofundeix aquesta capacitat (Prieto-Martin, 2012).

Per a aguesta nova realitat calen un altre tipus de dissenys organitzacionals i
un altre tipus d’estils gerencials i d’habilitats en els membres de les organitzacions
(Kilksberg 1999) aixi com a la ciutadania. Les experiéncies i processos participatius
actuals a nivell local no sén creatius ni nous. SGn experiéncies que no engresquen ni
aconsegueixen la participaciéo de més persones, de noves persones. Amb els mateixos
canals i instruments de sempre continuen convocant sempre a les mateixes persones.
(Rebollo 2008). Hem de tenir en compte que si parlem de comunitat i parlem de
practigues de participaci6 enteses com a voluntat d’incidéncia en els problemes
col-lectius, llavors aquestes practigues no son Unicament les que promou
'administracio per invitacié i de dalt a baix (de forma “top down”) siné que també ho

sén aquelles que sorgeixen de la societat civil (Parés, 2014).

Per a que aix0 sigui aixi cal treballar 'apoderament i la capacitacid per a
aquesta actitud proactiva que ha de trencar amb el costum d’esperar a ser convidats
per permetre passar a ser protagonistes de I'accié. Aquestes formes sén les que tenen
veritable importancia ja que aquest tipus d’accié ciutadana exercida a partir dels
moviments socials i associatiu pot tenir una importancia i efectes majors que la que es
realitza per processos formals (Prieto-Martin, 2012). La participacié neix tenint com a
referencia la passivitat (Dubois, 2000) i cal fomentar aquesta participacié per a que els
afectats (I'autor els anomena molt encertadament “beneficiaris de la participaci6”)
s’impliquin en I'Activitat (amb majuscules, enfront de la passivitat) per a que els

projectes aconsegueixin els seus objectius.

Una de les primeres implicacions d’aquesta evolucié cap a 'apoderament que
es requereix és clarament educativa. Educar en aquest model de ciutadania és una
responsabilitat implicita en aquesta nova projeccié de la idea de participar (activa) , en
una nova categoria que cal establir i, ara si, prescriure: la participacié protagonista, de

la que s’anira parlant més endavant.
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1.1.3 L’adjectivacié de la participacié: un intent de qualificar.

Tota adjectivacié pretén qualificar i, per tant, en certa manera fer una
classificacié, responent aixi a la necessitat d’endrecar per poder entendre. Alguns
autors parlen en aquest sentit de tipus de participacié quan realment estariem parlant
d’ambits on la participacioé té lloc. La majoria d’autors prenen com a punt de partida per
a una possible qualificacio de la participacié al ciutada i la seva relacié amb I'entorn.
D’aquesta manera trobem majoritariament quatre tipus de participacié (Cunill, 1999 i
Montafio, 2005): la participaci6 social ( a través de les associacions i grups
particulars), la participaci6 comunitaria (coma accions concretes que orienten el
desenvolupament de la comunitat), la participacié ciutadana (intervencié en I'esfera
publica: consells, grups assessors, etc.) i la participacio politica (el vot en les seves
diferents formes). Montafio (2005) situa les dos primeres en I'ambit privat i les dos

seglents en I'ambit public.

Prieto-Martin (2012) distingeix entre la participacié administrativa o afavorida,
de la que també parlava Arnstein (1969) distingint entre organica, on estarien els
consells, i procedimental on estarien les consultes) i la participacid autonoma o
informal (de base associativa i personal). La primera correspondria a 'ambit public i la

segona al privat.

En el treball de Renteria Rodriguez ( 2011) es fa una revisi6 a diverses
tipologies en funcié de l'origen, les caracteristiques o els resultats i ens mostra
propostes de diversos autors: una en base a la dependéncia governamental
(institucionalitzada, no institucionalitzada, autonoma, clientelista i influent o equitativa) i
una altra en funcié de les interrelacions i el caracter transformador de la realitat

(espontania, mecanica, reflexiva i creativa).

De totes formes, tornant a la posicié del ciutada com a referéncia, molts autors
distingeixen Unicament entre participacié politica i participacié ciutadana.
Defineixen la primera com la intervencié dels ciutadans en els drgans d’administracio i
intervencio de la comunitat mitjancant els partits politics i, el segon, com els ciutadans
busquen intervenir en la pressa de decisions i estar present en els assumptes d’interés
sense mediaci6é dels partits. Sanchez (2000) considera que sovint es fa servir els tres
conceptes, politica, comunitaria i ciutadana, com a sinonims, especialment els dos
darrers. Si afegim que altres fan servir indistintament social com a comunitaria

(Gésperi 2010) pot ser ens troben en un carrerd sense masses sortides que concloure
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gue participar és un fet no tant condicionat a I'espai on s’ubiqui el ciutada com a les

condicions de qualitat.

En participar el ciutada irromp a I'espai public per satisfer necessitats, unes
necessitats que no li ha satisfet 'administracio, generalment (Guillen i col. 2009) i, per
tant, quan la ciutadania s’'uneix per a accions col-lectives perseguint un fi ( col-lectiu) o
perseguint influir en les decisions publiques (amb certes formes d’organitzacié) esta
prenent part en la politica, esta fent politica (Jahncke i Meza 2010), (Sanchez 2000),
(Evans 2005) i es podria afirmar que la participacio en qualsevol ambit és politica. La
ciutadania no esta al marge de I'espai public, el conforma. Cal considerar, pero, les
aportacions de Prieto Martin que s’han vist sobre ambits de participacié no tan
influents en lo public i que dificilment es podrien veure com politiques. Es llavors la
posicié del ciutada en I'espai pablic* la que defineix el tipus de participaci6 més que
una decisio “a priori”. Sanchez diu que el significat de la participacio esta marcat per la
qualitat de I'experiéncia participativa (tornem al component emocional) i que llavors no
€s quelcom de caracter universal sin6 més aviat una «construccié social, maltiple,
subjecta a valors i circumstancies contextuals que sorgeixen en un moment
determinat». (2000, pag. 43).

Parés (2014) parla de diverses formes de participacio politica: I'electoral i la no
electoral, la individual i la col-lectiva o0 organitzada, la convencional (vinculada a les
institucions publiques) i la no convencional, la participacio per invitacié (I'administracié
convida a participar) i la participacio per irrupcio (la societat civil decideix participar), la
participaci6 amb voluntat d’incidéncia en processos politics institucionals i Ia
participacié implementativa (amb voluntat de gestionar quiestions col-lectives). Aquesta
Gltima forma de participacio és, segons I'autor, un nou model en un canvi d’época on la
politica no dbéna resposta a certes necessitats. Son formes de participacié, segons
explica, que no necessariament busquen incidir en la dimensié institucional de la
politica sind que simplement busca resoldre problemes col-lectius. S6n practiques
socials, practiques de participacié basades en la col-laboracié entre ciutadans que
comparteixen interessos comuns i es fonamenten en valors com la cooperacio i I'accés
en contraposicid a principis liberals de propietat i competéncia. Alguns autors es
refereixen a aquestes practiques com “Innovacié Social” (sén exemples els horts
urbans, l'autogestio d’espais abandonats, les cooperatives de consum, etc.). Parés

ens diu que la Comunitat Europea defineix aquestes practigues com «noves idees

49 TR ;. R . 2
Espai public no com un lloc fisic. Potser el terme esfera publica seria més encertat.
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(productes, serveis i models) que satisfan les necessitats socials (amb major eficiencia
que les seves alternatives) i que, a la vegada, creen noves relacions socials i
col-laboratives. Fan referéncia en general a processos i practiques cooperatives de
base ciutadana amb un marcat caracter de servei public que milloren les anteriors

solucions als problemes socials » (p. 47).

Ciutadans, llavors, que escullen formar part de partits politics; ciutadans que
escullen associar-se per millorar o transformar I'entorn o per intervenir en alguna
parcel-la de lo comunitari i social; ciutadans que, sense associar-se enlloc mostraran
el seu suport a I'accié d’altres amb accions puntuals o sostingudes en el temps o que
donaran la seva opini6 i ciutadans que segons els seus moments vitals, interessos o
afectacions faran ara una cosa, ara l'altre o, fins i tot, algunes de forma simultania...
Totes sbén accions de la ciutadania per prendre part en el projecte comu de
desenvolupar la comunitat, en un grau o en un altre. Parlem llavors de la participacio

de la ciutadania.

A aquest treball es tracta més de les eines personals que algl ha de posar en
joc per conformar la seva opcié de participacio sigui quina sigui, eines intrapersonals
(habilitats personals) i eines interpersonals (habilitats socials) de forma que esdevingui
competent per a participar, insistim, en la forma que lliurament esculli. No es tracta,
tant, al nostre parer, d’'un tipus de participacié, cosa que Unicament ens donaria
informacié espacial, del lloc on la situem. Es tracta de la importancia de participar, del
“fet” que conforma comunitat i desenvolupament comunitari. Aixod ens porta a parlar no
tant de I'adjectiu del terme com de la posicié de l'individu en el procés que no pot ser
una altra que la de protagonista. Aquesta idea gquedara desenvolupada més endavant
(veure apartat 1.1.4) pero, per anar introduint el concepte com a eix o fil conductor
d’aquest analisi, podem comencar per veure el que diu Alejandro Cussianovich (2005)
al respecte partint d'una idea clau: en parlar de participacié protagonista I'adjectiu

esdevé sustantiu:

«L’expresi6 “participacié” a seques resulta sense més sentit®, es
requereix una adjectivaci6 que trenqui la seva formal ambigletat;
adjectivacié que esdevingui sustantiva per I' ajust no unicament semantic,
sin6 tedric i politic que imprimeix a la participacié. Pot ser sigui per aixo

que en general es fan servir expresions com participacid “activa”,

* Diu Rojas (2012) que Liebel el considera també un «concepte buit possible d’'omplir de moltes formes».
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“proactiva”,’directa”, “delegada”, “democratica”, “ciutadana”, “social”’,
“politica”, “oficial”, “popular”, etc.,.(...) Des del paradigma de la promocio
del protagonisme integral, be podem parlar d'una participacio
protagonista® (la que permet protagonitzar) per indicar que un criteri o
parametre central que ennorti qualsevol exercici de participacié ha de ser
aquell que expressi, desenvolupi i aprofundeixi I'experiéncia col-lectiva i
personal d’anar sent protagonistes en I'exercici de la ciutadania a tots els

nivells de la societat i de les persones».*

Estem parlant, tal i com diu Novella (2013) d’entendre el protagonisme com dret

de tot ésser huma i de tot col-lectiu social.

1.1.4 Participaci6, democracia i desenvolupament huma.

La democratitzaci6 demana estructures democratiques, no inhibidores de la
participacié de la societat civil i, per tant, malgrat la redundancia, democratitzadores
(Freire,1994). Democracia i participacié son dos conceptes inseparables per als autors
que tracten el tema. Pindado (2008) diu, fins i tot, que sbén la mateixa cosa:
democracia és participacié i participacid es democracia. Naval (2003) opina també
gue no hi ha democracia sense participacié pero difereix amb Pindado en que la
democracia no és condicid de possibilitat de participacié i per aixd no es poden
identificar sense més. Tot i aixi si que afirma que la democracia és una dimensié
fonamental de la participacio tot i que no la Unica. Aquesta participacidé és propia
d’una realitat que precedeix a la democracia que és la comunitat. Es, per tant, la
participacié una dimensié inseparable de comunitat. La participacié és una activitat
essencial del ciutada a la comunitat per a la democratitzacié de I'espai public. Es una
condicié indispensable per al desenvolupament comunitari a protagonitzar per la
propia comunitat. Perd cal també la participacié dels ciutadans en el sistema politic per

aconseguir canvis.

L En catala, en parlar de “participacié protagonista” pot semblar que I'adjectiu referit al terme indica que
ha de ser la participacié la protagonista. Cal matisar que el terme en castella és participacion
protagénica, que, al meu parer, reflecteix més clarament la idea d’aquella participacié que et permet ser
(individu, la persona) protagonista, que et permet protagonitzar.

*2 Traducci6 propia textual des del castella del document original
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Resulta una mica decebedor que es parli de “graus™?

de democracia i que, un
d’ells, sigui la democracia participativa quan la participacié hauria de ser una condicio
sine qua non. Qualsevol adjectiu adjudicat a la paraula democracia la converteix en un
eufemisme de qualsevol altra cosa que no és realment democracia. Curiosament avui
dia sentim parlar (o millor dit, reclamar) de “democracia real”. Alguna cosa passa. Pot
ser, com apunta Kilksberg (1999) que del que parlem és de reemplacar la democracia
passiva per una democracia intel-ligent on el ciutada estigui informat, disposi de canals
per fer arribar els seus punts de vista (i no només voti cada quatre anys) i exerceixi

una influéncia real i constant sobre la gestié dels assumptes publics

La participacié forma part del propi concepte de benestar, no ha de ser vista
com una Unica forma dobtenir recursos. Es un valor en si mateixa per al
desenvolupament per la qual cosa les estratégies de desenvolupament no tenen sentit
si no sén participatives (Dubois, 2000). Gran part de la literatura sobre participacio i
educacié per a la participacié esta publicada per autors llatinoamericans com a
preambul de treballs, estudis o propostes per al desenvolupament. Parlar de
desenvolupament de la comunitat ha fet que els experts passin necessariament a
parlar de participacid com a condicié previa per aquest desenvolupament i de la
formacié i educaci6 per a la participaci6 com a element indispensable per a
'apoderament. Per tant, d’acord amb Dubois, la participacié “top down” tan propia dels
aparells administratius perd sentit. Cal una participaci6 no instrumental, una
participacié no exigida des de fora siné entesa com un factor dinamic de les societats
emergents i com una condicié necessaria per al canvi. La participacié, considerada
com un instrument d’intervencio directa dels ciutadans sobre el seu espai, cal incloure-

la dins del sector que anomenem comunitari (Hernandez Aja, 2002).

En aquest sentit, els origens del que avui és la professié de I'educar/a social,
professionals del treball comunitari, van ser els i les professionals de I'animacié
sociocultural que tenien com a funcié, entre d’altres, “I'animaci6” de la comunitat a
participar per a protagonitzar el seu desenvolupament. Animar per a ensenyar a la
gent a participar i participar com una forma d’animar (en el sentit de “posar en
moviment” i motivar) (Sarrate, 2011). La intervenci6 en la comunitat per al seu
desenvolupament a partir de I'apoderament de les persones que conformen la
comunitat. Si volem mantenir o fer créixer el valor social de les nostres ciutats es fa

necessari construir una cultura de la intervencié, de la participacio. La revisié dels
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Quan parlem de democracia organica, representativa, participativa, funcional...
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treballs d’especialistes en desenvolupament comunitari com Marco Marchioni ens
mostren una idea de la importancia d’aquesta constant en el treball per al
desenvolupament comunitari. Eixos per al treball sociocomunitari dirigit a la millora de

la qualitat de vida soén (Sarrate, 2011):

La participacio.

La democracia cultural .

El canvi i la transformacié social.

La participacié és I'eix vertebrador. Molts autors coincideixen en assenyalar que
els processos de participacié sén processos d’aprenentatge social d’'uns amb altres i
uns dels altres en una construccié constant de reflexions i aportacions per al
creixement i la construccié i reconstruccidé conjunta. Ja s’ha parlat abans de la
participacié coma element emocional plaent, de quelcom que produeix una sensacio
positiva i que es construeix en les relacions amb laltre, en comunitat, quan es te
suficient intel-ligéncia emocional per a aprendre de la interacci6 amb els altres
(Pindado 2008)

El sentit de la participacio resideix en que les persones en participar, quan es
converteixen en subjectes actius del coneixement i la informacid, comencen a construir
la seva propia histdria humana i entren en un procés d’auténtic desenvolupament
(Ferrero, 2008). Aquest sentir-se protagonista de la propia historia déna un sentiment
de pertinenca no lligat a la propietat: ens sentim «membres d’'una polis, d’un territori,
d'unes possibilitats que ens pertanyen» (Aranguren, 2000) on deixem petjada i
aquesta petjada és el rastre de la nostra participacié (Hernandez Aja, 2002)**. Per a
sentir-se part d’'una comunitat (social /o politica), diu Pindado, és fa necessari
alimentar els canals que ens connecten amb fets col-lectius. La vida en societat, el
desenvolupament de la comunitat és possible pacificament si es va construint de
forma col-lectiva i si tothom se sent implicat en aquesta construccié. La participacio és
'eina. Els minims sobre les que resideix una cultura de la participacio, segons

Aranguren (2000) es podrien considerar:

> Diu aquest autor que tan sols som ciutadans en tant i en quant deixem un rastre que podem recongixer
més tard. Afirma que dia a dia participem i que voluntariament realitzem actes de construccié social més
enlla de l'obligacio politica de votar i el compliment de preceptes normatius: construim espais de
solidaritat amb els veins, recolzem companys de feina, protegim als infants, ajudem a un desconegut
perdut, parem a un accident... Fem tot aix0 i esperem reciprocitat dels altres. Hem construit unes regles
de solidaritat no escrites i que poden canviar, alterar-se o intensificar-se (per exemple en una crisis, en
una catastrofe).
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- La cultura de la ciutadania, amb un desenvolupament de pertinenca com s’ha

descrit anteriorment en citar aquest autor.

- La cultura de la transformacio: es participa en alld que es vol transformar.

Aquest autor diu que cal fer urgentment la transici6 de la “participacio
paraigles”, que conté les arestes de I'exclusié social, a la “participaci6 manega” que

regui i purifiqui el carrer.

Les politiques publiques s’han d’orientar al desenvolupament de capacitats per
a generar mecanismes de pertinenga i d’inclusié social. Aquesta consideracié que el
desenvolupament és produeix per la gent amb la participacié en els processos que
defineixen la seva vida esta vinculat directament amb la democracia (Guendal, Osorio i
Gonzélez, 1998).

Calen organitzacions que facilitin i/o promoguin el desenvolupament de les
persones de forma que, a la vegada, també intervinguin en aquesta procés
d’organitzacié, com diu Espejo (2009) quan afirma que [l'objectiu final de les
institucions que hem creat com a societat és el de recolzar el desenvolupament de
individu. Per aix0, diu l'autor, una exigéncia de la democracia, més enlla de com
'acabem definint, és jutjar a aquestes institucions en funcioé de la seva contribucié al
desenvolupament general de cada un dels membres de la societat. Llavors, és en
aquest procés d’organitzacié social, on participacié, ciutadana i democracia
participativa van de la ma, si volem que s’acompleixi I'objectiu del desenvolupament

huma.

Estem d’acord amb Espejo quan afirma que podem avaluar I'eficacia del sistema
en la mida que afavoreixi aquest objectiu i, llavors, el sistema d’educacié hauria
d’afavorir el desenvolupament de I'autonomia per crear equilibri entre aquest procés
d’organitzacié de la comunitat per part dels seus membres. Un procés que cal situar
en la base de la comunitat com a garantia del seu benestar i desenvolupament.
Parlem del significat real d’enfortir, d’apoderar i de, com diu Bojorquez (2005) del
procés de desenvolupament huma com el procés d’ampliar les capacitats humanes, és
a dir, les habilitats de les persones, per a fer actes valuosos. La participacié és un
d’aquests actes valuosos. Hernandez Aja (2002) la descriu també com un acte creatiu
amb la finalitat de determinar les necessitats d’'un espai en transformacié continua,

com una forca innovadora que ens permetra determinar solucions desconegudes i
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creatives. Diu aquest autor que la participacid creativa només pot sortir dels propis
ciutadans. Aquests trets de la participacié profunditzen en el seu valor.

Una de les primeres linies teoriques que introdueix el concepte de participacio
dins de la seva idea de desenvolupament va ser la Teoria de la Modernitzacio
(Arévalo-Robles, 2008) pero una de les corrents contemporanies més important entorn
la participaci6 és la del Desenvolupament Sostenible®®, que vincula la participacié com
un instrument clau per garantir la prevalenca dels interessos de les persones en la
construccié de medis habitables i sostenibles. En aquesta concepcio, la idea de medi
ambient és més amplia que la concepcié ecoldgica del terme sin6 que s’amplia a
aspectes de la qualitat de vida digna dels membres de la comunitat, de tots els
membres. Els ciutadans han de tenir, com diu Arévalo-Robles, mitjans adequats per a
viure i per definir com s’han d’articular i manegar els seus propis espais. Aquest
mitjans no sén Unicament els canals de participacid sind que ho sén també el

desenvolupament de capacitats per a I'exercici de la participacié i de la ciutadania.

Més enlla d’altres consideracions més técniques, podria afirmar-se que parlem
de participaci6é de la ciutadania des del moment en que als membres d’una comunitat
els definim com a ciutadans i ciutadanes, quan se’ls atorga aquesta “categoria”. Aixo
comporta un risc, al nostre parer: que algu faci servir aquesta terminologia per
excloure membres d’'una comunitat als que no els hagi estada atorgada aquesta
categoria. No és aquesta una idea gaire incongruent si pensem en sectors socials als
guals la participacié els esta vetada o se’ls complica d’'una manera o d’altra. No caldra
anar-se a situacions massa extremes si pensem, per exemple, en els infants i les
seves possibilitat de participacid, tema al que es dedicara un punt més endavant. La
participacié és (ha de ser) inclusiva, requereix de la implicacio de tots els integrants de
la comunitat, de tots els seus ciutadans i ciutadanes, independentment del génere (per
suposat) perd també de l'edat (Sanchez, 2000)*°. Llavors comunitat és també, per
suposat, un concepte inclusiu: comunitat te sentit com a confluéncia de diversitats i
com a construccié conjunta de tots els seus membres amb les caracteristiques propies
del seu moment vital. Per aixd és molt important tenir clara la concepcié de ciutadania

que busquem per a aquesta comunitat. D’acord amb Miquel Martinez (2011),

> |dea gue es va presentar amb forca després de la Cimera de la Terra de Rio de Janeiro de 1992. El
concepte de desenvolupament sostenible postula replantejar-se el model de desenvolupament establert
per a que les generacions presents no malmetin les possibilitats de les generacions futures (Unceta 2000,
pag. 56, citat a Arévalo-Robles 2000). Call llavors tornar a incloure la idea de com donem veu,
sensibilitzem i fem protagonistes també d'aquest procés als primers representants d’aquestes
generacions futures que son els infants actuals.

56 s Lo e L S
Per aixo parlaré més especificament de la participacio infantil més endavant
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necessitem un ideal de ciutadania propi de democracies participatives, «un model que
afavoreixi que les persones es comprometin i estiguin en condicions de participar en
processos de deliberacio i de presa de decisions publiques» (p. 17)°" on els diferents
drets, necessitats i visions del conjunt dels membres de la comunitat siguin
contemplats per aportacié directa. Dificilment sera aixi si uns membres de la comunitat
exclouen a altres decidint i pensant per ells. Aquesta mateixa visié6 és compartida per
Roger Hart (1993) segons el qual una nacié és democratica si les seus ciutadans
estan inclosos a nivell comunitari sent la participacié el mitja pel qual es construeix una
democracia i un criteri amb el qual s’ha de jutjar la democracia. Arendt (2005)® va més
enlla del concepte d’inclusié quan diu que és el ciutada el centre de la democracia,

I'origen, centre i procés de la democracia.

Es configura la triada “ciutada — participacié — democracia” com un triangle basic

per a entendre la comunitat i el procés de desenvolupament huma :>°

Fig. 10: triangle del desenvolupament comunitari.

Ciutadania

N

Participaci6 Democracia
<€ >

Ens trobem, perd, davant d’'un concepte, el de ciutadania, amb diverses concepcions
que originen diverses interpretacions del que és. Seguint a Martinez®® (2011), distingim

dos posicions sobre la ciutadania:

- La dels que la entenen com no promotora de més canvis ni millores en drets i

justicia i reduida unicament a I'exercici d’'uns drets civils i politics. Aquesta

> Agui torna a fer-se visible la importancia de I'educacié per a aquest objectiu: una educacié en valors
democratics i en les habilitats i competéncies que preparin ciutadans i ciutadanes amb capacitats, reals i
percebudes, per a la participacio.

28 Aguesta autora desenvolupa una série de idees que vinculen al ciutada amb la participacié a I'espai
public i planteja que ha d’existir participacié dels membres d'una comunitat en I'esfera publica per a la
construccié d’objectius col-lectius ( Pérez Echevarria 2013).

% Elaboraci6 propia.

60 Aquesta descripcié dels dos tipus de ciutadania la fa Martinez a partir de las dos formes que veu
d’abordar l'educacié per a la ciutadania dins del seu article Educacié i ciutadania en societats
democratiques: cap a una ciutadania col-laborativa.
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concepcio implica educar en el compliment de normes i evita les guestions
relacionades amb drets socials i iniciatives de participacio. El ciutada és entés
com a consumidor. La transformacié social no preocupa. La pregunta és: on

esta aqui la capacitat de protagonitzar desenvolupament?

- La dels que entenen que la societat civil, els membres de la comunitat
(altrament dits ciutadans i ciutadanes), han de ser els protagonistes o, com a
minim, han d’'incrementar el seu protagonisme en les questions publiques i en
la pressa de decisions. Una ciutadania activa compromesa amb la igualtat i la
inclusié social i, per suposat, el desenvolupament. Aqui és facil deduir qui té la

capacitat de protagonitzar el desenvolupament: la propia comunitat.

Es aquest darrer el model de ciutadania que troba en la participacié un element
indispensable per a la seva accio i, per tant, per al seu desenvolupament i creixement
en democracia. Un model d’apoderament que implica la preparacié de la poblacié per
a generar canvis en la seva realitat (Nicolas Pineda, 1999, citat a Vega i Castro, 2006).
Tot i aixi Sanchez (2000) no te una visi6 de causa-efecte entre participacio i
enfortiment. Tot i reconéixer que la participacié constitueix I'espai d’accio o el mitja en
el que es desenvolupa I'enfortiment, els veu com dos processos diferents en una
relacio de doble sentit. Estem d’acord amb aquesta apreciacio: la comunitat necessita
de la participacié per a enfortir-se, per a apoderar-se, i €s aguesta participacio la que
reverteix en aquest enfortiment, tot conformant un cicle constant en el que es configura
el concepte de ciutada com a membre de la comunitat que protagonitza aguest proceés,

gue intervé en aquest cicle.

Ciutadania, llavors, com un estatus, un reconeixement social i juridic que permet
drets i deures en pertanyer a una comunitat ( de base territorial i cultural, en general)
gue accepta la diferéncia perd no la desigualtat (Borja 2002). Un estatus que implica
no nomeés “ser ciutada” sind, de manera especial, “sentir-se” ciutada com a necessitat
per a aconseguir una convivencia pacifica i creativa (Pindado, 2008; Marin, 2010). Diu
M2 Angels Marin (2010)** que aquesta consciéncia ciutadana no neix siné que es fa,
és un procés «d’aprenentatge que es va donant en la mida que les persones
interactuen i viuen amb altres persones, desenvolupen valors i normes de

comportament col-lectius i que d’aqui la importancia de I'educacié per a afavorir

1 A Puig (coord.) 2010. Article: Educacio per a la ciutadania, pag. 15-32
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aquests processos d’aprenentatge que es construeixen en col-lectivitat i a partir de la
participacié» (p. 16).

La ciutadania implica responsabilitat i reciprocitat entre el poder public i la
persona. Perd cal entendre alld public com alld que ens involucra a tots i a totes, tal i
com indica Bojérquez (2005), la qual cosa comporta que I'exercici de la ciutadania no
s’ha de lligar unicament a I'exercici de drets sin6 amb la participacié en els assumptes
publics, en la generacié d’acords i la pressa de decisions. Es a dir, col-laborar i
compartir la responsabilitat d’alld public. Es passar, com apunta Trilla (2010), de la
condicié legal de ciutada a la condicié de “Bon Ciutada ®2. Condicié aquesta darrera en
la que apunta dos subcategories de forma que es configuren tres nivells de ciutadania

que ampliarien la proposta anterior®:

Fig. 11: Nivells de Ciutadania (Trilla, 2010)

Nivells de Ciutadania Caracteristiques
Ciutada/na A | Ciutadania com a condicié | La persona com a subjecte dels
legal drets i deures establerts
Ciutadania  conscient i | Ciutada que coneix els seus drets
B responsable i deures, que es troba capacitat

per exercir i defensar els seus

drets i que compleix amb les seus
Bon/a q P

. N deures.
Ciutada/na

Ciutadania participativa, | Ciutada compromes amb la
C | criticai compromesa millora de la ciutadania dels altres

(ciutada/na solidari) i/o del propi

“sistema” de ciutadania establert

(ciutada/na transformador)®*

Tal i com apunten Trilla, Novella, Llena i Agud (2014, 34) «I'educacio té feina en

ser el mitja per excel-léncia per anar construint una ciutadania desitjable». Expliquen

62 Propuestas coceptuales entorno al debate sobre la educacion para la ciutadania a Puig (coord.) 2010.
Taula: pag 82

®3 Trilla fa al seu treball consideracions respecte a I'educacid en cada un dels tres nivells (pg.89) i explica
que ni son excloents no s’han d’interpretar com una jerarquia de drets ja que, diu, exercir com a ciutada
participatiu no confereix cap dret addicional (pag. 81, nota 8)

%4 Ambdues bones ciutadanies participatives sovint van juntes.
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també que tots els models de ciutadania que exposa Trilla®® suposen coneixements,
actituds, valors, virtuts, competéncies...; és adir, bens o continguts adquiribles

mitjanant I'educacio.

Araceli Vilarasa (2007) al seu article Del ciutada que vota al ciutada que
delibera® ens parla de la necessitat d’educar ciutadans més enlla de la condici6
legalista, una ciutadania responsable capa¢ d’avancar cap a una democracia
participativa, en la linia del nivell C de la categoria de Trilla.

La construccié de la ciutadania en els termes que s’han apuntant i que recullen
gran part de la literatura consultada sobre el tema, necessita que es reconegui (i
conegui) el dret a participar de tots aquells que conformen la comunitat i, a la vegada,
gue per a tots ells sigui un valor individual i compartit. Només la consideracié com a
valor compartit estimulara la seva defensa com a dret natural de la comunitat i de la

persona o de la persona envers la comunitat.

1.1.5. Consideracions de la participacio

Hem vist definicio, nivells i formes de participacié. Per concloure el procés de
definicid i conceptualitzaci6 de la participaci6 cal aturar-se en una serie de
consideracions especialment importants i que van més enlla dels aspectes técnic del

concepte perd entren directament al seu valor intrinsec.

1.1.5.1 La participacié com a dret

La participacié és el dret fonamental de la ciutadania (Hart, 1993, Pag. 5). Per

entendre la participacié com a dret cal partir de la seva consideracié com a principi:

«Un referent que es fa cos amb la dignitat de I'ésser huma.
Declarar com a principi és emancipar quelcom de la seva contingéncia, de
la seva circumstancia i reconéixer-li una forgca inspiradora que actua, en
primer lloc, com a imperatiu étic. | quan un principi es revesteix de i

s’expressa com un dret, podem dir que simultaniament passa a ser, a més,

65 Aquest model és recollit en aquest treball del 2014 dels autors esmentats pero és publicat amb
anterioritat per Trilla dins de Puig (coord.) (2010)

% Escola catalana, (revista d’Omnium Cultural), Vol. 42, N°. 436, 2007, p. 15-17
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un imperatiu juridic (...). Per aixd0 podem assumir que principis i drets
encarnen i es refereixen a valors necessaris i no negociables»
(Cussianovich, 2009, 22)

1.1.5.2 La participacié com a valor

La participacié com a activitat i accié necessaria per al desenvolupament huma
es converteix també en un factor imprescindible per al manteniment de la llibertat i per
la desenvolupament de la igualtat. Una condicié indispensable de la democracia, com
hem vist. La participacié suposa un valor democratic en si mateix en la mida en que
constitueix una expressié de 'autonomia i de la llibertat de I'ésser huma. Autonomia i
llibertat sén dos valors perseguits durant molt de temps per a les persones al llarga de
la historia. ElI seu desenvolupament i consecuci6 han estat motor de canvis i
transformacions que han configurat I'ideal de societat democratica que avui procurem.
Podriem afirmar, tal i com suggereix Josep Maria Terricabres (2002) que so6n
importants i que el que els fa importants és que son interessants per a les persones ja
gue ens vincula amb allo que ens resulta agradable (un altre cop les emaocions). El
mateix autor afirma també que la vida democratica es fonamenta en el fet que els
ciutadans comparteixen un d’aquests valors basics i irrenunciable a la vida col-lectiva:
la llibertat, essent aquesta prévia a la democracia. Es un valor general, la defensa de
la llibertat interessa a tothom complint-se la condicié anterior que diu que un valor és
important si interessa. Acceptar uns determinats valors significara estar disposat a
protegir-los i a conrear-los. «El principi escolastic “el bé s’escampa tot sol” no és cert.
El bé només s’escampa quan algu I'escampa. Tots ens hem de sentir convocats a la
defensa activa dels valors i els bens que acceptem» (Op. Cit., 68), i més quan aquests
bens o valors han de trobar lloc i obrir-se pas en un terreny on la lluita d’interessos és

constant i I'exercici de poder desigual.

La participacié passa a ser una forma de defensa i conservacié de molts valors
dels que ens interessen com a comunitat i com a persona. Si sense aquest participacié
no hi ha democracia ni desenvolupament, si la participaci6 és la via per a la
transformacio, el desenvolupament i el manteniment de I'autonomia i la llibertat, llavors
és converteix en quelcom important i que interessa. En quelcom que ens vincula a
benestar i a situacions emocionalment positives. Quelcom a preferir i a conservar. Es
compleixen for¢a condicions per afirmar, llavors , que la participacioé és un valor en si

mateixa. Un valor que cal concretar en accions i en gestos publics. Els valors només
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es realitzen quan es concreten i cal protegir-los “a la plaga publica”, com diu
Terricabres. Afegeix l'autor que la participacié és un valor: participar té el valor de ser
'acte amb el que es manifesta el valor principal de la llibertat i amb el que realitzem la
defensa activa d’aquest i d’altres valors relacionats directament o considerats com
altres manifestacions de la llibertat (la igualtat, 'autonomia personal, el respecte i la
tolerancia). Cal afegir a aquesta consideracio la de la participacié com un valor que, a
més de manifestacié de llibertat és constitutiu d’aquesta llibertat i permet conservar-la,

desenvolupar-la i garantir-la. Parlem també del valor de participar.

La millor defensa dels valors és la seva extensié i el que els fa perdurar és el fet
de ser valors compartits en la comunitat formant part de la cultura. Parlem de la cultura
de la participacié com una série de manifestacions humanes i comportaments que han
d’estar guiats pel valor de la participaci6é. Cal apuntar que la transmissié del valor
estara lligada a la possibilitat del corresponent aprenentatge social i significatiu, un
aprenentatge osmotic i vicari que la comunitat té la responsabilitat d’assegurar tant
per als comportaments normalitzats com per I'exercici de I'educacié expressa en el
valor. Com també es veura més endavant, alld que les nens i nenes han d’aprendre
estd marcat per la cultura on es viu i per alld que pensa la comunitat en referéncia a
guines destreses i habilitats s6n necessaries per arribar a ser-ne un membre adaptat i
competent (Méndez Zaballos, 2002)°’.

Frondizi (1968, 13) afirma que els valors «necessiten un dipositari on
descansar». Els defineix com a adjectius amb una dimensié real (referits a alguna
cosa) i abstracta (quan s’entenen com a metes o fites a aconseguir) (Paya, 2010)%.
Aixi doncs, “l'objecte dipositari” ben seria en aquest cas la democracia i la qualificacié
de “participativa” la que li confereix el valor real i l'ideal a aconseguir (la dimensio
abstracta). Frondizi diu que els valors no es donen aillats sind que tenen una
existéncia parasitaria (Op. Cit.,, 37), que es presenten recolzats en un sostenidor que
és d’ordre real i els captem pels sentits. Llavors, si no captem el dipositari, el valor que
en ell descansa se’ns mantindra ocult. S’infereix llavors que si no captem el dipositari
“‘democracia”, dificilment podrem apreciar el valor “participativa”. Aquesta afirmacio

també 'hem vist anteriorment.

En relacié a aquesta aportaci6 de Frondizzi, des d’aquest treball prefeririem

veure no tant una relacié parasitaria com simbiotica, en aquest cas. Tot i aixi,

o7 L’adquisicié de la cultura en contextos no formals, a Pardo i Méndez (2002)
= proceso de construccion de valores a Puig (coord..), 2010.
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prescindint de connotacions a priori negatives del terme, si és real un cert parasitisme
del valor respecte al terme en el que es sustenta en tant en quant s’alimenta d’ell i
creix amb ell. Perd, com hem vist, algun autor considera que la participacié podria
existir sense la democracia (Naval, 1999). D’acord amb Vilarasa (2007), la idea
d’avangar cap a una societat mes justa passa per avancar cap a una democracia
participativa®. En tot cas es tracta de percebre com la participacié és un valor en si

mateixa i confereix valor en adjectivar qualsevol accié comunitaria.

La consideracio de la participaciéo com a dret vista a I'apartat anterior ens porta
pensar, com es veura mes endavant, en que per exercir un dret una condicié previa és
coneixer-lo (a més de reconeixer-lo). Aquest coneixement comportaria un “saber”
teoric perd també els altres sabers’ . Pel que fa a la concepci6 de participacié com a

valor, Montserrat Paya (2010, 36) apunta:

«La via de captacié dels valors és preferentment “emotiva”, es a dir,
es el nostre afecte, el nostre sentiment al respecte el que ens els fan
desitjables, necessaris, imprescindibles també. Aixo no té per que voler dir
gue els valors siguin aliens a la via intel-lectual per a ser volguts i estimats:
aixi podem arribar a desitjar tal o qual valor quan hem arribat a comprendre
la seva necessitat, les seves repercussions positives o favorables sobre
nosaltres, sobre la forma de relacionar-nos... Aquest tipus de comprensio,
la intel-lectual, ens pot ajudar a 'hora d’optar per un valor. Perd sols el
portarem a la practica (sols el “viurem”) si és el nostre cor, a és de la nostra

rad, alld que ens moux.

Paya continua parlant de la relacié entre valor i actitud i comportament, element
especialment important per a entendre el comportament actiu de la ciutadania i
participatiu com a conducta darrera la qual no només hi ha I'exercici d’un dret siné un
valor com auténtic promotor de la conducta. Continuarem fent referéncia a aquestes

aportacions en parlar mes endavant de les implicacions educatives.

69 |, . - . < T
l'autora fa servir el terme de democracia radical en parlar de democracia participativa

70 , . . L . , ..
Veure L’educacio: un tresor amagat i la descripcié dels quatre pilars de I'educacié: saber, saber fer,
saber ser i saber conviure.
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1.1.5.3 La participacio com a factor d’ inclusio

Durant els diferents aspectes reflexionats a aquests punts s’ha parlat del
concepte comunitat, ciutadania, de desenvolupament i del dret i valor de participar. Un
dels aspectes que s’ha apuntat és que la participacié és un procés inclusiu. Ho son,
obviament, també els conceptes de comunitat, el de ciutadania (tot i que determinades
concepcions legalistes serien excloents) i el de drets i valors. Tot i aixi cal posar de
relleu un cert comportament contradictori en la comunitat quan de forma real no
tothom te accés a la participaci6 en qualsevol dels termes que hem analitzat
(institucional o no). Parlem concretament dels infants i els joves i les seves
possibilitats reals de participar. No és aquest un treball especificament sobre la
participacié infantil, en quant a analisis, perd si sobre I'educacié per a participar. Aixo
doéna peu, tot i haver parlat de la participacio en general, a fer una mirada concreta a
aguesta participacié en concret en aquest marc teoric. Cal aclarir, pero, una clara
intencionalitat en el plantejament general d’aquest treball de no separar en un principi
una participacio d’'una altra (una adulta d’una infantil). Es defensa la consideracié de
ciutada de linfant i del jove aixi com el seu caracter de membre de ple dret de la
comunitat, i és en aquesta consideracié que cada vegada que s’han fet servir els
termes esmentats s’ha considerat que es parla també d’aquest sector de la ciutadania

com a part constituent i, per tant, queden inclosos.

1.2 Participaci6 dels infants i dels joves.

Tot i el que s’ha expressat al final de I'apartat anterior, aquest treball no es
podria considerar complert sense un repas sobre la literatura al respecte de la
participacié infantil i les seves especificitats com una forma i cami per entendre les
actuacions que la comunitat hauria d’adoptar per a la inclusié dels seus membres mes
joves i de quin és el treball educatiu a emprendre per a millorar les competéncies en
participacié del conjunt de la comunitat: infants i joves o adults. Tenir com a punt de
partida una primera revisio conceptual genérica sobre la participacié com la que s’ha

fet, ha de servir per contextualitzar i afavorir la comprensié de les diferents teories i
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treballs al respecte de la participacié infantil i juvenil (de fet, possiblement una

adjectivacié més del terme general, com s’ha considerat anteriorment).

Es parlara, doncs, al seglient punt de la participacio infantil com a cas especific i

d’especial atencié pel que fa als aspectes educatius que s’hi relacionen.

1.2.1 Infants, adolescents i joves: “ciutadans oblidats”.

Com hem vist, un dels primers treballs que ha reflexionat sobre els nivells de
participacié ha estat el de Arnstein i la seva escala. En el seu treball, la participaci6 és
un procés dapoderament del ciutada, de traspas de poder. Hi ha un concepte
especialment interessant que treballa aguesta autora per justificar la seva proposta i
gue ens sembla important recuperar aqui ara tot i haver-lo treballat en apartats

anteriors: el de ciutadans oblidats.

Arnstein (1968) es refereix a aquest col-lectius «com aquells sense drets,
oblidats dels processos politics i economics. La participacio ciutadana o la redistribucié
de poder, permetria a aquests ciutadans ser inclosos»’*. En sentir parlar del concepte
possiblement ens vinguin al cap col-lectius desfavorits socialment, o entorns amb
mancances de diversos tipus, tot dins d’un constructe més o menys cultural sobre el

gue entenem per marginacio, exclusio, etc.

Perd en societats actuals que es consideren social i culturalment avangades en
podem trobar aquesta “ciutadania oblidada”. La situacié de crisis actual ha evidenciat
sectors de poblacié vulnerables i en risc d’exclusid els quals integren aquesta
desafortunada categoria (potser, malauradament, sempre ha existit). Quasi mig segle
després de la difusié d’aquesta idea per part de I'autora de I'escala de la participacio
podem veure com és plenament vigent encara. Pero la idea for¢a a la que vull anar a
parar amb aquesta reflexié inicial i portant el concepte d’Arnstein a primera linia, és
gue el col-lectiu infantil, adolescent i jove de les nostres “societats avancades” es troba
dins d’aquesta categoria sigui quina sigui la condicio sociocultural de la comunitat. No
cal anar unicament a escenaris de mancances i precarietat per parlar d’exclusio.

L’exclusié en te moltes i diverses formes. Els infants i joves sén alguns dels nostres

& Recuperacio textual de I'apartat 2.2
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“‘ciutadans oblidats” en la mida que no els atorguem la categoria de ciutadania i els

excloem de la seva participacio en la comunitat.

Parlar de participacié en general i de participacié infantil i/o juvenil en particular,
passa per parlar d'apoderament, de traspas de poder. En I'apartat anterior hem pogut
veure com la concepcio de la participacié s’ha considerat habitualment més com una
concessié en una relacié de poder. Cal migrar a una visié6 de traspas, que no de
concessio, d’aquest poder. Un traspas de poder, aixo si, modulat per les propies
caracteristiques i potencialitats dels infants, tal i com insisteixen molts autors en parlar-
ne. Aquest traspas o apoderament cal fer-ho de la mateixa forma amb el conjunt de la
ciutadania: també segons les seves possibilitats i caracteristiques. Cap societat és
homogenia ni cap sector de la societat ho és tampoc malgrat es comparteixin
caracteristiques. En tot cas ens correspon articular models i practiques que afavoreixin
el desenvolupament d’aquests caracteristiques, capacitats i possibilitats . Aquest seria
el veritable concepte del terme “apoderar”, més potent i més rendible educativament

parlant que la idea de “traspas”.

Traspassar parteix de la idea que algu sustenta el poder i el cedeix d’alguna
forma. Aquesta, es clar, és una condicié indispensable. Pero el procés d’apoderament
implica afavorir eines en per a captar aquest poder que ja es pressuposa tenir,
reivindicar-lo, assumir-lo sense necessitat de cessié alguna simplement pel fet que et
correspon en un exercici de responsabilitat compartida com a membre duna
comunitat. Cedir i compartir protagonisme. El| protagonisme i la participacié
protagonista sera una idea de | que també es parlard més endavant com a concepte
cabdal .

Rappaport (1984) proposa el terme “empowerment”’?

, al que ens hem referit
continuament des de linici del treball, com a eix de la psicologia comunitaria i el
defineix com el mecanisme mitjancant el qual les persones, les organitzacions i les
comunitats obtenen el domini de les seves propies vides. Sanchez (2000) fa una

reflexid al voltant del concepte a partir de I'aportacié de Rappaport i de Kieffer (1984) i

"2 El terme anglées Empowerment es tradueix al catald com apoderament, que és traduit per l'institut
d’estudis catalans com Accié d’apoderar o d’apoderar-se; I'efecte. Defineix apoderar com atorgar poders /
prendre possessié violentament. En aquest cas la traduccidé no encerta el significat de context que te el
terme angés. Cal anar a la traduccid del terme com a paraula dins de I'ambit de la sociologia educativa.
En aquest sentit, la recerca al Termcat (Centre de Terminoligia de la Generalitat de Catalunya) assenyala
com a resultat I'accepcié que aqui es vol donar : Procés pel qual una persona o un grup social
adquireix o rep els mitjans per a enfortir el seu potencial en termes econdomics, politics o socials
(http://www.termcat.cat/es/Diccionaris En_Linia/132/Cercal)
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diu que l'enfortiment (traduccid que fa del terme) no es refereix Unicament a
'adquisicié de noves habilitats siné també a la reconstruccid del sistema personal o

grupal de les relacions socials.

En el cas dels infants no hauriem de parlar de reconstruccioé siné de construccié
d’aquest sistema o, com a minim, aquesta és I'oportunitat. En el cas dels joves també,
tot i que les mancances al respecte durant la infantesa si que ens portarien a parlar
d’'una certa reconstruccié. El moment de I'adolescéncia sera un moment vital per a
aixo, com veurem més endavant. La proposta metodologica d’aquesta tesis es planteja

com una eina en aquest sentit.

Participacié i apoderament van molt lligats pero son dos processos diferents i no
vinculats unidireccionalment sin6 més be en una relaci6 de doble sentit (Sanchez,
2000). Participar permet I'apoderament i apoderar-se passa per participar, és
participar. Participar suposa moltes vegades questionar els agents decisors, com s’ha
vist, (els que ostenten poder) quan no compleixen els requisits que la comunitat
demana o quan aquesta no confia que es tinguin en compte els seus valors en la
presa de decisions (Op. Cit. 2000). Com a comunitat d’adults sembla que ho tenim clar
guan defensem i reclamem participacié. Pero en el nostre comportament envers els
infants i joves reproduim el sistema i ens convertim en els que ostentem el poder de
prendre les decisions per ells ( els “power holders” d’Arnstein) i, en el millor dels casos,
en representacio d’ells. Com a adults reclamem protagonisme als mecanismes de
participacié i cessidé de poder per, després, negar o no propiciar aquesta situacié als
infants i joves i tenint amb ells els comportaments que I'administracié representativa té

amb nosaltres.

Aquesta actitud és causa, entre d’altres, d’'una consideracié malentesa, o
portada a I'extrem, de proteccionisme cap a la infancia. De l'idea que els adults sén
forts i els infants i adolescents febles, la qual cosa no porta a establir una relacioé

el

natural sind que déna com a resultat una “constel-laci6” de poder d’'uns sobre els
altres (Rojas, 2012). «Per tant, despaternalitzar el concepte de proteccié implicaria
posar en tela de judici la constel-lacié de poder existent entre nens i adults donant als

nens la possibilitat d’actuar a la mateixa altura que els adults» (Liebel, 2006, 32.).
Si el que es vol és anar cap a la consecucié de l'ideal d’igualtat és necessari
pensar en una ciutadania centrada en la diferéncia tal i com proposa Liebel en parlar

d’'una possible i necessaria experiéncia de pertinenga i participacio des de la logica del
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reconeixement de les diferents caracteristiques dels diferents grups de ciutadans i
ciutadanes, amb els seus diferents contexts historics i generacionals, sensibilitats i
interessos i des de la logica de la pertinenca basada en el reconeixement dels desitjos

subjectius, sense que hi hagin criteris normatius de la ciutadania predeterminats.

D’acord amb Sanchez, la participacio constitueix I'espai d’accié o el mitja en el
que es desenvolupa I'apoderament, un enfortiment, perd, que no genera
necessariament control, sind el sentiment de ser més competent, més eficient i capac
per participar en els processos de pressa de decisions. En aquesta linia, molts autors
coincideixen en assenyalar la importancia de la participaci6 com un procés
d’aprenentatge en comunitat, el procés de participaci6 com una oportunitat de
socialitzacié i d’aprenentatge dels infants en tractar-se de persones en etapes de

desenvolupament fisic i cognitiu .

1.2.1.1 Lavisio del ciutada aprenent.

No obstant, acceptar com a rad preferent de la participacié infantil aquest
aprenentatge per ser bons ciutadans futurs és una manera d’acceptar implicitament
gue ser infant implica formar-se per deixar de ser-ho, que els infants no sén ciutadans
sino futurs ciutadans. Aquesta idea erronia és la que, segons Trilla i Novella (2011) fa
gue, des d’'un didactisme mal entes, es derivi que el tipus de participacié a promoure
per a la infancia sigui aquella que tingui lloc mitjancant simulacions, jocs i altres
artificis. Sera realment, i sense menysprear aquests mitjans, la participacié genuina
dels infants en els seus contexts de vida, és a dir, 'exercici real del dret a participar, el
que fara eficag¢ la formacié per a la participacio i per a la ciutadania. D’acord amb
aquests autors, si cal promoure la participacié dels infants no és tant per que aixi es
formaran per a la participacié futura sin6 per que ja tenen aquest dret’® i perqué amb la
seva participacio s’espera millorar els ambits en els quals es produeixi, tal i com ho
demostren diverses experiéncies al respecte (Corona i Morfin, 2001, Trilla i Novella,
2001, 2011,2014).

La Unica categoria possible a atribuir compatible amb el que s’expressa a la
Declaracié de Drets de la Infancia és la de ciutadania. Qualsevol altre consideracié

ens portara sempre a un tracte no inclusiu i de caracter preparatori. Garcia i Micco

3 veure apartat 6.2.2
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(1997) a la seva “Teoria del Preciutada” situen a l'infant a I'antesala de la ciutadania
com a ciutadans en poténcia’ (preciutadans, és el terme que aporten), creant una
categoria intermeédia o iniciatica que, malgrat la consideracié d’element fonamental per
a la democracia, predisposa a efectuar accions Unicament preparatories i, de nou, a la

idea “adulta” que postula que els nens no tenen la capacitat per exercir de ciutadans.

Sota aquesta idea amaguem una altra realitat ben diferent: no es que l'infant no
estigui preparat per a la ciutadania sin6 que jutgem que no ho esta per que el model
de referéncia és sempre el concepte de ciutadania que té l'adult, centrat en ell
(excloent), en tot cas. De la mateixa forma podriem afegir que I'adult no esta preparat
ni té les condicions per a la ciutadania infantil. No s’esta dient que s’hagin de crear dos
categories de ciutadania (o0 més) siné que el concepte generic ha de ser inclusiu i
permetre que la visi6 de cada etapa vital sigui aportada per aquells que millor ho
poden fer (aquells que la viuen) i que les decisions siguin preses per aquells a qui més

els afecten. Es aqui on la participacié té sentit i on és indispensable.

1.2.1.2 La necessitat d’un canvi de visio

La participaci6 infantil no es tan important per el fi com per el procés que genera.
Podem parlar d’ella com «un principi educatiu, un valor democratic i procediment per
aprendre a participar (...), en definitiva una experiéncia personal i col-lectiva que
permet implicar-se en projectes socials que, mitjancant la paraula i I'accié creadora,
pretenen transformar la realitat propera» (Novella 2008, 78). Per a que aix0 sigui
efectiu i el procés d’apoderament cap al protagonisme sigui real, cal un canvi en la
relacié dels adults amb els infants, un canvi en la consideracié d’aquests darrers no
com aprenents de ciutadans sind coma ciutadans de ple dret. El dret dels infants a ser
escoltats i el deure dels adults a escoltar-los, a tenir-los en compte i a aprendre d’ells,
pressuposa un llarg cami cap al futur d’aquesta relacio entre infants i adults. Pero,
com diu Baratta (1999), un cami cap al futur de la democracia. Un cami on els adults
hem de cedir (traspassar) poder abandonant el rol de la representacié dels seus
interessos per apoderar als infants i efectuar una escolta real, permetent i afavorint
gue puguin prendre decisions propies i influenciar les adultes (Corona i Morfin, 2001),

és a dir, afavorint i fent real la seva participacié en la comunitat de la que formen part.

74 . R , g .

Segons aquesta teoria, el nen esta mancat d’'un bé étic i juridic reconegut per tots i per a tots,
condicions per a una democracia plena i per aixo els infants son ciutadans en potencia fins que
desenvolupin i adquireixen aquests trets.
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Hart, a la introducci6 del seu assaig La participacio dels nens, de la participacio
simbolica a la participacié genuina (1993) diu que una nacio és democratica en la mida
gue els seus ciutadans participen especialment a nivell comunitari i que la confianca i
la competéncia per a participar s’ha d’adquirir gradualment, amb la practica, per la qual
cosa han d’haver oportunitats creixents per a que els nens participin a qualsevol
sistema que aspiri a ser democratic (i especialment en aquells que ja pensen que ho
sén). Com a exemple que demostra que els nens sén capacos de participar sense la
intervencid dels adults, Hart exposa el fet de les iniciatives infantils per jugar, per fer
activitats amb altres infants i interaccionar amb ells. Sén capagos de tenir relacions
interpersonals en el seu procés de socialitzacié i aqui és on neixen les seves
possibilitats de participacié. Sén també capagos d’ocupar els espais “reservats” o
ocupats per els adults quan aquests no hi s6n, com expressa el propi Hart en parlar
del cas d’exemples d’autogovern dels infants treballadors que viuen al carrer fora de

els seves llars”. Shier (2001, 2009) també en parla als seus treballs.

Per tant promoure la participacio dels infant no és tan sols conduir-lo cap als
espais de participacié adulta o servir d’assessors als adults sind apoderar-los en la
continuacié d’aquestes practiques inicials per tal que les continuin, les perfeccionin i
les adquireixin com una competéncia propia de convivéncia. Es especialment
important, en aquest sentit, que I'educacié no descuidi el descobriment, el treball i
I'entrenament de les habilitats propies de les competéncies per a participar. Els adults
hem de propiciar els escenaris on posar-les en practica respectant i potenciant
aquells altres on linfant ja les fa servir sense mediacido dels adults (on ja és
protagonista). De res serveix adquirir competéncies si no hi han situacions on posar-
les en practica, on tinguin sentit i utilitat. Millor dir, no es poden adquirir competéncies
si no hi han espais de practica o si no tenen utilitat per a la persona. Aquesta idea esta
en la base de l'aprenentatge significatiu i del concepte propi de competéncia, com
veurem més endavant. Per a potenciar aquesta participacio dels infants Novella (2009)

considera tres condicions imprescindibles ®:

1. Reconéixer el dret a participar dels infants
2. Crear espais per fer operativa aquesta participacio infantil
3. Potenciar I'infant com a ciutada competent

75 L , -
casos en els que la dominacié paterna s’ha trencat per algun motiu i els educadors de carrer han pogut

recolzar als joves per a col-laborar (p. 8)

7 Aquesta idea es troba desenvolupada al treball La participacié dels infants a la ciutat des dels Consells
d’Infants.
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1.2.2 El dret de I'infant a participar. La participacié com a dret

Anteriorment ja s’ha exposat la consideracié de la participacid com un fet
natural en la condici6 de I'ésser huma. Hi han altres qlestions que també
historicament han estat qualificades com a “fets naturals” de la condici6 humana en
guant a caracteristica innegable. Aquestes es van considerar Drets Naturals i van ser
'antesala del que després van ser els Drets Humans recollits a una declaracio oficial,
el 10 de desembre de 1948, certament tardana si tenim en compte la historia de la
humanitat. En ser el primer document a nivell global que expressa la participacié com
a dret, sera el primer document que es referenciara en aquest punt on farem un
recorregut pel marc legal de la participacié. Al quadre segient veiem agrupats els
diferents documents de referéncia en una distribucié en cascada que ens aporta una

visié de nivells de concrecio:

Fig. 12: Marc legal de la participacio infantil.

AMBIT: MARC LEGAL:
Declaracio Universal de Drets Humans
Internacional Drets Infants- Convencio dels Drets dels
infants
Europeu Carta Europea dels drets de l'infant
Estatal Constitucié Espanyola

Estatut D’autonomia de Catalunya

Lleis autonomiques :

Autonomic Llei d’educacio Llei dels Drets i les |w
oportunitats en la
infancia [
I'adolescencia
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1.2.2.1 Declaracié Universal de Drets Humans

L’article 21 recull el dret a participar en el govern del pais ja sigui directament o
per mitja de representants. Es refereix més a la participacié politica i continua
expressant que la voluntat del poble és la base del poder public i aquesta voluntat
s’expressa a les eleccions. Posteriorment, a larticle 27, diu que tothom té dret a
prendre part lliurament de la vida cultural de la comunitat, cosa que es podria
interpretar com la participacié social-cultural. Altres articles es relacionen amb
aspectes de la participacid com és el cas de la llibertat d’expressié (article 19), la
llibertat de pensament (article 18) i la de reunid i associacio (art. 20) amb especificacié
del dret a sindicar-se (art. 23).

1.2.2.2 Drets dels infants: principis

La Declaracié Universal dels Drets humans és referida a totes les persones i a
tot ésser huma o individu «sense distincio de raca, sexe, idioma, opinié politica o de
gqualsevol altra classe». Caldria preguntar-se perqué llavors és necessaria una
declaracié especifica per a menors de 18 anys (Faroppa, 2003). Malauradament, tal i
com expressa l'autor citat, 'abus de poder es produeix sempre que hi han situacions
de vulnerabilitat i, com passa en el cas dels infants (i les dones) es va generar la
necessitat d’establir mecanismes especifics. No es tracta de drets diferents, es
pressuposa l'afectacidé dels Drets Humans perd s’expressa una proteccio

complementaria.

Al 1959 (un 20 de novembre), les Nacions Unides van aprovar una Declaracio
dels Drets de I'Infant amb 10 principis que legalment no tenien caracter obligatori. Van
ser 10 principis de caire fonamentalment proteccionistes on Unicament al principi 7
podem trobar una al-lusié interpretable (amb molta voluntat, aixd si) com a referéncia,
en tot cas, a un preparacio futura per participar en dir que els infants tenen dret a una
educacié «que els permeti en condicions d’igualtat d’oportunitats, desenvolupar les
seves aptituds i el seu judici individual, el seu sentit de responsabilitat moral i social, i
arribar a ser un membre Util d ela societat». Posteriorment, a partir d'una proposta del
govern de Polonia (1978) i després d’anys de negociacid, es va aprovar el text final de

la Convencioé dels Drets dels Infants.
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1.2.2.3 Convencid dels Drets dels infants

Aprovada el 20 de novembre del 1989, aquesta vegada €s un tractat
internacional que recull els Drets de la Infancia anteriors i es converteix en el primer
instrument juridicament vinculant que reconeix als infants com a agents socials i com a
titulars dels seus propis drets. Tot i aixi ens trobem amb un tractat proteccionista, fet
per adults i sense participacié dels infants (la qual cosa no li treu el seu valor i
reconeixement, €s clar, pero és significatiu). El seu compliment és obligatori pero cal
ser ratificada. Espanya ho va fer al 1990 (va ser un dels estats signants al 1989) i
actualment ho han fet ja 195 paisos’’. En la Declaracié no hi ha una al-lusié directa al
dret de participar, Unicament se’n parla a l'article 31 que expressa que «els estats
respectaran i promouran el dret e l'infant a participar plenament» (caldria aprofundir en
el sentit de la paraula “plenament”) en la vida cultural, artistica, recreativa i d’esbarjo i
propiciar oportunitats en condicions d’igualtat per fer-ho (no s’especifica d’igualtat amb
qui). El que si que trobem so6n drets que expressen aspectes interpretats pels diferents
autors com a referents a la participacid (components de la participacié, com veurem

més endavant):
- Art. 12: dret a ser escoltat, a expressar lliurament la seva opinié en els temes
que l'afectin i a tenir en compte degudament la seva opinié. Es puntualitza que
sempre que el nen estigui en condicions de formar-se un judici propi i en funcié

de I'edat i maduresa (aspectes, tret del de I'edat potser, bastants subjectius).

- Art. 13: dret a la llibertat d’expressid, incloent la cerca d’informacio, difusié de

les seves opinions (amb les restriccions legals en vigor).

- Art.14: dret a la llibertat de pensament, consciéncia i religié.

- Art. 15: dret a la llibertat d’associacié i a fer reunions pacifiques.

- Art 17: dret a la informacié, a accedir i tenir informacio6 al seu abast i adequada

a la seva edat.

" Es pot consultar la llista a https://treaties.un.org/Pages/ViewDetails.aspx?src=TREATY&mtdsg_no=IV-
11&chapter=4&lang=en
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- Art. 29: dret a ser educat en el respecte, responsabilitats i valors, a ser preparat
per assumir una vida responsable en una societat lliure amb esperit de

comprensio, pau i tolerancia, igualtat i respecte pel medi ambient.

- Art 31: dret a la participacio en la cultura (ja esmentat).

1.2.2.4 Carta Europea dels Drets de l'Infant.

Publicada pel Consell d’Europa el 21 de setembre de 1992 el seu principal
objectiu es promoure els Drets de la Infancia demanant I'adhesié dels estats membres
a la Convencio dels Drets de I'Infant i a establir lleis per al seu desenvolupament.
Aquesta carta, a més especifica, al seu punt 15, que el nen/a ha de ser escoltat des
del moment que la seva maduresa i edat ho permetin en totes les decisions que
I'afectin; al 18 que se li reconeixera la llibertat de pensament, consciéncia i religi6; al
19 que té dret a la seva cultura, practicar la seva religio i fer Us de la seva llengua; al
20 que té dret a l'oci i al joc i a participar de forma voluntaria en activitats esportives i,
finalment, referint-se a I'educacié, explicita que aquesta haura d’afavorir la seva
preparacido a la vida activa i el desenvolupament de la personalitat aixi com el

coneixement del funcionament de la vida politica i social.

1.2.2.5 Constitucié Espanyola

Com a marc juridic general de I'Estat, hi han diversos articles referits a la
participacié: l'article 23 (drets i deures fonamentals) diu que els ciutadans tenen el dret
a participar en els assumptes publics, directament o per mitja de representants
liurement escollits en eleccions peridodiques de sufragi universal. Altres articles
relacionats sén (també referits a la participacié en general): el 16 (dret a la llibertat
ideologica), el 20 (dret a la llibertat de pensament i expressié, a comunicar i rebre
informacio), el 21 (dret a la reunid pacifica), el 22 (dret a I'associacid), el 28 (dret a la
lliure sindicacio), el 29 (dret a la peticié individual i col-lectiva) i el 37 (dret a la

negociacié col-lectiva laboral).
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1.2.2.6 Estatut d’Autonomia de Catalunya

L’article 29 (capitol I, 1-6) diu que els ciutadans de Catalunya tenen dret a
participar en condicions d’igualtat en els afers publics de Catalunya, de manera directa
o be per mitja de representants, en els suposits i temes establerts per les lleis.
Expressa també el dret a escollir els representants, a promoure i presentar iniciatives
legislatives, a participar directa o indirectament (per mitja d’associacions) en el procés
d’elaboracions de lleis, a dirigir peticions i plantejar queixes i a promoure la

convocatoria de consultes populars.

1.2.2.7 Lleis autonomiques:

a) Llei d’educacio 12/2009 de 10 de Juliol:

Aquesta llei recull que la participacio és un principi en la manera d’organitzar la
comunitat escolar: a través dels Consells Escolars, amb la participacié d’alumnes i
pares i mares. També expressa com a principi rector la capacitacié per exercir

activament la ciutadania.

b) Llei dels Drets i Oportunitats en la Infancia i I'Adolescéncia de Catalunya (llei
14/2010 de 27 de maig de 2010):

Es una llei d’especial importancia en indicar de manera expressa obligacions
entorn de la participacio infantil. A l'inici explica la importancia de conceptes com el de
participacié dient que precisament és aquesta participacié la que donara I'estatus de
ciutada, sent «inimaginable legislar a esquenes dels afectats». Aixi mateix s’indica que
la llei pretén ser un marc d’actuacio per millorar els programes de promocio, prevencio
i participacié per tal que els infants i adolescents puguin participar activament de la

vida publica.

Els articles al respecte son:
- Art. 3. Reconeixement de l'infant i I'adolescent com a ciutada de ple dret |,

obligacié d’establir canals per a la participacié en cada situacié que els afecti.

- Art. 5. Tenir en compte les seves opinions, anhels i aspiracions per a atendre

les seves necessitats.
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Art. 6. Potenciar les seves capacitats educatives i d’aprenentatge.

Art. 7. Dret a ser escoltat (segons capacitats i sempre a partir dels 12 anys), a

manifestar 'opinid per ells mateixos o per representacio.

Art. 11. Els poders publics han de promoure la participacié activa dels infants i

adolescents en la construccié d’una societat més justa, solidaria i democratica.
Art. 17. Poden exercir i defensar ells mateixos els seus drets i poden adrecar-
se personalment a les administracions publigues encarregades de la seva

proteccio.

Art. 18. Els infants i adolescents han d’assumir els seus drets i deures en funcid

de la seva capacitat per participar activament en tots els ambits de la vida.

Art. 26 i 27 . Creacio de Taules Territorials i Consells de participacid. Creacié

del Consell Nacional d’Infants.

Art .31. Llibertat d’expressio.

Art. 32. Dret a 'accés a la informacio : a cercar, rebre i utilitzar.

Art .33. Llibertat de pensament, consciéncia i religio.

Art. 34. Dret a la participaci6.. Dret a participar en els nuclis de convivéncia
més propers. Les administracions han de crear organismes per recollir la seva
opinié en allo que els afecti.

Art. 53. Dret a ser considerat ciutada i ciutadana.

Art. 72. Els espais col-lectius han de disposar de projecte socioeducatiu i

garantir la participacié dels infants i adolescents en alld que els afecti

(participacio en el si de les entitats, serveis i altres).



- Art. 117. Es refereix a l'infant o adolescent desemparat i diu que te dret a
participar en el procés d’estudi de la seva situacié i en I'elaboracié de la

proposta de mesura si les condicions d’edat o maduresa ho fan possible.

- Art. 134. Infants i adolescents acollits en centres: se’ls reconeix els mateixos

drets a ser consultats, informats, a participar en activitats (elaboracio).

1.2.3 Els components de la participacié infantil

El dret a la participacio és la premissa base a partir de la qual la practica totalitat
d’autores i autors fan servir com a primer element de referéncia, ja sigui per a la
justificacid de les seves propostes metodologiques i/o d’accié per a la participacio
infantil, ja sigui per definir nivells o per extreure elements per a I'analisi. Gutiérrez i
cols. (2011), al seu treball La participacié com acci6é creadora, extreuen de l'article 12
el que anomenen components de la participacié. Es basen en un fet constatable: en
cap punt de la Declaraci6é es parla del dret a participar perd si es parlen d’altres drets
gue es podrien considerar i reconeixer com a components de la participacié infantil .

Aquests elements serien:

- Ser informat: és I'accié mitjangant els nens prenen consciéncia dels temes que
els interessen rebent explicacions, continguts i dades’ adaptades a les seves

capacitats i adequades en quantitat i qualitat.

- Emetre opinidé: és expressar idees, pensaments i/o propostes sobre les
guestions i temes que linvolucren, afecten o interessen. Cal tenir I'espai i
oportunitat per fer-ho permetent la possibilitat que els infants i adolescents
formin una opinié propia a nivell individual o col-lectiu.

- Ser escoltat: dona sentit i utilitat al fet d’'emetre opinié i suposa que aquesta

opinid és rebuda i respectada pels altres i, per suposat, per I'adult.

- Incidir en les decisions: rebre I'opini6 i ser escoltada i respectada sense més no
ens portaria al sentit final i objectiu d’aquests actes anteriors que és el de ser

tinguda en compte ('opinid, aportacié...) en les decisions sobre els temes que

8 A efectes d’aquest treball, en referir-nos a la participacié infantil de forma genérica ens referim a la
participacio d’'infants i d’adolescents.

79 . oo . -
En definitiva, rebre informacié. S’intenta no incloure la paraula definida a la definicié perd, obviament,
ser informat vol dir rebre informacié.
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els involucrem afecten o interessen. Es podria dir que ser escoltat implica aixo

precisament. Sind estariem parlant de “ser sentit”i no de “ser escoltat”.

A la vista d’aquests components es pot derivar una seqlencia de sentit i
significat pel que fa al fet mateix de la participacio: ser informat com a element
principal per emetre opinid, condicid previa per ser escolat i poder incidir en les
decisions. Com a reflexi6 en la que més endavant s’aprofundira, cal apuntar la
importancia de poder passar de “ser informat” a “tenir informacié”. Es a dir, de no
esperar Unicament a que la informacioé sigui donada exclusivament per un altre ( amb
el que aixd pot suposar) sing tenir la capacitat de poder obtenir-la de forma el més
autdbnoma possible. Obviament aixd sera possible a partir destadis de
desenvolupament concret en el cas infantil i, en tots els casos, de ser educat en les
competéncies corresponents per tal que sigui un procés autonom. Aixi mateix, de cada
una d’aquests dimensions es deriven una serie de competéncies necessaries en la
persona per al seu exercici 0 consecucié. Voler treballar aquestes dimensions voldra
dir desenvolupar aquestes competéncies a més d’altres elements contextuals
(situacions que permetin I'exercici de tals competéncies). D’acord amb els autors
esmentats, aquests components no només formen part de la participacié ni Gnicament
haurien de ser promoguts en espais i relacions a favor de la participacio (institucional)
siné que haurien de ser inclosos dins de qualsevol treball, accidé o relacio establerta
amb infants i adolescents ( ambit familiar, escola...), de forma que esdevingui el
“‘comportament participatiu”i la participacié en aguests ambits un procediment habitual

de relacio.

Fig. 13:% Components de la participacié.

Incidir

Ser
en les

escoltat

Ser
informat

decisions

8 Elaboracio propia a partir de I'ampliacid6 de la proposta de components Gutiérrez i cols. (2011)
realitzada en els paragrafs anteriors.
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1.2.4 Les dimensions conceptuals de la participacio infantil

Definir que és la participacid no és facil, ja ho hem vist. En el cas de la
participacié infantil es fa especialment més complicat per les circumstancies i
particularitats que s’han apuntat en 'apartat anterior. Una bona forma d’aproximar-se
més al concepte podria ser a partir de veure les diferents dimensions del concepte.
Novella, diu que aproximar-se al concepte de participacio infantil concebent-la
Unicament com un dret és un plantejament reduccionista (2014). No és Unicament un
dret sind que «te diferents implicacions socio-psico-politic-educatives que busquen
'autonomia del subjecte. Hem d’impulsar el concepte de participacié infantil des del
seu caracter multidimensional per a que les practiques educatives, d’aquesta manera,
potenciin al maxim l'autonomia dels infants» (Novella, 2011, 7). La visi6 de la
participacié com el procés amb el que els infants i adolescents construeixen la seva
representacié com a persones autdbnomes, actives amb responsabilitat i competéncies
per a definir els seus projectes personals i implicar-se en els col-lectius implica, com
diu lautora, tenir com a referéncia un concepte de participacié infantil complex i
multidimensional. En la definici6 d’aquest model, totes les dimensions busquen la

formacié de I'autonomia i la construccid de la identitat®.

81 Es descriu el model exposat per la professora Novella en una ponencia al Xllé Congrés Internacional
de Teoria de I'Educacio (Barcelona, 2011) i que es troba també a Novella i cols. (2014).
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Fig. 14: Dimensions de la participacié infantil (Novella, 2011, 2014)*
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Principi educatiu: La participacid infantil és un referent en el marc de les
pedagogies antiautoritaries i actives. Maximes d’aquest tipus de pedagogia
sén: la formacié de la persona en un entorn lliure i espontani, autonomia i
libertat, educador no directivista (espais dautogesti6 i autonomia) i
responsabilitat comunitaria. Es en la defensa d’'una pedagogia antiautoritaria
(educacié democratica) on esta l'origen de la participacié dels infants en les
practiques educatives. Aquest és un principi indiscutible en el projectes

educatius actuals i ho és en el programa que es presenta.

Procés de canvi: La participacié és motor de desenvolupament, de canvi,
maduracio i avenc. El desenvolupament resulta dels sabers dels que s’apropia
la persona en les seves practiques socials i educatives i a les quals participa;
els coneixements i les habilitats apreses en situacions educatives reverteixen
en nivells més alts de desenvolupament. El desenvolupament huma es
produeix «per [laccié individual des de l'esfera comunitaria i I'esfera

interpersonal» (Novella, 2014, 16).

82 Novella 2014, 15.
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- Valor democratic: la convivéncia dins dels grups socials i la comunitat que
comporta la participacio necessita referents compartits. Es en les practiques
guotidianes on es desenvolupen els instruments de judici moral (autbnoma),
autoconeixement i valors. Les practiques participatives deriven en valors
democratics, de tolerancia, respecte i autonomia (i, en general, de valors

democratics).

- Contingut formatiu: ens formem com a ciutadans i ciutadanes en la mida que
tenim 'oportunitat d’exercir la participacié en la comunitat, és a dir, que exercim

la ciutadania. Es aprendre a viure i a conviure (convivéncia democratica).

- Procediment metodologic: «No podem parlar de participar sense participar.

Participar participant i participant per participar» (Op. Cit.)

- Responsabilitat ciutadana: Els nens no se’ls considera amb els drets politics
dels adults. Cal garantir que les experiéncies participatives intensifiquin
'exercici de la ciutadania. Aixd implica desenvolupar una cultura politica i

accions concretes que comportin una veritable democracia participativa.

- Benestar personal: les experiencies de participacié ens generen emocions i,
entre d’altres, aixd ens implica motivacié o falta de motivacié segons siguin
experiéncies positives 0 negatives. Sentir-se autonom i reconegut fomenta

'autoestima i el creixement personal.

Aquesta visié multidimensional ens permet contemplar la participacié com un fet
de gran incidéncia en la construccié de la identitat del nen (i, per tant, de la persona).
Les experiéncies de participacio possibiliten 'augment de la competéncia dels infants
per participar i, com diu l'autora de referéncia, «per significar, construir i reivindicar la

participacié».

1.2.5 Els nivells de participaci6 infantil: escales i models

A partir de la proposta genérica d’Arnstein alguns autors han adaptat el model

referint-se a la participacio infantil. Resulta interessant observar, com ja s’ha apuntat,
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com en aquest cas els ostentadors de poder (els “powers holders” dels que parla
'autora) son els adults. A partir d’aqui els esquemes son forga semblants. El principal
autor en treballar una proposta de nivells de participacié infantil és Roger Hart. La seva
proposta, a l'igual que la d’Arnstein, serveix de base per a treballs posteriors. En el
recorregut que farem a continuaci6 és posa l'accent en les consideracions de
protagonisme i apoderament infantil i adolescent i en les implicacions sobre habilitats i
competéncies. Extreure-les-hi ha estat una tasca fonamental per a poder definir el
plantejament del programa que es proposa.

1.2.5.1 L’escala de la participacié de Roger Hart (1993).

Amb anterioritat s’ha anomenat i citat a Hart en la part de definicié de participacio,
en la importancia d’aquesta per a la comunitat i com la comunitat necessita tenir en
compte als infants com a membres de ple dret. El seu treball es centra en la
participacié infantil i ens aporta una escala amb la definicié de vuit nivells que van des
de la “no participaci6” a la “participacié genuina”, passant per la “participacio
simbolica”. La seva proposta es basa en la proposta d’Arnstein, adaptada a la
participacié infantil des del punt de vista de la cessid de poder adult envers el
protagonisme infantil tal i, com la d’Arnstein, ho fa referint-se a la cessié de poder dels

“power holders” cap al ciutada, com ja s’ha dit.

Apunta Hart, abans de descriure la seva proposta, que el Diagrama de I'Escala de
Participacié esta dissenyat com una tipologia inicial per a reflexionar sobre la
participacié dels infants a partir, com s’ha dit, de la metafora de I'escala d’Arnstein, la
qual cosa ens retorna a la idea d’ascensié cap a un nivell optim, el que s’aspira a
aconseguir: el recorregut des del simbolisme fins al protagonisme. Tot i aixi, com ell
mateix ens diu, és una descripcioé dels models observats en els seus estudis fets i que

han servit per a la reformulacié i com a punt de partida per altres estudis.
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Fig. 15: Escala de Participaci6 de R. Hart (1993)*
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Distingeix a la seva proposta de vuit nivells tres inicials que, segons l'autor, no
sOn participacié tot i exemplificar situacions en les que els adults impliquen als

infants. Aquests nivells de “no participacié” son:

1) Manipulacié: El nen és una eina en mans de l'adult. Es utilitzat en actes,
demandes, campanyes, etc., perd no comprén de que es tracta ni el sentit de
les seves accions. Pot haver fins i tot consultes i recollida de propostes dels
nens pero sense retroalimentacié ni consciéncia del desti i, per tant, amb
possibilitat de ser manipulades. Parteix de la propia ignorancia de I'adult sobre

les habilitats dels infants, el fa servir com a mitja per als seus fins.

2) Decoraci6: Els adults fan servir els nens per enfortir la seva causa de forma
indirecta: porten samarretes, canten o ballen durant un esdeveniment perd no

saben de qué es tracte ni participen en 'organitzacié.

8 Font: il-lustracié de la publicacio en castella de I'assaig de R. Hart (  pag. 10)
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3)

Participacié simbolica: sén aquelles situacions en els que aparentment se’ls
dona als infants l'oportunitat d’expressar-se. Perd en realitat I'adult busca i
selecciona a nens amb qualitats per expressar-se en public i que donin una
bona imatge. Ells no saben per qué sén escollits. S6n buscats per “la foto”.
L’adult vol aparentar que hi ha participacié. Es molt semblant a la idea de

“tokenism” d’Arnstein.

Els seglents cinc nivells son considerats per Hart com participacié en diferents

graus ascendents que descriurien un continu des de la “mobilitzacié participativa” a la

“participacié autonoma”. La condici6é frontera per a Hart per al pas a aquesta part de

I'escala és la informacié cap als infants sobre el tema i sentit de la seva aportacio..
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4)

5)

6)

7)

Assignats pero informats: la denominacié del nivell és prou significativa. Els
nens comprenen les intencions del projecte i saben qui i perqué els ha
“assignat” ( ha decidit la seva participacio). El seu rol és significatiu. Encara,
perod, hi ha un poder simbdlic en forma d’acumulacié dels primers nivells ja que
el projecte és de l'adult perd, a diferéncia d’aquests, com s’ha dit, els infants
estan correctament informats i a partir de la informacié participen

voluntariament.

Consultats i informats: El projecte és dissenyat i dirigit pels adults que busquen
'opinié dels infants. Aquests comprenen el procés i les seves opinions sén

tingudes en compte, actuen com a consultors dels adults.

Projectes iniciats pels adults, decisions compartides pels nens: s'implica als
infants en la planificacio, definicié, desenvolupament i presa de decisions.
L’Adult crea espais i permet participacié en projectes del seu interés amb el

compromis d’una participacié efectiva.

Projectes iniciats i dirigits pels infants: Els infants tenen la idea, s’organitzen i
'executen. Aquest és I'exemple de les intervencions espontanies dels nens
iniciant jocs o altres activitats. El paper de I'adult és d’acompanyant: no intervé
en el disseny ni en I'execuci6. Perd s’ha de tenir en compte el seu paper de
facilitador i amb l'opcié (de l'adult) de no dirigir i retirar-se esta influint i
determinant I'execucié de l'accié (Novella, 2009). Requereix un elevat grau

d’autonomia dels nens. Son projectes dificils de trobar ja que els adults



generalment no son capacgos de respondre a les iniciatives dels joves. Es
precisament aqui on esdevé l'oportunitat seriosa i valenta de la participacio: la
de cedir el poder. No sempre els adults n’estem disposats i sovint ens és dificil
abandonar el rol protector i director.

8) Projectes iniciats pels nens, decisions compartides pels adults: Els infants
organitzen i planifiquen i conviden als adults a participar o els incorporen en els
seus projectes. Aquests projectes sén escassos, no tant a causa dels infants
com de la dificultat d’existéncia d’adults interessats en comprendre els
interessos dels joves, a excepcid dels professionals “animadors” (terme usat
per Hart per referir-se als professionals de I'educacié de carrer o I'animacio

sociocultural).

Els treballs de Hart destaquen per centrar-se en la visié protagonista de l'infant i
constitueixen la base de molts més treballs en aquesta direccid. Les seves aportacions

sén imprescindibles per a qualsevol visié de la participacio infantil.

1.2.5.2 Angel Gaytan: nivells de participacié per a una participacio protagonista

(1998) i indicadors de la participacié

Gaytan (1998) defineix la participaci6 com part i font d’'un procés de
protagonisme de [linfant on aquest ha dexercir d’actor principal del seu
desenvolupament. Principal perd no Unic. La seva proposta la realitza també en funcio
de la relacié amb I'adult i, com s’ha dit, aquesta participacié forma part d’'un procés on
es troben dos parts més com a integrants del procés de protagonisme que permetria
la plana realitzacié del plantejament de I'infant com a subjecte de drets. Com que la
idea de protagonisme infantil sera desenvolupada més endavant, reprendrem la
proposta d’aquesta autor tot i que es descriura aqui la seva escala extreta del global
de la proposta. Gaytan defineix sis nivells que ens podem trobar en el procés de

I'exercici del poder infantil a partir de la seva relacié amb 'adult:
1. Adultocracia: el poder i autoritat de I'adult sén absoluts. Pot ser, de totes

formes, un punt de partida en ser 'actitud a la que esta acostumada l'infant,

per després propiciar el canvi ( I'adult dirigeix totalment el procés i dona
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instruccions a l'infant. Caldria anar desenvolupant practiques de cessio de

poder de forma gradual).

Senyalitzacid: els adults “marquen” el cami amb un grup petit sobre el que

tenen influéncia quasi total.

Consulta: els adults tenen els plans i idees que després sén “ venudes” als

infants que les voten i accepten (o no).

Representacié: un nombre seleccionat de membres de [I'organitzacio
assumeixen la representacio. Es corre el perill que aquestes persones no

actuin finalment com a representants sin6 de forma particular.

Participacié: els infants defineixen les seves activitats, assumeixen una

responsabilitat conjunta i porten a terme els plans amb suport dels adults.

Autodirecci6 i autogestio: els nens dirigeixen la seva organitzacié, executen
les activitats i proposen noves accions sense ajut dels adults, amb control

total i efectiu dels seus recursos.

a) Els indicadors de la participacio:

Una aportacié interessant d’aquesta proposta és la dels indicadors per a la

participacid. Segons Gaytan, un cop definits els nivells de participacié i les seves

caracteristiques, si aconseguim identificar les caracteristiques de participacié en un

grup estarem en condicions d’estimar el percentatge de poder que tenen aquests nens

en el grup. Fer aquesta avaluacié ens permet establir on estem i a on podem anar

durant un periode de capacitacié i a activitats del grup. A partir d’aquesta idea

presenta un model de tres indicadors: nivell de consciéncia, capacitat de decisi6 i

qualitat d’accié. Cada un d’ells presenta una gradacié concreta que es pot veure al

seguent quadre:

88



Fig. 16:* Indicadors per a la participaci6 infantil (Gaytan 1998)

Indicadors d’aveng

Exemples

Components

Exemples

Nivell de

Consciencia

Qué és participar?
Qui participa?
Tinc dret a participar?

Cap consciencia

Els infants no participen

Estic obligat a participar

Diuen que em convé
participar

Consciéncia

intuitiva

Tinc dret a participar

Es just que jo participi

Consciéncia

basica

Sé moltes coses i puc
fer-les encara que
m’equivoqui

Em pregunto si he fet be
les coses i si encara puc
fer-les millor

Consciéncia

Formo part de la meva
comunitat

Capacitat de

decisio

profunda !_a meva opinid és
important
No puc prendre
. . decisions
La meva veu implica Cap opcié Els adults prenen les

accié al meu entorn?

decisions per mi

Opci6 Unica

Crec que els adults
tenen la rad

Crec que els adults no
tenen laraé

Opcio relativa

Pot ser aquesta decisio
no sigui la millor

Opcions mdltiples

Existeixen altres
possibilitats
Jo tinc altres
possibilitats

Qualitat d’accié®

Puc realitzar
activitats?
Vull ser part de nous

projectes!

Acci6 imposada

He de fer el que els
adults volen

Acci6 conduida

Puc fer coses
necessito ajut

pero

Acci6 negociada

Puc intercanviar les
meves idees amb altres
i fer coses

Acci6 de vanguardia

Tinc noves idees, les
puc proposar i compartir

b) Altres propostes d’indicadors.

Juntament amb la proposta de Gaytan, es destaquen altres autors que han
proposats indicadors per a la participacié infantil. La revisié d’aquests indicadors ens

donen moltes pistes sobre les habilitats i competéncies per a la participacio.

84 Adaptacio propia del quadre realitzat per Alfageme i cols. (2003) sobre la proposta de Gaytan.

& Alfageme i cols. (2003) adapten aquest indicador anomenant-lo capacitat d’accié en relacionar-lo amb
la influencia de I'adult i poder real aconseguit per l'infant. Mantinc la idea de qualitat de Gaytan tot fent i
matisant que, al meu parer, aquesta qualitat d’accié depén directament de la capacitat d’accio.
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- Espinar (2002): A la publicacié El ejercicio del poder compartido, I'autor ens
ofereix indicadors per a valorar i graduar el dreta opinar, els projectes, la
pressa de decisions, la participacié en l'accid, etc. La proposta es realitza a
partir de la concepcidé de participacié com a poder exercit pels nens i va, per

tant, en la linia de valorar el grau d’apoderament i de protagonisme.

- Arnillas i Paucar (2006): Monitoreo y evaluacion de la participacion infantil en
proyectos de desarrollo. Permet sobre tot I'avaluacié dels projectes i de la

participacié de nens i adolescents en aquests projectes.

1.2.5.3 Harry Shier i els camins cap a la participacio

Shier realitza dos interessants aportacions separades en el temps (2001 i
2008)%°. A la primera (2001) presenta una proposta, a partir de 'escala d’en Hart, de
cinc nivells. Sorgeix d’una experiéncia practica en un programa on es van fer servir
infants com a assessors culturals L’autor explica que el model no pretén substituir
'escala d’en Hart, en la qual es basa, siné ofereix una eina als professionals per
explorar altres aspectes del procés de participacid, segons ell mateix diu. Veiem,
doncs, en aquest autor la idea de procés com a recorregut per un cami articulat per
cinc nivells®’:

S’escolta als infants.
Es recolza als infants per a que expressin les seves opinions.
Es prenen en compte les opinions dels infants

Els infants s’involucren en processos de pressa de decisions.

ok~ w N e

Els infants comparteixen el poder i responsabilitat per a la presa de decisions.

A cada nivell els graus de compromis amb el procés d’'apoderament que poden

tenir les persones i institucions pot ser diferent. El model identifica tres etapes:

8 Shier fa una primera proposta anomenada “els camins de la participacié” i nou anys després, a partir
d’'una experiencia amb infants treballadors reformula la proposta amb el nom de “resseguint els camins de
la participacio”

87 Shier prescindeix dels nivells de “no participacio”
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- Apertura: es produeix en el moment que algun professional esta preparat per
iniciar el procés (compromis personal, voluntat). Existeix la intencié pero caldra

I'oportunitat.

- Oportunitat: es compleixen les necessitats per a que el professional pugui
passar a la practica : recursos, capacitats i coneixements, metodologies...

- Obligacié: quan s’ha establert una politica establerta en Il'organitzacio; la

participacié dels infants s’integra al sistema.

A partir de la doble entrada conformada pels cinc nivells i els tres graus, es
configura un recorregut-guia per als professionals en forma de preguntes (com una
mena de diagrama de flux lineal i unidireccional) de manera que en contestar-les
s’identifica el punt en el que es troba i les passes que s’han de seguir. En produir-se
una resposta “no” (negativa) cal preguntar-se que hem de fer, quins canvis s’han de
propiciar i produir per a contestar “si” i passar a la seglent pregunta. Al cami
s’assenyala el punt minim per complir amb el que es diu a la Convencié de drets dels

Infants.

Shier reconeix que no hi ha un nivell especific, com a la proposta d’en Hart, en
gue els infants prenen decisions independentment dels adults ja que el model, com
diu, identifica nivells de participacié a través de modalitats d’interaccié entre infants i
persones adultes. La proposta €s, pero, interessant com a eina per a iniciar treballs en
participaci6 des d’institucions o professionals que volen iniciar el procés
d’'apoderament. Tot i a aixd, creiem que se I'ha de criticar un aspecte que també
reconeix l'autor: no arriba a la part d’apoderament de l'infant com a generador de
projectes, propostes i accions independentment de I'adult. De fet no hauria estat un
model escollit per al seu estudi en aquest marc tedric de no ser per 'ampliacié que
Harry Shier realitza nou anys després (2010) a partir d'una nova experiéncia en un

entorn i situacio totalment diferent a la que va originar el seu primer treball.
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Fig. 17: Els camins cap a la participacié (Shier 2001, 111)88

“Los Caminos hacia la participacion” (Shier 2001)
Niveles de participacion Aperturas -> Oportunidades > Obligaciones
v

8. Los nifos y las ninas LEsta Istoa para ¢ Hay una metodologia que | L Hay una politica estable
comparten el poder y compartt algo de su permile Gue tas parsanas s que raquiere que las
responsabllidad para 46 3dutio con los acuas ¥ los niNos y rifas personas adultas y o5 nifics
la toma do decisiones, .. fas nitas? Y compartan o poder y la & |¥ s compartan el poder

responsabiidad para la y la responsabildad para la
| ’ toma de deasonas? foma da decsiones?

4. Los nifos y las ninas ¢Esta Istola para ¢ Hay una metodologla LHay una politica ﬁﬁ!ﬂhlaj
se involucran en parvilit que los s parmie que ks nifos Gda que reguisre que los
procesos de toma de nos y las nifas P | las nfias particpan en niNos y rias caden Invak-
decisiones. panticpan an sus los procescs e toma de orarse an ks procesos de

procesos de toms decisiones? foma de decisiones?
oo decisiones?
Este punto &5 &f minimum Que Hene gue lograr 5/ Quiee )V‘
cumphr con & Convencdn de ics Derechos de (a Nitez I

3. Se toman en cuenta ¢Esta Istola para ¢Pormite i proceso de ¢Hay una politica establs-
faz oglmonu' de los somar en cuenta las toma do decisones que oda que requiere qua las
nifios y fas nifias. apricnes de ks fas opiniones de los nos | P | apinianes de los nitos y

s y las ninas? y 185 nhas sean 10Macas nias deben darseles &l
on cuenta? peso debido en la foma de
r dedsanes?

2. Seapoya a los LEsta hsto'a para £Tiene una gama de (Hay una politica j
ninos y a las nifas apoyar a los nifios y metodologias y actii astablooda que requiere
DA qUe EXpresen nfias pans que dades pora mudarais | P que los nifios y as nifias
sus opiniones. puedan sxpresar oS ¥ NW3s 3 BXpresar deben s&r apoyacas para

sus opniones 7 sus opinianes? que puodan expresar sus
r) apiniones?

1. Se escuchan u ¢Esta Istoda para ¢ Trabaia en una manars ¢Hay una poiitica estable- -l
los ninos y a las escuchar a los nidos Gue o permita escuchar a oda que requiere que o
nifias, y rftas? los nifios y nifas? debe escuchar 8 bos nfos

 ni'as?

EMPIECEAQUI > y

La nova proposta es realitza en un treball anomenat Reprenent el cami de la
participacié (2010). En aquesta publicacié, a partir de I'experiéncia de treball amb
adolescents del sector cafeter a Nicaragua, I'autor reconeix la limitacio del seu primer
treball. L’autor descobreix en la seva experiéncia com infants i adolescents son
gestors del seu propi desenvolupament. Aquest fet ja era destacat per Hart quan
apuntava la capacitat de l'infant d’organitzar-se en abséncia de I‘adult. Un dels punts

de partida del treball va ser la formacio i capacitacié del que anomena “promotors” que

88 i . . L .
Reproducci6 de la il-lustracié de la publicacio en castella citada.

92



eren joves entre 12 i 18 anys del propi grup. Es tractava d’una capacitacié per afavorir
rols de lideratge. L'enfoc pedagodgic de capacitacié que es fa en aquestes formacions
esta basat en el model de cicle d’aprenentatge vivencial de quatre moments derivat de
Kolb i que adapten els promotors del programa. Com veurem més endavant, la
proposta didactica objecte d’aquesta tesis es basa en aquest mateix cicle i comparteix
aguest aspecte metodologic descrit per Shier. Tot i que es dedicara un apartat a la
descripcioé del model en el que expressament es basa la proposta, destacarem que,
com indica l'autor, el procés educatiu s’inicia amb la practica, amb I'experiéncia vivida i
continua amb una reflexié que permeti I'estructuracié i la teoritzacié a partir de la qual
es pugui planificar la intervencié i es retorni a una nova practica més efectiva com a

nova experiéncia des de la que pot tornar a comencar el cicle.

Fig. 18 : Aprenentatge vivencial segons Shier (2008)*°

Acclon
* Realidad
vivida
* Practica
actual

Planificacion Reflexion

y organizacion y analisis
*Proponer sIntercambio de
cambios experiencias
*Planificar sEvaluacion

intervenciones

Estructuray
explicacion

*Pensamiento
estructurado
sTeoria

Aquest procés de capacitaci6 de promotors és un dels elements que es
consideren cabdals en aquesta proposta i una de les referéncies més importants en el

context de la proposta d’aquesta tesi.

Continua el procés quan, a partir de la capacitacié de promotors, es va constituit
una xarxa on es multipliguen coneixements i habilitats entre altres infants i

adolescents. Aix0 permet la involucraci6 en accions comunitaries per al

89 Reproducci6 de la il-lustracié original de la publicacié en castella (2008)
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desenvolupament de drets. El protagonisme avanca quan aquells promotors amb més
capacitats es van integrant en equips territorials dels gestors del projecte de forma que
es responsabilitzen de les tasques de gestié del propi projecte afavorint processos
d’autogestié, autonomia i protagonisme. A partir del que s’ha descrit, Shier (2008)

afirma el seguent:

«Aquesta experiéncia® ens ensenya que la participacié és més gran,
més amplia i més complexa del que ens suggereixen els models més
coneguts -almenys provinent de I'hemisferi nord °*-, d’en Hart (1992),
Franklin (1995), Treseder (1997)* i el mateix Camins de la Participacié de
Shier (2001), tots enfocats en una foto estatica de nivells de participacio. El
nou model que queda per construir més be s’ha d’enfocar en processos
dinamics en els que diferents nivells espais i modalitats de participacio es

transformin i interactuin en el temps i el context».

Conclou dient que un dels majors reptes dels adults que volen facilitar
processos de participacié infantil és assegurar que aquests no siguin manipulats. La
forma seria recolzant processos graduals des de sota: «aprenent, compartint,
organitzant i mobilitzant les seves accions; per a que quan els infants demanin tenir

veu en les grans decisions que els afecten arribin a la mesa amb una for¢ca que no es

2 |, R C
I’experiéncia completa es pot consultar a la publicacio

%1 Resulta interessant aquesta apreciacio que fa Shier. En linia amb ella afegeixo que en la revisio de la
literatura al respecte, els treballs on es tracta la participaci6 coma apoderament i clau en el
desenvolupament comunitari son aquells precisament provinents d’Ameérica Llatina i, en especial, de
col-lectius i comunitats amb necessitats expresses de desenvolupament com comunitats infantils,
indigenes, etc.

92 Ambdues propostes son variacions de I'escala d’en Hart. La primera, la de Barbara Franklin (1995)
proposa una escala de 10 esgraons classificats en tres models de participacié: models de No Participacio
( amb els esgraons “sense consideracié de linfant, "I'adult mana” i “I'adult mana bondadosament”),
models de Participaci6 (amb els esgraons “manipulacio’, “decoracid” i “simbolisme”) i els models
Participatius ( amb els esgraons “invitacié”, “consulta”, “decisio conjunta”, “els nens dirigeixen”, “adults
ajuden” i “els nens al capdavant”). Alguns autors parlen, referint-se als tres models que agrupen els
esgraons, de “no participacid”, “preparticipacio” i “participacio” (Espinar 2002). Com es veu €s una escala
molt semblant a la d’en Hart ampliant el model sobre tot en la consideracié del que és no participar. Pel
que fa al model de Treseder (1997) és una proposta circular també en funcié del grau de poder que tenen
els nenes i els adults en la presa de decisions: “assignats pero informats”, “consultat e informat”, “iniciat
pels adults perd decisions compartides amb els infants”, “iniciat pels infants i decisions compartides amb
els adults” i “ iniciat i dirigit per als infants”. Com es veu aquesta és practicament la proposta d’en Hart
sense els nivells de no participacio i incloent una variacio de forma: Treseder no concep la participacio
infantil en forma de graus siné que entén els nivells com a no excloents en funcié de com nenes i adults
comparteixen el poder en la presa de decisions (Casas 2008). Per ampliar informacié sobre aquests
models es pot consultar a Gonzalez (2006, pag. 14) per a I'escala de Franklin i Casas (2006, pag. 350-

351) per ambdues propostes.
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pugui ignorar». Com a producte presenta I'Arbre de la participacio elaborat per

CODENI i que reproduim a continuacioé:

Fig. 19: L'arbre de la participaci6 (Shier, 2008)*®

El Arbol de Participacion

Elatavadio pov el vupo de Trabafo "Canstruyendo una Cultura oe Devechas’, CODEN, Nicaragua, AGosto 2007

Para conocer g amol, emplece desde abajo

Las frutas:, Respeto, equdad, cumpimiento de los derechos humanos, progreso, desamollo, paz

Las hojas del drbol: Nifios, nls

y adolescentes empoderados/as

= NS, nifias y adolescantes como educadoresias
= Nifios, nifas y adolescantes an desarrolio comunitario
= Nifies, mias y adolescentas en dafensoria y control soial
= Nifios, nifas y adolescentes como comumncadorasias sociales
* Nifios, ninas y adolescentss en accion directa para cambio social
» Nifios, nifias y adolescentes an aspacios y organizaciones propias
» Nifios, nfias y adolescentss as promotares y defensores de cultura trackcional

= Nifos, nifias y adolescentes como representantas v Voceros en democsaas local
= Nifas, nifiasy adolescentes defensores/as de los derechos de la rnez
= Nifios, nifias y adolesgantes as defensoresias del medio ambients
= Nifics, ninas y adolascerites denunciando abusos y violaciones
» Nifi0S, nifias y adalescentas como mediadores de conflictos
= Nifios, nefias y adoecentes an |a gastion aducativa
= NIfos, nifias ¥ adolescentas como una nuava
generacion de liderss comunitarios

Las Ramas del arbol son los distirtos sspacios, arupos
¥ modaldades en los cuales [os niNos, Ninas y adolescantes
van desarmokando su panicipacion aclive ¥ pratagonica segun
al crecimiento de su expanencia y conocimiantes

La semilla de que

crece o arbol es of Eitronco La parts fuers gua sostiens
hogar y 1a famika. el yapoya toda el Arbol de Participaci on son los
primer espacio procesos ce capactacion, que dana los ninos, nitas
donde &l nino o 1a y adolescentas conocimientas de sus derechos, auto
nifia aprends a estima elevada, Ul reconocimiento. como sujetos
panicipar y ser parta sociales y de derecho; como personas capaces
de la comunidad de lograr cualqueer cosa en ka vida, habildades

pars expresanse, Organizarse, et La planta tiema
8s fortalecida por su
asistencia a actvwdades
organzadas Es decir, 2l
ninofa se converts en
‘Participanta”

Raices La participacion esta radicada en 2l Enfoque de Derechos,
y &n al marco jurldico que los garaniza: CNA, CON &l

%3 |lustracié original del treball presentat en castella (pag 81)
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1.2.5.4 Tipologia de Trilla i Novella ( 2001)

Jaume Trilla i Ana Novella (2001, 2011, 2014)* presenten al 2001 una tipologia
diferent partint de quatre classes més amplies de participaci6 on cada una de les
classes es defineix per caracteristiques propies, essent formes qualitativa i
fenomenologicament diferents. Totes elles aporten elements significatius per al
desenvolupament de competéncies participatives i es produeix un increment
progressiu de la complexitat de la participacié de nivell en nivell (fins arribar al quart).

Aquestes formes de participacio, de forma ascendent, serien:

1. Participacio simple: Consisteix en prendre part en un procés o una activitat com
a espectador o executant. Aixd implica que l'adult 'ha preparat. Es una
participacié sobre tot de tipus “quantitatiu”. També inclouria activitats no
decidides pels participants perd on tenen un cert grau d’autonomia per prendre
decisions i transformar el desenvolupament de l'activitat. parlem d’actes festius,

elaboracié de manifestos...

2. Participacié consultiva: els infants intervenen no com a espectadors o
executants siné que ho fan mitjangant I'is de la paraula. Suposa escoltar-los.
Aquestes formes van des de demanar opinié sense compromis d’acatar-la fins
a processos consultius vinculants. Sén exemples les remodelacions d’espais,

representacié en comissions...

3. Participacié projectiva: Mentre les dos formes anteriors tenen una connotacio
d’exterioritat, en aquest model el projecte és també de l'infant. Requereix més
compromis i corresponsabilitzacio i és condicié que els participants sentin el
projecte com a propi; els infants es converteixen en agents actius, la seva
implicacié és indispensable per al projecte. No suposa Unicament opinar siné
imprescindiblement passar a I'accié. Seria el cas quan els nens i les nenes,
davant un questié o tema s’organitzen per a la recerca d’informacié i proposen
accions al respecte, sent I'ideal que desenvolupin alguna d’elles. No caldria la
intervencié de I'adult, sén competents els infants per participar projectant®™. Els

adults i les institucions poden intervenir per desenvolupar les competéncies i

% Els continguts d’aquest apartat recullen I'assaig del 2001 perd també les aportacions a I'article del 2011
Participacion, democracia y formaicén de la ciudadania i el treball del 2014 La participacion infantil, al
llibre Participacion infantil y construccion de la ciudadania.
% Considerem que, en el cas d’infants sense experiéncies prévies de participacid, aquest nivell els és
dificil d’assolir. Treballar programes com el que es proposa en aquest treball ha de permetre desenvolupar
competéncies que els permetin situar-se en aquest nivell.
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ampliar les possibilitats de participacio (facilitar mitjans, animacio...). En tot cas,
els nens i adolescents han d’assumir el projecte com a propi malgrat hagi sigut
iniciat pels adults i aquests han d’estar disposats a que el projecte sigui

reformat i reformulat.

Metaparticipacio: Els propis subjectes demanen, exigeixen o generen nous
espais i mecanismes de participacio. Implica un elevat grau de complexitat i de
competéncies participatives . L'objectiu de la participacié és la participacio en si
mateixa (reivindicar-la i/o analitzar-la). Afirmen els autors de la proposta que les
competéncies participatives sén contingut de la participacié. Aprofundirem en
aguest aspecte en apartats seglients ja que és un dels que sustenta la

proposta d’aquesta tesi.

La proposta es completa amb la inclusié de quatre criteris o factors moduladors

gue pretenen refermar la idea que les quatre formes suposen un increment progressiu

de la complexitat i que permeten establir a cada forma diferents gradacions. Per tant

van referits de forma transversal als quatre tipus de participacié. Aquests factors a

tenir en consideracio son:

IMPLICACIO: és el grau amb el que els participants se senten afectats o
relacionats amb el tema o questié al voltant del qual es troben per participar. Té
a veure amb la part emotiva de la participacié i és un factor que modula la

motivacié. El grau d’'implicacié es pot referir a cada un dels quatre tipus.

INFORMACIO-CONSCIENCIA: Aquest criteri te a veure amb la part cognitiva i
tracta del grau de consciéncia sobre el sentit i finalitat del projecte i de la
participacié en ell aixi com de la quantitat i qualitat de la informacié de la que
disposem. També modula la motivacié en tant que el grau i tipus d’informacio
pot determinar l'interés pel tema (la desinformacié o ignorancia no estimulara la
participacié i, a la vegada, pot posar en coneixement el grau d’afectacié que
regula la implicacid). El valor d’una opini6, diuen Trilla i Novella, sera
directament proporcional a la qualitat i quantitat de dades i coneixements que
es tinguin sobre el tema; el fracas esta assegurat si s’actua desinformat. JA
hem vist també que ser conscient de que s’esta participant i tenir informacio

(prévia i posterior) s6n condicions indispensables.
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- CAPACITAT DE DECISIO : Pot referir-se a la competéncia psicologica de la
gue disposa un individu per prendre decisions (desenvolupament en funcié de
l'edat, o estat psicoldgic) i als aspectes contextuals i/o legals, politics,
economics, etc. Diversos autors en la bibliografia consultada coincideixen en
assenyalar aquests darrers com a factors limitadors de la participacio. Sovint es
pressuposa la immaduresa psicologica i es converteix aquest factor en

contextual en ser una consideracié adulta limitadora.

- COMPROMIS-RESPONSABILITAT: Tenir dret a participar deriva en el deure a
la responsabilitat, en I'assumpcié de les conseqiiéncies de la participacio.
Compromis, participacié i responsabilitat estan relacionats i sébn muatuament
influents. L’exigéncia de compromis i responsabilitat van en augment en els

guatre tipus de participacio.

Malgrat els quatre tipus de participacio siguin qualitativament diferents, no sén
excloents, poden haver-hi processos de participacié en els quals es produeixi més
d’'un tipus de participacié i, en aquest sentit, quantes més possibilitats d’experieéncies
de participacio tinguin els infants en el procés formatiu millor sera i encara més si es

van combinant les quatres (Novella, 2007).

Pel que fa als factors moduladors, aquests tenen implicacions directes en les
competéncies per a participar i, a la vegada, les competéncies de les que disposen els
infants intervenen en els factors. El treball en desenvolupament de competencies no
pot obviar aquests factors moduladors. La proposta que es presenta contempla aquest
treball infusionat en les activitats que es dissenyen. En certa manera, aquests factors
sén habilitats i competéncies personals. D’acord amb aquest autor i autora, és en
I'exercici de la participacio i de les activitats i accions corresponent que es despleguen
competéncies i s’adquireixen de noves, la participacido no és un saber académic que

pugui ser traspassat.

Fig. 20: Factors moduladors de la participacio

Tipus de participacio Factors moduladors

METAPARTICIPACIO ol
PARTICIPACIO PROJECTIVA o |8 8 % & 3
PARTICIPACIO CONSULTIVA s |£3|5g |5 g
PARTICIPACIO SIMPLE 2 251858 |58
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Finalment assenyalar també la interessant aportacié sobre el que serien les
condicions per a una participacio real i efectiva. Segons Trilla i Novella aquestes
serien: el reconeixement del dret a participar, disposar de les capacitats necessaries
per exercir-lo i que existeixin els mitjans i/o espais adequats per fer-ho possible.

Aquestes condicions s’haurien de donar conjuntament.

1.2.5.5 Adaptacié de I'escala de Hart: Fundacio Ferrer i Guardia (2009)

La Fundacié Francesc Ferrer i Guardia®™ adapta I'escala de R. Hart i realitza un
canvi d’ordre en els graons set i vuit, els més alts de I'escala, com a proposta per al
treball i estudi de la participacié a les entitats del seu ambit educatiu i ideologic. A
I'escala modificada de Hart i que fan servir tant Accié Escolta com I'Associacié de
Casals de Joves de Catalunya (moviments associatius catalans en l'ambit de |
‘educacio no formal), el maxim grau de participacid és aquell en el que es dona la
plena autonomia dels joves i els infants, és a dir, les accions pensades i executades

pels mateixos infants i joves (Cortés, coord. 2009).

«L’escala de Hart dona prioritat als espais i/o les situacions de
maxima autonomia per als joves, ja que tant els agrupaments com els
casals sbén, per damunt de tot, un model d’autoorganitzacié que es
fonamenta, en primera i en darrera instancia, en la llibertat dels joves que
s’hi associen. Son ells els Gnics protagonistes. Aquesta finalitat concorda
també amb el plantejament que fem des dels esplais sobre la participacio i
la responsabilitzacié progressives, tot pensant que I'autonomia als grups

d’edat va creixent a mesura que els grups es fan més grans» (P. 20).

El context de I'adaptacié és la visi6 i defensa del maxim protagonisme dels i les
joves de forma autdnoma per la qual cosa els projectes iniciats i dirigits per als joves
constitueixen la fita del treball educatiu en participacid que realitzen aquestes

institucions educatives.

% | a fundacié Frances Ferrer i Gupardia pertany al Moviment Laic i Progressista de Catalunya. Més
informacién a http://mlp.cat/es/ i http://www.ferrerguardia.org/es/
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Fig. 21: Adaptacio Fundacio ferrer i Guardia de I'escala de Hart.

ESCALA HART ESCALA F.F.F.G.

8. Iniciada pels joves, decisions | 8. Projectes iniciats i dirigits pels joves
compartides pels adults \

7. Projectes iniciats i dirigits pels joves 7. Iniciada pels joves, decisions

compartides pels adults

6. ... 6. ...

1.2.5.6 Nivells de participacié per apoderament (IIN 2011)%".

Dins del projecte Proteccién y promocion de los Derechos de los Nifios, Niflas y
Adolescentes en el sistema Interamericano, I'lIN amb el recolzament de I'Agéncia
Canadenca de Cooperacio al Desenvolupament va publicar al 2011 un treball amb el
nom de La Participacion como Accién Creadora. Agquest treball preten ser, com
expliquen els seus autors (Gutiérrez i cols), un «manual d’eines per a promoure i
protegir la participaci6 de nens, nenes i adolescents a les Ameériques». Com a
aportacié, en aquell treball trobem una proposta ciclica de diferents “estats” de
participacié a partir de concebrede la participacio infantil com a procés. A continuacio
s’exposa el model extret directament del treball esmentat i que també apareix a una

publicacié d’Alfonso Gutiérrez Herazo (2011) anomenada El hecho del dicho %.

Aquest model parteix d’'una definicié operativa del que és un procés participatiu
a partir dels aspectes considerants com a components de la participacié extrets a

partir de l'article 12 dels Drets de I'Infant i que ja s’han vist anteriorment:

«Un procés és participatiu en la mida en que es fa efectiu el dret dels
nens, nenes i adolescents a ser informats, emetre opinié, ser escoltats i

incidir en els decisions que es prenen respecte de temes que soén del

97 LInstitut Interamerica del Nen la Nena i Adolescents és un organisme de 'OEA que assisteix als estats
en el desenvolupament de politiques publiques des de la perspectiva de la promocid, proteccio i respecte
als drets dels infants. Busca el consens i compromis dels estats membres en aquesta materia. Més
informacié: http://www.iin.oea.org/lIN2011/index.shtml .

98 . B - .
També de I'lin i en el marc del mateix projecte.
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seu particular interés i incumbéncia en I'ambit familiar, judicial, educatiu, de
la salut, institucional, comunitari i de les politiques publiques, seguint
sempre els Principis de No Discriminacio, d’Autonomia Progressiva,
d’Interés Superior dels infants i adolescents i del Dret a la Vida i a les
garanties per a la seva supervivéncia i desenvolupament»*® (op. cit., pag.
19).

En el model presentat s’articulen els components de la participacié dins d’'una
perspectiva temporal o de procés. La idea de procés pot ser estructuralment semblant
a la idea d’escala perd es diferencia en ser un recorregut no tant d’esgraons
ascendents sind de cami, a ligual que ja introduia la proposta de Shier vista

anteriorment.

La participacio, segons els autors de la proposta que descrivim en aquest
apartat, es fara evident pel nivell d’apoderament amb que els infants puguin
desenvolupar aquests components, el nivell de reconeixement dels seus drets, el nivell
de respecte a les seves edats i el nivell d’'abordament dels seus temes d’interés aixi
com en funcioé de les seves propies iniciatives. Un aspecte interessant del model és
que pot ser desenvolupat en diferents escenaris i dinamiques: en formes més
basiques de participacié (per exemple jocs) fins a formes mes complexes com models

d’intervencid publica i politica.

El model de procés no implica que una forma tingui més valor que una altra o
que s’hagin de produir en un ordre determinat. La idea és presa de la proposta d’en
Hart en concebre la participacié també com un procés que va de la manipulacié a
'autonomia en la gestié d’accions o projectes. Hernandez i Gutiérrez plantegen el
procés de participacié com a oportunitat de socialitzacié i aprenentatge, coincidint amb
molts altres autors (Novella, Trilla, Gaytan, Casas, entre d’altres). A més, diuen, en ser
un procés constant i continu, reflecteix I'expressié d’expectatives i d’'interessos i tot alld
que generi la interaccid entre les persones. Es un procés helicoidal o espiral, no un
procés de traspas d’etapes. Parteix de la vinculacié d’estats o nivells d’apoderament

gue poden vincular-se entre si 0 acumular-se. Es recullen set estats:

- Estat Participar: Es refereix a la primera iniciativa per actuar o intervenir, i és

I'element central que influeix en tot moment o estat de la resta dels descrits.

% Mend de Indicadores y Sistema de Monitoreo del Derecho a la Participacion de Nifios, Nifias y
Adolescentes, Octubre 2010 IIN (nota aclaridora textual de la publicacid, pag. 19)
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Determina un primer convenciment o voluntat, moltes vegades no visible. Es
diu que és letapa “0” ja que és condicionant per a qualsevol forma de

participacio.

Estat Actuar: Es refereix a la primera evidéncia concreta de 'accid, el primer
fet visible: actes lliures i conscients que produeixen un efecte sobre alguna
cosa 0 persona. Aguesta conducta pot estar condicionada a estereotips o
exclusions la qual cosa propicia que infants o adolescents es reprimeixin i no

participin*® .

Estat Ser part: Indica ubicacié (espai, temps, lloc). Implica posar en joc
habilitats (recerca i elaboracié d’informacio, donar opinio, liderar...). Aquest
etapa es considera la primera evidéncia concreta de participacid i es
caracteritza per la ubicacié dels infants en un espai, un temps i/o un lloc on
poder demostrar habilitats de forma que es pot estimular apropiacio i

desenvolupament.

Estat Tenir: Es la possibilitat d’apropiar-se i apoderar-se mitjancant accions que
ho demostrin (proposar, reforcar, sostenir, transformar...). Suposa tenir
predisposicié a fer i a ocupar-se (apropiacid de procediments i estructures),

guardar, tenir cura, defensar quelcom, etc.

Estat decidir: I'accié deixa empremta en la comunitat o grup. Es fa visible o
tangible d’alguna forma. La diferéncia amb l'estat “Actuar” ve donada per la
gualitat de la informacioé (aspecte també cabdal en Hart), la ubicacié d’objectius

comuns i el fet de fer-se carrec de decisions de forma responsable.

Estat Ser: linfant reforca la seva identificacio amb el grup o col-lectiu, obté
seguretat i reconeix el significat i valor de la paraula ciutadania. S’identifica
també de manera individual perd respecte d'un grup. Es comencen a
evidenciar els nous aprenentatges que influencien en ell, el grup i la

participacio.

Estat Conviure: és la mostra concreta que els infants son subjectes actius,

ciutadans que aporten. Implica presentar idees i propostes. La participacio

100 . . ,
En una recerca anterior que es referencia més endavant com un antecedent.
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permet I'apertura a nous espais i a experiéncies amb adults o altres infants i
joves. Permet també proclamar la llibertat i autonomia progressiva. «En
aquests sentit l'acte de participar es torna a viure com un moment de
possibilitats d’actuar, ser part, tenir, decidir i ser apostant a realitzar noves
activitats que sorgeixin del consens i la reflexié» (Op. Cit., 26). S’avaluen i es
replantegen noves estratégies per participar podent iniciar-se el cicle perd amb
més experiéncia i particularitats (és un estat semblant a la metaparticipacio

descrita per Trilla i Novella).

Com a consideracions al model a partir de la seva experimentacié, els autors
afegeixen que quan es passa d'un estat a un altre es millora i que tots els infants i
adolescents comencen per diferents estats del cicle podent anar i tornar de forma que,
a mida que es transita pels estats, es va guanyant experiéncia. Es plantegen també, a
partir de I'analisi i experimentacioé del model, tres grans eixos o linies que organitzen el

model en tres etapes:

- Etapa organitzacional del model: és la part central constituida per l'eix
“Actuar-Patrticipar-Decidir”. La participacié efectiva ha de ser un acte conscient i

voluntari, amb una direccionalitat i una intencionalitat.

- FEtapa de socialitzacié: formada pel triangle “Ser Part-Participar-Tenir”.
Aquestes accions tenen a veure amb les accions propies de la reordenacio
d’'una persona en funcioé del seu context, entorn i mitja social com a constitutiu

de la seva socialitzacio.
- Etapa d’incidéncia politica: formada pel triangle “Ser-Participar-Conviure” i és

per entendre la participacié com vinculada a actes que tenen fonament i funcié

politica del dret i principi de la participacié.

En 'esquema segulent es reflecteixen tots els aspectes referits del model per a la

seva visié més global:
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Fig. 22: Nivells de participacio per apoderament. 101
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1.2.5.7 Altres models.

No seria l'objectiu d’aquest treball reproduir totes les propostes sobre escales o
nivells de participacié infantil. Només s’han descrit les més significatives i
representatives en relaci6 amb el context dels objectius de la tesi. Les propostes
analitzades, tant en aquest apartat com I'anterior sobre la participacié en global, son
les s’ha cregut que mostren més clarament els processos d’apoderament i la relacio
entre aquests processos i les conductes, comportaments i habilitats tant dels infants
com dels adults. Un document on es poden trobar multitud de propostes expressament
orientades a la participacié dels infants i dels joves per poder ampliar més informacio
és el treball d’Andrea Karsten (2012) '°* on recull 36 models, comencant per els
d’Arnstein i Hart. Algunes de les propostes recollides parlen de la participacié online
dels joves establint percentatges a partir dels rols d’espectadors i/o productors en

I'entorn 2.0.

Als models exposats en detall es podria incloure, sense anim de redundar més
en la idea, el de Reddy i Ratna (2002) ampliat, entre d’altres, al treball de Casas
(2008). La seva tipologia €s molt semblant a la de Franklin perd amb dotze “tipus” (no
parla de nivells) en un model de piramide conica on la base és el tipus més intens i a
dalt de tot el menys. Diuen que la relacio existent entre adults i infants no permet una
participacié igualitaria i que, per tant, cal una nova concepcié d’aquesta relacié de
forma que es basi en la negociaci6 i els principis democratics i on, en comptes de
dependéncia o independencia, hi hagi interdependencia, on la relacié no sigui
jerarquica siné de baix cap a dalt i on no es mantinguin les practiques i estructures

hegemoniques existents.

1.2.6 Enfocs teodrics de la participacié infantil

Espinar (2002) assenyala una seérie d’enfocs tedrics o tendéncies de la
participacié dins de la publicacié El ejercicio del poder compartido i a partir del treball

de Cussianovich i Marquez (2002). També so6n recollits per Alfageme, Cantos i

102 . . . . . .
Es coneix com El Popurri de Karstein. Disponible a http://www.youthpalicy.org/wp-

content/uploads/library/Participation_Models_20121118.pdf . Cap de les propostes recollides en aquest apartat de
Participacio Infantil, a excepcio de la d’en Hart, es troba en aquest treball.
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Martinez (2003)'®. Es tracta d’'una proposta sobre cinc formes, cinc enfocs a I'hora

d’elaborar els discursos sobre la participaci6 infantil:

Enfoc de la Convenci6 Internacional (1989): L’infant com a subjecte de dret,
exercici de drets en funcié de la maduracié i desenvolupament (la qual cosa pot
portar a entendre la participacié com una practica progressiva). Prima l'interés

superior de l'infant. Visié cultural de la infancia: proteccionisme.

Enfoc segons R. Hart (1993): Compartit per molts dels models d’escales i
nivells basats en el d’en Hart. Relacionat amb la condicié de ciutadania que
tenen els nens i amb els projectes que involucren als infants. La participacié
com proces i mitja per a construir democracia. Aquest enfoc és anomenat com

de “participacio gradual” per Alfajeme, Cantos i Martinez (2003)

Enfoc de la preciutadania de Garcia i Micco (1997): I'infant com a ciutada en
potencia amb moral en formacio i en transit a 'autonomia. La participacio com

a socialitzaci6 i temps previ per a “I'habilitacié politica”.

Enfoc del Dret Facilitador de Peter Crowley (1998): la participacié ha de ser
respectada no Unicament coma fita en si mateixa sind6 també com a estrategia
per a aconseguir altres objectius; com un principi director i un dret facilitador. El
dret de la participacié s’ha de donar en tots els assumptes i ambits d’interés
dels infants i no Unicament en els glestions tractades a al convencié (caracter

civil i politic).

Protagonisme infantil (década de 1970): a partir d’experiéncies concretes amb
infants de carrer i d’'infants treballadors (situacions de marginalitat), proposa
Espinar la promocié del protagonisme integral com a practica i estrategia
metodoldgica. Sosté la consideracid de l'infant com a actor social, visié de la

construccio d’identitat i de I'exercici ciutada del poder.

Aquests enfocs no sén excloents, mantenen relacié i/o comparteixen elements

comuns. També, afegeix Espinar, que tot i que la Convencié de Drets dels infants no

constitueix un enfoc en si mateix, si destaca com a marc juridic i axiologic des del qual

193 pe la participacién al protagonismo infantil, p. 37-45
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s’entén la participacio infantil. En aix0 es coincideix amb altres postures que hem vist
anteriorment. Als altres enfocs tenim concepcions de la participacié i, a alguns, fins a
cert nivell d’operativitzacio d’aquesta. Segons l'autor, la tasca pendent €s construir una

proposta teorica i practica de la participacio infantil .

La proposta que conté aquesta tesi fugiria, amb matisos, de I'enfoc de Garcia i
Micco i es basaria en el marc juridic de la Convencio, compartint la idea del dret
facilitador de Crowley (1998) i I'enfoc de la condici6 de ciutadania (No tant
exclusivament per la proposta de Hart sin6 més d’acord amb la tipologia de Trilla i
Novella i el replantejament de Shier), identificant-se, de forma més clara, amb I'enfoc
del protagonisme que comparteixen, entre d’altres, les aportacions de Novella, Trilla,
Shier, Gaytan, Corona i Morfin, Casas, Gaytan, Galceran i Cussianovich. No
compartim la idea de considerar al I'infant com a preciutada tot i que cal reconeixer el
fet del procés de formacié moral i de desenvolupament d’autonomia no tant en quant
com un fet limitador sind com un aspecte per a potenciar i implementar la funcio
educadora i facilitadora de I'adult i per justificar la necessitat de propiciar les practiques

participatives com a procés d’aprenentatge.

Es per aixd que, a continuacid, s’aprofundira més en el concepte i idea de

participacié protagonista.

1.2.7 L’enfoc de la participacié protagonista.

Com hem vist, parlar de patrticipacié protagonista significa enfocar d’'una manera
molt concreta la participacid o, més exactament, del paper de l'individu en participar.
Tot i que aquest enfoc és planteja de forma més evident des de la visié6 de la
participacié infantil, és un enfoc a compatrtir en la participacié en general. Com s’ha vist
en la revisi6 feta dels models i la definicié de la participacié, aquest era també un
objectiu principal lligat amb I'exercici de la ciutadania i al fet de “ser protagonista” del
desenvolupament. Els esgraons més alts de tots els nivells i escales pressuposen
aquest protagonisme. Segons Cussianovich (2005), el protagonisme permet reprendre
la condici6 de subjecte i actor de linfant, del seu dret a I'opinié, a tenir veu, i a

participar en tot alldo que li concerneix. Es parteix de la condicié de dignitat i igualtat de
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la que tota persona gaudeix o ha de gaudir (Drets Humans i, per suposat, Drets dels

Infants) i de 'esséncia de ser subjecte social.

La participacié és vista com un «principi, una practica i un procés que apunten
no sols a la conscienciacié de l'individu siné a la construccié d’actors socials; esta
vinculat a l'exercici de la ciutadania i del poder» (Espinar, 2003, 17). Els enfocs
excessivament proteccionistes que presenten linfant com un objecte passiu sota la
proteccido de l'adult neguen la necessitat i el dret a ser escoltats (en els termes
expressats anteriorment). Reconéixer el dret a la participacié dels infants implica
acceptar que posseeixen valors, competéencies, coneixements i habilitats; que soén
subjectes socials de dret, que tenen responsabilitats i que sén capacos de contribuir
en societat i, per tant, que poden exercir la seva ciutadania com a requisit basic per al

seu desenvolupament (Arnillas i Pauccar, 2006; Trilla i Novella, 2011).

Com ja s’ha dit en algun punt d’aquest treball, moltes de les experiéncies més
enriquidores sobre participacio infantil provenen de I'ambit llatinoamerica en col-lectius
empobrits 0 marginats on, a més, la preséncia i directivitat de l'adult és baixa o
inexistent. En aquestes experiencies els infants i adolescents han demostrat gran
capacitat per apoderar-se’n (d’empowerment ) i han propiciat desenvolupament en el
moment que han protagonitzat accions per reivindicar els seus drets i les seves
capacitats . Es en aquest context que el terme “participacid protagonista” sorgeix al
voltant dels anys 70 del segle passat (Espinar, 2003; Alfageme, Cantos i Martinez,
2003).

Anteriorment en aquets treball ja s’ha introduit el concepte de participacio
protagonista. Caldria indicar que es parteix de la denominaci6 en castella
“participacién protagbnica”. Aquest adjectiu que la qualifica té com una Unica
traduccié possible al catala: “protagonista”. Aquets fet pot treure la poténcia que, en
aquest cas, l'adjectiu en castella presenta referit a la participacié. Es podria entendre
gue en dir “participacié protagonista” estem dient que és la participacid I'objecte de
protagonisme. No seria aixi. Cal matissar i aclarir que sota aquesta expressio
(qualificacio) el que es vol identificar és aquella participacié que permet i provoca el
protagonisme de la persona, de l'individu, en el procés. “Protagénico” (castelld) com

alldo que et fa protagonista. Per tant, a efectes de la questié caldra entendre en

108



endavant que en referir-nos a participacié protagonista'®*

estarem fent-ho a aquella
participacié que ens permet ser protagonistes, que condueix cap al protagonisme de la
persona. Aquest aspecte s’espera que quedi suficientment fonamentat al llarg d’aquest
punt ja que és el model de participacié que es defensa en aquesta tesi i en la que es
basa la proposta del programa educatiu. Parlar de protagonisme en participacio té molt
a veure amb la cessio i el traspas de poder del que s’ha parlat sobradament i, per
suposat, d’apoderament. Corona i Morfin (entrevista de Rojas Arenaza, 2013) diuen
que els infants sempre han volgut participar i que som els adults els qui diem no a
aguest participacio. Afirmen aquestes autores que als adults ens cal arriscar-nos més.
Qui parli de participacié ha de tenir aguest posicionament valent ja que la participacio
real, la no eufemistica ni simbolica, comporta cedir i compartir protagonisme. La
manca d’aquest rol de protagonisme en els infants i els joves pot tenir les seves
causes, entre d’altres aspectes, en la consideracid historica i cultural que aquestes

etapes vitals han tingut. En el punt segiient en parlem.

1.2.7.1 Lainfluéncia de la consideracio cultural de la infancia i la joventut

En el cas infantil i juvenil les relacions de poder establertes entre aquests i els
adults tenen a veure amb la consideracié que historica i cultualment s’ha tingut d ela
infancia. Totes les cultures han establert practiques de socialitzacié del seus infants, la
historia de la infancia, com diu Cussianovich (2005), és la historia del seu control
social: les societats han produit i reproduit cultures negadores dels infants com a

individus. En aquest sentit 'autor citat destaca quatre tendéncies:

- La idea dels fills com a propietat i possessié dels pares: paradigma de la
propietat familiar. Aquest eix discursiu inculca especialment I'alienacié social de

la infancia.

- Idea del nen com a poténcia, com a futur. Aquesta visié referma la participacio
diferida o postergada i I'aplagament de la intervencio infantil a la vida politica i
social. Certament la visi6 que el nostre sistema escolar ha tingut, fins a
I'arribada del principi d’educacio al llarg de la vida, ha estat la de la preparacio

de l'individu per a la vida adulta.

104 Linstitut d’Estudis Catalans Ginicament reconeix el terme “protagonista” com a substantiu i no existeix

I'adjectiu especific per indicar “que et far protagonista”. Al Termcat tampoc apareix cap terme que pugui
adequar-se.
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- Idea de perillositat percebuda. Cal dir que aquest eix el situa Cussianovich en
la realitat de societats on la violéncia als carrers és especialment present.
Adaptant 'argument a una societat més propera, la nostra, es podria dividir
aquest eix en dos parts. A la primera d’elles podriem referir-nos a que realment
hem exercit una sobreproteccié infantil davant dels perills percebuts del

“carrer”®

a unes ciutats més complexes i més deshumanitzades. En aquest
sentit es situen totes les actituds paternalistes i de proteccid que s’han exercit
sobre la infancia amb la bona intencié d’evitar-los els perills i situacions
adverses vivides o percebudes per l'adult. Fins i tot I'escola s’ha definit
historicament per la separacié i resguard dels infants i joves d’altres ambits
potencials de socialitzacié (el carrer, les fabriques, els adults...) (Batallan i
Campanini, 2008) i que pot arribar a constituir un tancament i exclusié del mon
de I'experiéncia propiciant-se aixi un sentiment conscient de ser nen i/o de ser
jove (és a dir no adult ) i no estar preparat encara per formar part de la societat
(Ariés,1986). Amb els joves hem actuat i actuem de forma semblant. Els retrem
el no activisme de les nostres generacions (dels seixanta i setanta) pero no els
volem veure com a fills al capdavant d’'una manifestacié on puguin prendre mal,
per exemple. Es un eix de proteccid i aillament. A la segona de les parts
assenyalades apuntaria, a la vegada dos elements: d’'una banda la percepcio
adulta de la perillositat del jove i de l'adolescent en la seva rebel‘lia i
inadaptaci6 com un subjecte inconscient i, fis i tot, “delinglient en poténcia” i,
d’altre el tractament i abordament de la joventut i adolescéncia sempre partint
de la seva problematica (I'adolescent i jove com a font d problemes)'® .
Alfageme, Cantos i Martinez (2003) defineixen aquest eix com la consideracio
de l'infant com a victima o victimari: «infancia definida com a éssers indomits,
conflictius i inclts, com a éssers perillosos. Es evident que un eix com aquest
introdueix la desconfianga i el reforcament de mesures d'exclusidé de

participacié» (p. 23).

105 ” . . . . . . , . ,
“Carrer” entés en un sentit ampli, com els perills socials i també els virtuals . D’'una banda les

generacions més grans s’han relacionat amb els seus fills a partir de la idea d’evitar-los les mancances
que ells van tenir durant la postguerra i el franquisme i, les més properes, dels perills socials dels vuitanta
(drogues, crisis, atur...) propiciant una infancia allunyada de la realitat en la linia de I'eix descrit en quart
lloc.

108 1ot el gue es comenta en aquest paragraf és una aportacié personal a partir del sentit captat per la
idea de perillositat desenvolupada per I'autor en el context social llatinoamerica tot considerant que els
aspectes que he descrit constitueixen I'equivaléncia en la nostra realitat social sense excloure la que ell
mateix apunta.
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- Idea de la privatitzacio: I'infant relegat a determinats espais, l'infant en 'ambit
privat i no public (amb elements de proteccid, una vegada més, pensats per
adults davant de les percepcions de perill), ambits propis de la naturalesa
infantil. Es I'enfoc de la prescindibilitat dels infants com a actors i particips que
crea el miratge de la participacié publica i la redueix a un exercici de
laboratori 1’ . Els nens no sén necessaris per a les grans qlestions
economiques, politiques i socials. Aquesta actitud també es té amb determinats

col-lectius: dones'®, tercera edat, joves...

Aquests eixos culturals condicionen a I'hora d’establir les relacions amb la
infancia. Les representacions que en tenim de la infancia sén sabers de tipus quotidia
que ens influeixen en les interrelacions amb ella i, a més, poden condicionar i
condicionen als adults i també als mateixos infants limitant la possibilitat d’experiéncia
fora del que seria una “logica majoritaria” (Casas 2008). Una certa relacié vertical entre
aguests visions o eixos culturals que planeja amb bastanta claredat és la proteccié

dels infants (amb raons i procedéncies diferents).

1.2.7.2 El paradigma proteccionista

Si el que es vol, com diu Liebel (2006) és enfortir els drets de participacié
davant dels de proteccid, cal despaternalitzar els conceptes del que és proteccid i
convertir els drets de participacid en part integral d’aquesta proteccié. Al treball
d’Alfageme i cols. (2003) es fa una profunda reflexié sobre com els mateixos Drets de
la Infancia, marc juridic i referencial en parlar de participacio, esta dominat en el seu
discurs juridic per el paradigma de la proteccié que porta a una relacié generacional
asimeétrica amb dos rols: el protector i el protegit on el primer és actiu i el segon és
passiu. Fins i tot alguns autors assenyalen el fet contradictori de com en la declaracié
dels Drets no han participat els infants. Les autores citades ens parlen al seu treball de
com «la manera com la Convencié reconeix als infants com a individus autonoms
deixa molt poc marge per a la participacié. La identitat de l'infant es basa sols en un
espai protegit pels adults i allunyat de qualsevol col-laboracié activa amb la realitat

social de la que formen part». Cussianovich, a la introduccié del treball d’aquestes

107 . P . o e .
Diu Cussianovich: «algo asi como cuando los nifios juegan a la comidita, juegan a la tienda o al
médico o a la enfermera y al enfermo».

108 . . . . -
Algun autor proposa que en el cas infantil s’hauria de seguir el model de les dones, el model feminista
per reivindicar els drets i posicionar-se socialment en el lloc que correspon.
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autores, critica el llenguatge juridic ambigu en referéncia a la participacié ja que,
segons afirma, aquesta paraula no apareix com a tal tot i que, segons diu, autors
experts identifiguen que fins a 17 articles es sosté el dret a la participacié. Diu
Cussinandvich, un autor referent en parlar de protagonisme i participacio, que aquesta
referencia a participacio s’ha d’inferir i deduir en la lectura i que els hauria agradat (a
ell i les altres tres autores citades) «que un text de tanta transcendéencia per a la vida
dels nens hagués assegurat un llenguatge directe». A aixo també es refereix Rojas
(2012) quan apunta que participacid no és una categoria definida literalment als
Articles de la Convenci6. Aquesta autora, citant també a Liebel, explica com queda
oberta la interpretacié que dels conceptes inclosos es faci per part de persones i
institucions. Efectivament, en aquest sentit podem revisar el text de la Convencié
comprovant aquest fet i veient com el que fan els diferents autors és extreure
elements de la participacié. En apartats anteriors hem extret aquests elements per la
seva importancia en induir a extreure competéncies i habilitats determinades per a la

participacid, focus d’aquest treball.

D’acord amb Gutiérrez (2011), I'atemptat més gran contra la participacié infantil i
adolescent és “l'adultcentrisme” ja que sustenta la mirada de les necessitats i drets
dels nens des de la mirada adulta, una mirada proteccionista. La idea que un col-lectiu
és més fort que un altre més feble no afavoreix les relacions d’igualtat com ja hem vist
amb les aportacions de Rojas i Liebel. Per parlar de protagonisme es necessita variar

(que no invertir) aquesta tendéncia. Cal un nou paradigma.

1.2.7.3 Necessitarem un canvi de paradigma

La visi6 protagonista de la participacié exigeix un canvi de paradigma
intergeneracional, de concepcions en la cultura de la infancia i de I'adultesa; canvis de
les nocions de poder i transformacions de les relacions de poder (entre els diferents
col-lectius); calen canvis en els enfocs psicologics i pedagogics i modificacions en les
estructures politiques, socials, institucionals i culturals. Es un canvi de paradigma, una
concepcid distinta de la infancia i la seva participacié com a actors socials dins de la
comunitat (Trilla i Novella, 2011;Cussiandvich, 2005; Alfageme i cols., 2003; Gaytan,
1998).
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Com ja s’ha apuntat, es tracta de concebre la participacié com un fet inclusiu i
que s’exerceix en multiples contextos. En el cas dels infants, i d’acord amb Rojas, tot
aixd0 no significa que infants i adolescents tinguin necessariament les mateixes
responsabilitats que els adults. Precisament per que la ciutadania te lloc en els espais
guotidians i, en aquests espais, adults i infants son diferents. Tampoc es tracta
d’invertir la situacid de dominacié cap a una “infantocracia” sin6 d’obrir espais de
convivencia on la veu dels infants sigui valorada com a competent d’acord amb la seva
condicio d’ésser huma i d’actor social rellevant (Alfageme i cols., 2003). Parlarem
seguidament, de forma més extensa, de la idea de protagonisme a partir de la visié

dels diferents autors.

Angel Gaytan (1998) defineix el protagonisme infantil en la participacio des de
la idea del que és ser “protagonista principal” (que no voldria dir Gnic protagonista):
exercir el paper principal en el seu propi desenvolupament i el de la seva comunitat
per assolir la realitzacié plena dels seus drets. Segons Gaytan tant erroni seria pensar
gue aquest protagonisme ha de ser sense intervenciod de I'adult com que es produeixi
en els marges que marqui aguest. Quan parla de protagonisme parla de que els
infants han d’exercir en la participacié un paper, que ha de ser, a més del principal,
determinant. El protagonisme infantil el presenta com un procés social en el que cal
desenvolupar diferents mecanismes, agrupat en tres components importants que
l'autor anomena “fonts i parts del procés de protagonisme infantil”. Aquestes parts
poden desenvolupar-se de manera paral-lela o desigual, perd sempre es vinculen
entre si de forma que si no es produis aquesta vinculacié resultaria un fre en el
processos de protagonisme infantil. El seu desenvolupament s’ha de produir
simultaniament i cap d‘elles és prerequisit per I'impuls de l'altra En el seu treball
Gaytan presenta, com s’ha vist, una exhaustiva proposta d’indicadors per a valorar

cada una de les parts del procés®®

. Aguestes parts serien:

- Organitzacio Infantil: és el procés d’articulacié dels infants a titol individual i/o
de grup, amb la finalitat d’exercir i fer valer els seus propis drets d’acord al seu
“‘interés suprem”. Aquesta articulacid pot anar a diferents nivells territorials
(local, provincial...) i en diferents contextos socials (escola, comunitat...).

Estariem parlant de consells, comités, associacions...

199 E|s indicadors corresponents a la participacio els hem vist a I'apartat 1.2.5.2. La resta d’indicadors no

seran exposats tot i que és interessant la revisid d’aquest treball ja que dona pistes concretes del nivell
de desenvolupament ideal de cada part per poder parlar de protagonisme i serveix com a eina d’avaluacié
i guiatge del procés..
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- Participacié infantil: Seria el procés que tendeix a incrementar poder a la
infancia organitzada (segons el concepte de la part anterior) en la seva relacio
amb els adults. Aquesta participacié garanteix la legitimitat i incidéncia del
protagonisme infantil i es podrien distingir diferents nivells. En aquesta part és
en la que l'autor defineix els nivells de participacioé aixi com els indicadors de

participacié (veure l'apartat 1.2.5.2).

- Expressio infantil: es refereix a la manifestacioé del ser, pensar i sentir de l'infant
com a subjecte en una comunitat, en referéncia als seus interessos. Es
produiria amb diferents graus d’autenticitat davant de les influéncies externes
(adults de referencia, companys, mitjans de comunicaci6...). Aguesta
autenticitat es presenta com el parametre per a mesurar els nivells en que es
manifesta el ser, pensar i sentir de l'infant. Gaytan estableix, en relaci6 a aixo,
tota una série d’indicadors, com fa amb la participacid, d’aven¢ de

I'expressio°.

Gaytan diu que la participacié pot analitzar-se en els seu diferents aspectes,
moments i espais de realitzacio tot i que no podem establir mesures exactes en no ser
aguesta una ciencia exacta (com en tot procés social). No obstant, tot i poder establir
rangs convencionals per quantificar les categories, aquestes responen meés a aspectes
gualitatius: actituds individuals i/o col-lectives o manifestacions de situacions
canviants. Aqui és on, diu, trobarem indicadors d’aven¢ que ens permetin analitzar el
procés i avaluar els canvis qualitatius en el cami cap al protagonisme esdevenint

aquests canvis els millors indicadors de I'impacte a aconseguir.

«Separar organitzacio, participacio i expressions infantils a la practica
és desintegrar el protagonisme infantil i no veure la seva complexa relacié
amb els altres sectors d ela societat. Si, al contrari, impulsem processos
integrals de protagonisme infantil, serem congruents amb el plantejament

de que els infants i adolescents son subjectes socials de drets (p. 85)».

D’acord amb aquest plantejament, indicar que per fer practica aquesta visio cal
una redefinicioé dels rols en els diferents components de la societat. Infants i joventut,
autoritats, familia, sectors no organitzats, societat civil, entitats, etc., postulat amb el

gue coincideixen els autors estudiats.

HO A Alfageme, Cantos i Martinez (2003) es troba un resumen i adaptacié forga operativa d’aquests

indicadors aixi com els de participacié (p. 106 i 107).
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Alfageme, Cantos i Martinez assenyalen al seu treball cinc dimensions que
consideren claus a 'hora de promocionar el protagonisme infantil i que, consideren,
recullen I'esperit del paradigma del protagonisme infantil, cinc dimensions sobre les

que cal treballar i reflexionar. Aquestes dimensions son:

A. La participacio infantil, propiament dita.

B. El paper de la infancia (actoria i visibilitat social).

C. Les cultures adult-céntriques (canvis en el rol adult).

D. Els codis de comunicacid i 'associacionisme.

E. Organitzacio infantil.

En aquest sentit, la darrera dimensid, la primerailes B i D es podrien relacionar,
amb les parts del procés de protagonisme infantii proposades per Gaytan
(enumerades respectivament segons ha estat exposades anteriorment).

Liebel (2001), apunta una seérie de pautes per entendre la filosofia de la idea del

[ 111

protagonisme infanti com a via per crear un nou model d’infancia competent

rearticulant les estructures del sistema;:

- Questionar el model de relaci6 jerarquica actual entre adult i infant.

- Creure que l'infant posseeix una equilibrada capacitat d’actuacioé i que aquesta

la pot adquirir facilment quan no és reprimit ni evitat.

- Defensar que els infants i adolescents mereixen els mateixos drets que els
adults (Drets Humans) i la proteccié legal no s’ha de fer a costa de la igualtat

de drets.

- Garantir la possibilitat estructural i legal per a exercir influéncia en el mén
(adult) i en la societat (no només en uns espai apartat de la societat) a partir

d’afirmar que els infants tenen la capacitat per a fer-ho.

11 Extret de https://www.cibercorresponsales.org/pages/la-participacion-infantil
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1.2.7.4 Implicacions educatives, socials i politiques de I'enfoc protagonista:
recapitulant.

El pas cap al paradigma del protagonisme requereix concretar el discurs
participacionista que es contradiu amb la realitat de les institucions i de les practiques
socials (poc participatives i democratiques, en general); «molta participacié al
llenguatge i poca participaci6 a la realitat» (Tenti, 1999). «Estem davant d’una
acceptacio retorica del dret a participar i no davant la seva assumpcié plena i
compromesa» (Trilla i Novella, 2011, 25). D’acord amb aquestes idees i amb tot el que
s’ha exposat en aquest punt, diriem que pot ser hem d’organitzar menys la participacio
infantil i hem de crear més condicions per a que es produeixi. La dimensionalitat
descrita aixi com els canvis d’enfocs i reestructuracions plantejades pels diversos
autors soén elements centrals d’aquestes condicions a crear. Pero educar és també
crear condicions (Martinez Martin 2010) i 'educacié és converteix en un factor que no
pot estar al marge pero que ha de transformar també la seva aportacio a aquest canvi,
ha de canviar també el paradigma. La participacié no pot ser (almenys Unicament) un
contingut curricular, ha de ser una metodologia i un principi regulador dels elements
del curriculum. Els objectius educatius han de mirar cap a la consecucié del nou model
de ciutada i de la resolucio de les veritables necessitats (actuals) de les persones per
gestionar la seva vida i els eu futur i el dels altres. Les competéncies s’han de
replantejar i redissenyar malgrat reconeixer la dificultar de dissenyar un model
competencial per un mén que ens és dificil de dibuixar a la llum dels rapids canvis.
Precisament per aix0 la preocupacié per I'actualitzacié i la revisié ha de ser constant i
permetre la inclusié de la visid d’aquells que son els principals protagonistes del
procés imprescindible. Com diuen Corona i Morfin (entrevistades per Rojas Arenaza,
2013), parlar de protagonisme infantil, de participacié protagonista, ens parla dels
equivocs en els inicis del moviment de la participacié infantil. “Ser part de” i “prendre
part en”, segons les mateixes autores, implica la qualitat d’actor i no exclusivament
d’espectador; té a veure amb actuar a la teva propia realitat, a tenir realment

incidencia i major preséncia i a actuar des de la visi6 infantil.

Quan parlem de protagonisme infanti no estem parlant d’'una proposta
conceptual. Hi han implicit un caracter politic, social, cultural, étic, etc., que exigeix
una pedagogia i que permet replantejar I'estatus social de la infancia i dels adults a la
comunitat; el protagonisme com a referent conceptual i com a dret de tot ésser huma

porta un missatge clar: I'ésser huma és un “ésser competent” i es converteix en un

cami valid per a aconseguir un futur diferent a la infancia (Alfageme i cols., 2003) i a la
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resta de la societat. Vinculada amb aquesta idea, Cussinanovich (2005) veu aquest
protagonisme com el deure d’arribar a ser el que som com a éssers humans destacant
components com la dignitat, la individualitat la pertinenca a un col-lectiu major amb
identitat propia i positiva on l'altre és respectat i on cal el “saber ser” i el “saber
conviure” amb els altres (elements clarament competencials de la persona als quals
inclouriem altres dos: “saber” i “saber fer”). Protagonisme, diu, com una necessitat
ineludible de l'espécie humana i de la persona i, per tant un dret natural: el
protagonisme es presenta com «una cultura que recupera la centralitat de I'ésser

huma».

«E| protagonisme constitueix un valor, una necessitat, un dret i una
exigencia de cada individu i col-lectiu social qualsevols que siguin els
escenaris possibles i probables, a curt, mitja o molt llarg termini, en els que

es desenvolupi la vida dels éssers humans» (A. Cussianovich, 2005)

1.2.8 Un nou context: la cultura prefigurativa

S’ha vist que la relacié adult-infant és decisiva per I'adquisicié de protagonisme
infantil i per a una efectiva participacié. Segons Oliver (2003), els adults continuen sent
el principal obstacle de la participacio efectiva d’infants i adolescents. Aquesta idea és
compartida per altres autors i es pot inferir de I'estudi de les diferents escales vistes i
de cOm és de determinant la cessié de poder de I'adult en la relacié entre aquest i
linfant. En parlar d’aquesta relacié es considera important una mirada a les relacions
intergeneracionals que vindria a completar el breu apunt sobre la visié historica i
cultural de la infancia fet anteriorment. El nou paradigma necessari descrit es justifica

perqué estem en un nou escenari cultural.

L’antropdloga Margaret Mead (1970) va analitzar els diferents tipus de cultures
gue defineixen les formes de transmissié educativa en funcié de les relacions entre
generacions i les seves vinculacions, a partir de com els canvis socials han determinat
aquestes relacions i dels rols i les necessitats d'uns i altres en els diferents moments.
L’estudi acurat d’aquesta proposta creiem que aporta consideracions importants al
respecte d’elements claus per entendre el paper de I'educacié i de la necessitat de
canvis metodologics i funcionals i per justificar els posicionaments sobre protagonisme

infantil. Ajuda també a comprendre 'origen de les posicions protectores i paternalistes
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i, sobre tot, justifica la necessitat del canvi de paradigma. La descripcié que farem a
continuacio de la teoria de Mead esta extreta del seu treball Cultura y compromiso.
Estudio sobre la ruptura generacional (1970). L’autora distingeix tres formes d’establir
les vinculacions entre les generacions. Aquestes tres formes esdevenen a partir del
procés de desenvolupament en el temps pero, a la vegada, sén plenament vigents de
forma simultania en les nostres societats. Segons els seu model parlem de tres
cultures en les relacions adults-infants: la cultura postfigurativa, la cultura cofigurativa i

la cultura prefigurativa. Veiem-les una per una.

a) Cultura postfigurativa.

En aquestes cultures els canvis socials son tant lents o imperceptibles que els
adults imaginen per als seus infants un futur molt semblant o igual al seu. Per tant, el
passat i present adult és el futur de I'infant. El rol adult és preparar a I'infant per a allo
gue ell ja ha passat o esta passant (i que fins i tot a ell ja li van dir que passaria). Per
tant, 'adult posseeix el coneixement i el traspassa a l'infant i aquest no t¢ més a fer
que aprendre d’ell. Els coneixements es reben sobretot de petit i adolescent i
serveixen per a la resta de la vida. La continuitat de la societat depén de la
“implantacié” dels esquemes que l'adult t&¢ en linfant. Aquest tipus de cultura és
reticent a 'apoderament de l'infant, a la pérdua de poder de I'adult que és ferm en el
seu rol de posseidor del coneixement i de la “veritat” en front de l'infant. Es una cultura

tancada i mancada d’idees originals (“aixd sempre s’ha fet aixi”).

b) Cultura cofigurativa.

Cultura cofigurativa és aquella en la que «el model prevalent per als membres
de la societat resideix en la conducta dels seus contemporanis.(...) En una societat on
I'dnic model fos el configuratiu, grans i joves per igual suposarien que és “natural” que
la conducta de cada generacié sigui diferent a la precedent» (p. 65). Pero a totes les
cultures cofiguratives els adults predominen, en el sentit que fixen i estipulen els limits
de la configuracié (aprenentatge entre iguals, aprendre dels altres) dels joves: «els
adults han de donar el consentiment a la nova conducta del jove la qual cosa vol dir
gue els joves no recorreran als seus iguals sin6 als adults buscant aquesta aprovacio
per al canvi» (p. 66). No obstant, en aquest model, cada individu es converteix
d’alguna manera en referent per a altre de la seva generacié. El coneixement ja no

esta Unicament en els grans sind en els contemporanis, en la transmissié de
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coneixements. Adults, infants i joves aprenen junts tot i que I'adult exerceix encara la
responsabilitat de la transmissié. Aqui el sistema educatiu ha jugat un paper des de
I'aparicié dels primers models escolars moderns fins a l'actualitat'*?. Infants i joves
aprenen també d’altres adults que no sén els seus pares/mares i avis/avies. Els joves

de tot el mon, en una societat “en xarxa” d’intercomunicacié**?

, comparteixen un tipus
d’experiéncies que els seus grans no tenen ni tindran ja mai. La generacié gran mai
veura repetida en la vida dels joves la seva propia experiéncia. Aquesta ruptura entre
generacions és totalment «nova, planetaria i universal». Els infants s’han criat a un
moén que els adults mai han conegut perd que uns quants adults si podien preveure.
«Aguests seran els precursors de les cultures prefiguratives, en els que allo prefigurat

és desconegut» (pag.94).

c) Cultura prefigurativa (i “fills desconeguts”)"**

«Caracteristiques de la nostra epoca son la celeritat del canvi, la irrupcié de la
tecnologia i la crisis dels sistema modern». Amb aquestes paraules comenga Mead la
descripcié d’aquest model que es publica al 1970'*°. Sorprén , com es veura, la
increible actualitat que els parametres que el defineixen mantenen per al moment
actual, quaranta-cinc anys després. En aquestes cultures, les prefiguratives, es
produeix una intensificacid de la cultura cofigurativa on els iguals estan reemplacant
rapidament als pares i adults com a models significatius de conducta. Assistim, a més,
a l'aparicié d’'una comunitat mundial: els éssers humans congregats en funcié de la
informacié que tenen uns dels altres'*®. S’han produit canvis importants i decisius que
es concentren moltes vegades (i parlant de temps) dins del cicle vital d’'una generacio.
De sobte els joves son la primera generacio d’'un temps nou. Estan comodes en el seu

temps, viuen en un mén que controlen i per al que els coneixements no presenten les

= aquest sentit, no podem oblidar que I'escola s’ha definit historicament per la separacio i resguard
dels infants i joves d’altres ambits potencials de socialitzacio (el carrer, les fabriques, els adults...)
(Batallan i Campanini, 2008) i que pot arribar a constituir un tancament i exclusioé del mon de I'experiéncia
i que aixd propicia sentiment conscient de ser nen i/o de ser jove ,és a dir no adult i no estar preparat
encara per formar part de la societat (Aries, 1986). La nostra escola s’ha desenvolupat a partir d’aquest
model. Darrerament hem hagut de desenvolupar programes per “obrir I'escola a la societat, a I'entorn” per
permetre una permeabilitat mdtua que hem de reconstruir.

13 En el moment d’escriure el seu model, dubto molt que Mead es referis a Internet ja que apareix a
finals dels 60 com a una xarxa de comunicacio militar (ARPANET) i no sera fins a partir dels 70 que es
desenvolupara. Son els mitjans de comunicacié tecnoldgics els que penso que li fan parlar de “xarxa de
comunicacié”. Tot i aixi és clar que els seus plantejaments son perfectament valids aplicant aquest
concepte de xarxa al que avui sabem d’internet.

14 | "autora anomena aixi també a aquesta cultura.

15 Existeixen edicions posteriors perd aquesta |'obra és publicada inicialment al 1970 a partir d’unes
conferéncies donades per I'antropologa, morta al 1978.

18 crec important insistir en que aquest plantejament és literal de Mead fa 45 anys pero perfectament
valid avui dia fins al punt que en pensar que es una reflexié actual no ens sorprendria.
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dificultats que per a molts adults. Diu Mead que ara no hi ha cap lloc en el mén on els
grans sapiguen més que els joves. Els adults conformen una generaci6 «estranyament
aillada» que mai no havia experimentat un canvi tant massiu ni rapid. Aquesta idea
pot ser facilment identificable per la generacié d’adults de la generacié nascuda entre
els anys 40 i 80 del segle passat. En aquesta cultura els grans “caduquen” rapidament
i tot i aixi “s’aferren al timé”. Pero seran el fills i no els pares ni els avis qui
representaran el futur. Els coetanis reemplacen als grans. La informacié ja no esta en
mans de ningl, la informacié “esta” (societat de la informacié, societat del
coneixement). La possessié de la informacié és el que caracteritza aquest model i
aguesta ja no resideix Unicament en els adults i, fins i tot, moltes vegades la tenen
Unicament els més joves de forma que els adults han d’estar disposats a ser informats
/ formats. Es 'infant qui s’ha de convertir en el simbol del que sera la seva vida i per a
aixd «necessitara una atencié adulta imaginativa, nova i sol-licita, molt més refinada
de la que li proporcionem actualment (des de models practicament postfiguratius) (...).
Per contribuir a una societat de cultura prefigurativa on el passat sigui Gtil i no coactiu,

cal modificar la ubicaci6 del futur i el fur és ara» (pag.125).

1.2.8.1 Les implicacions d’aquest nou model cultural.

Cap dels models culturals és excloent, malgrat la percepcid d'una certa
dependéncia de l'evolucid en el temps. Aquesta evolucié temporal no garanteix el
canvi dels paradigmes ni dels esquemes culturals que es poden mantenir. Actualment
podem trobar comunitats que es troben en un o altre model cultural i institucions que
fan servir un o altre model. El plantejament de Margaret Mead és plenerament vigent i
clarament grafic per entendre la necessitat de reconduir actituds educatives i
plantejaments en les relacions entre infants i adults. La clau esta en comprendre com
hem arribat al moment actual a partir de canvis en els models socials i en les
relacions intergeneracionals. Les implicacions educatives derivades sén importants.
Martin Barbero (1996) diu que la societat contemporania travessa per profundes
transformacions de caire antropologic que ressalten les contradiccions entre aquests

tres tipus de cultures.

Alejandro Tiana (2003) es basa també en els conceptes de Mead per explicar

el model de transmissié educativa familiar durant els darrers 60 anys. Resumeix la
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implicacié pel que fa la relaci6 intergeneracional respecte al coneixement de forma
molt rapida: «A la societat postfigurativa els fills saben menys que els pares, a la
cofigurativa fills i pares desconeixen la majoria de coses i aprenen junts i a la
prefiguraria els fills saben més que els pares i fins i tot els ensenyen'’» (p. 246). Per a
Tiana, el model de cultura o societat cofigurativa (la intensificacié del qual, com hem
vist, porta a la prefigurativa) afecta de forma molt profunda al concepte i a la practica
de la transmissié educativa en el si de la institucio familiar. Aqui la tradici6 com a
“saber” no és un “be perdurable” ni un referent dominant; el focus d’interés de
l'aprenentatge esta en el futur i el veritable estimul per aprendre esta en aprendre
quelcom util per al futur. Diu l'autor citat que a una societat prefigurativa no s’estudia
per aprendre sind per emprendre. La idea de la participacié protagonista comportaria

aquesta premissa. L’educacié ens ha de propiciar les competéncies necessaries.

Posar el focus en les competencies i habilitats personals sembla, llavors,
imprescindible. Una idea en la que es coincideix majoritariament des del camp de les
ciéncies de I'educacié és que les primeres estimulacions es produeixen en la familia i

que aquesta és la primera via educativa en importancia®®

. Aquells nens que al si de la
familia tenen relacions comunicatives multiples i es fomenten converses i intercanvis
més enlla dels topics i clixés socials manifesten els nivells més lats de consciencia
politica i de participacié mentre que aquells que pertanyen a families més “protectores”
i amb menys interaccions comunicatives manifesten nivells més baixos (Julian

Pindado 2010)**°

Més enlla de I'ambit familiar, les implicacions amb l'escola sén també clares.
Els nostres models educatius son especialment postfiguratius. La concepcié de
'educacié des d’aquest model és que la informacié, el coneixement, estd en mans

d'uns quants (els mestres i professors) i el que cal és traspassar-la als infants i

M7 En aquest enllag es pot visionar un espot publicitari d'una agencia de telecomunicacions argentina que
il-lustra d'una manera molt grafica (tot i que humoristica i caricaturesca), el sentit d’'una societat
prefigurativa : https://www.youtube.com/watch?v=tlA6utO23JE (“padre e hijo personal”, para buscar)

118 . . . . . . . . -

Considerant com a vies educatives en importancia pero interelacionades les seguents: 1- familia, 2-
escola 3- Lleure (aquest terme és catala i faria referencia a les accions educatives fora de I'escola sigui
quin sigui el seu ambit institucional i que englobaria I'educacié no formal i la informal).

19 E5 molt interessant el treball de Julian Pindado sobre la influencia dels mitjans de comunicacio en la
socialitzacié d’adolescents i infants: Socializacién juvenil y medios de comunicacion: algunas cuestiones
clave. Fa reflexionar sobre la necessitat del treball en competencies per als mitjans tecnoldgics
d’'informacié i comunicacion. En un model cofiguratiu, aquests s’han instal-lat com un d’aquells “altres”
dels que s’aprén de forma que els ofereix als infants un missatge de societat: «la “media” fa que el que
mostra acabi sent normal i acceptat, la imatge que els retorna del mén entorn seu és assumida com a
natural» (J.Pindado, 2010, p.80).
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joves.Perd enn la societat actual, la societat del coneixement i la societat de la

informacio**

, la informacié no esta en mans de ningu especialment, la informacio
“esta” (en la xarxa, mitjans de comunicacions, intercanvi...) i el paper de I'educacié cal

centrar-lo en aprendre a aprendre®® i, com hem vist que diu Tiana, emprendre.

1.2.8.2 Un nou model de participaci6?*?

Dit aix0, sembla una aportacio interessant incorporar el model de Mead a la
guestié de la participacio i des de la perspectiva del protagonisme infantil. Per al que
es refereix a I'aportacié d’aquesta tesi, ens sembla important assenyalar que el treball
de Mead es centra en parlar de Il'aprenentatge com els habits desenvolupats en el
context de les relacions socials tant Intergeneracionals com entre iguals. En aquest
sentit, l'adquisicié de determinats habits, habilitats i competéncies seria el que
afavoriria les conductes ciutadanes i participatives o les limitarien, tant en infants com
en adults. La predisposicié adulta és decisiva aixi com la capacitat infantil i juvenil per

reivindicar-se.

Exposades algunes de les diferents propostes de nivells i tipus de participacio,
es pot veure com la relaciéo amb l'adult i/o el rol que aquest permet a l'infant en funcié
de la cessi6é de poder (i apoderament) cap a ell és un dels elements definidors. Aixo fa

gue sigui facilment identificable una de les tres cultures que Margaret Mead ens

120 . S . . o L
Fins a I'arribada de la premissa de “I'educacié al llarg de la vida” i del model per competéncies, el

nostre sistema educatiu es basava practicament en aprendre fins a una edat determinada tot el que es
necessita.

121 societat del coneixement com a societat on destaca especialment el paper que el coneixement
exerceix de la dinamica social; el coneixement social sempre ha estat un fet essencial i ha estat en la
base de tota activitat humana. El terme Societat de la Informaci6 es va comencar a fer servir abans que el
de Societat del coneixement i defineix a una societat on l'aparicié dels mitjans mass media i de
comunicacié van comencar a permetre la circulacié i difusié d’informacié. Poc a poc el segon terme va
anant fent-se servir més per a definir la societat actual en ser una societat que ha evolucionat de forma
que el seu component nuclear és el coneixement i ja no la informaci6. Ja no és només tenir la informacié
el que és important sind també saber fer-la servir. No és correcte fer servir els termes com a sindonims ni
tampoc de forma indistinta. Ambdues societats coexisteixen a la vegada sent la Societat de la Informacié
el substrat sobre el que s’assenta la Societat del Coneixement: la informaci6 és la materia prima del
coneixement i, a la vegada, el coneixement es propaga convertit en informacid. La Societat de la
Informacio és para la Societat del Coneixement una condicid basica perd no suficient: la clau per a que la
informacid passi a ser coneixement radica en com es maneguin les dades que es reben. U element comu
i també definitori és I'is (protagonisme) de les tecnologies tant per a la informacié com per al coneixement
(emmagazatmetatge, transmissid, creacid, difusio... (Sacristan ,2013, p.19-72).

122 s X . . o «
El concepte, tant en catala com en castella, permet jugar amb la intercalacié d’'una “h”: “aprendre a
aprehendre”, “aprender a aprehender”.

123 Aquesta és una aportacio personal a partir del model de Mead (1970) interpretat i aplicat a la
participacio.
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defineix i que, per tant , podriem parlar de la participacié infantil en funcié tambeé
d’aquest tres models. El treball de Mead es basa en les diferents relacions establertes
generacionalment, entre els adults i els seus infants i joves. Com hem vist als diferents
models explicats sobre participacid infantil, aquests venen principalment definits per
les formes de relacié de I'adult amb l'infant. Aixi doncs podriem dir que partint d’aquest
precepte ens trobariem amb els seglients models de participacio:

- Participacio postfigurativa: aquells on és I'adult qui te el poder, és qui defineix el
projecte i dibuixa com ha de ser I'aportacié de linfant i el seu rol. L'adult és
representant de linfant ja que pensa que coneix el que l'interessa i el que
voldria i seria bo per a ell. L’adult parteix de la seva “experiéncia” com a infant o
d’'un coneixement suposat de linfant i del principi de proteccié. Serien els

models de manipulacid, decoratius, la participacié simbadlica

- Participacié cofigurativa: Adults i infants col-laboren tot i que els adults
mantenen una certa primacia en els projectes i accions. Serien aquells nivells o
tipus on adults i infants treballen de forma conjunta: on els infant sén
consultats, assessors, continuen projectes iniciats pels adults i prenen

decisions (plantejades per als projectes adults).

- Participacio prefigurativa. Es la cultura del protagonisme infantil. Serien els
nivells de participacié autonoms. Els infants emprenen de forma autonoma,
prenen les seves decisions i exposen a I'adult els seus interessos per negociar
(cofigurativament) o bé porten els projectes des de la idea fins a I'execucio.
L’adult cedeix poder i crea condicions per tal que els infants puguin
protagonitzar processos de pressa de decisions importants per al seu futur i per
al de la comunitat i dotar-los d’eines polivalents per a les seves accions i per a

un futur per dibuixar. Es el model de la ciutadania infantil.

Si fem una mirada als models i escales revisats, la majora plantejen un
recorregut des del primer model al prefiguratiu. En aquest escenari que planteja la
cultura prefigurativa és on, a més, apareixen les noves formes i els nous escenaris de
participacié (entre d’altres la “e-participacié” de Prieto-Martin 2010). Unes noves
formes de participacié que, des de models postfiguratius adults, no s’estan tenint en
compte. Volem i insistim en reproduir formes que es basen en les experiéncies de
participacié de les nostres generacions 0 que ja tenen poc sentit per que han

“caducat”. Els infants i els joves ens han d’ensenyar quines sén les noves formes de
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participacié en les que hem de treballar i, a ben segur, diferiran forca dels models
adults postfiguratius en el que es basen la majoria de programes i intervencions
actuals per fomentar la participacié. Els adults ens hem de deixar ensenyar. Pot ser ja
ens ho estant mostrant i no acabem de saber veure-ho. Cada vegada més els
aprenentatges i els vincles socials dels infants i joves depenen menys que abans dels
adults.

«Apareixen noves condicions culturals que fan possible que infants i
joves aconsegueixin major grau d’autonomia i independéncia respecte a
ladult, per a definir les logiques d’individualitzacié que els permeti ser
reconeguts com a subjectes (com a actors socials), no sense desdibuixar-
se del tot els rols normatius que li representen els adults, encara que
aguests hagin declinat» (Jurado, 2003, 177).

Els infants i els joves no son Unicament destinataris passius de les estructures
socials adultes, siné que construeixen activament la seva vida i la de les persones que
els envolten. Treballar la participaci6 no és sols per aprendre a participar (com a

adults) siné per a ser escoltats (com a infants i joves) i per a ser protagonistes.

«La participacio infantil és I'esséncia del desenvolupament personal,
col-lectiu i comunitari. Ens formem com a ciutadans i com a ciutadanes en
la mida que tenim l'oportunitat d’exercir els nostres drets civils en el marc

dels grups i les comunitats que estem implicats» (Novella, 2008).

Fins fa molt poc temps, els adults podien dir: Saps una cosa? Jo he sigut jove i tu
mai has estat vell. Pero els joves d’avui poden respondre; Tu mai has estat jove
en el mén el que séc jove jo, i mai ho podras ser

Margaret Mead
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1.2.9 Les raons de la participaci6 infantil.

No seria 0 no hauria de ser necessari justificar per que cal participar i per qué
hem de treballar per a la participacid dels infants i joves, a la vista de tot el que s’ha
exposat fins ara. Tot i aixi, abans d’entrar en les questions educatives és interessant
aportar el que la literatura treballada recull sobre les raons per les quals la participacio
porta beneficis. Beneficis que clarament s’han abordat des del desenvolupament i la
comunitat perd que també es troben en I'ambit del desenvolupament personal

(ambdds relacionats clarament).

Novella i Trilla (2011) parlen de tres «bones raons per a promoure la participacio
infantil»:

1. Rao juridica: «La participacié és un dret de la ciutadania i els infants son
ciutadans (no només futurs ciutadans)». S’ha expressat sobradament aquest
aspecte amb anterioritat. Aquests autors citen a Cussianovich per referir-se a la

participacié com a dret i com a principi:

«Entenem per principi, en aquest cas, un referent que fa cos amb la
dignitat de I'ésser huma. Declarar com a principi és emancipar quelcom de
la seva contingéncia, de la seva circumstancia i reconeixer-li una forca
inspiradora que opera, en primer lloc, com un imperatiu étic. | quan un
principi es revesteix de i s’expressa com un dret, podem dir que
simultaniament passa a ser, a més, un imperatiu juridic (...) per aixd podem
assumir que principis i drets encarnen i es refereixen a valors necessaris i

no negociables» (Cussianovich, 2009, 22).

2. Rad pragmatica: «la participaci6 en general -i, per tant, també la infantil-
suposa una millora dels ambits en els que es produeix». La democracia es
defineix i millora amb la participacié. Totes els estructures i tots els processos
milloren amb la participacio dels implicats. Per aix0 «és rellevant formar en els

valors i en les actituds propis de la participacié».

3. Rald educativa: «Mitjangant la participacio es formen a bons ciutadans i

ciutadanes». Per0o, apunten Trilla i Novella, amb una pedagogia genuina que
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eviti pensar en aquesta educacié com una “preparacié per ser”. Una pedagogia
vivencial i en linia amb les pedagogies participatives i anta autoritaries (Freire,
Freinet...). Per aix0, aquesta rad, no en va situada en tercer lloc, no te sentit

sense les dos anteriors:

«Si s’ha de promoure la participaci6 infantil no és prioritariament per
gue aixi es formaran per a la participacié futura, siné per que ja tenen el
dret a participar i perqué amb la seva participacié s’espera que millori el

funcionament dels ambits en els que aquesta es produeixi» (p. 31).

Silva i Martinez (2007) relacionen I'autoconcepte amb la participacié. Aquestes
autores afirmen que es poden identificar relacions entre els processos de participacio
social i civica i 'autoconcepte de les persones: aquelles amb una participacié social
activa experimenten un desenvolupament positiu i social ja que aquesta i els
processos d’apoderament impliquen compromis amb el be comu i enforteixen les
competéncies de les persones. La participacio eleva la dignitat de la persona i li obre

possibilitats de desenvolupament i realitzacié (Kilksberg, 1999)

En una linia semblant perd més amplia, la Plataforma d’Organitzacions de la
Infancia, va presentar al 2000 un quadre amb les conseqiencies positives de la

participacié i les consequencies negatives de la no participacio (fig. 23 ).

Novella i cols. (2014) afirmen que les experiéncies participatives viscudes a la
infancia incideixen positivament en la formacié de futurs bons ciutadans sempre que
en aquestes experiéncies se’ls tracti com a tals. El treball recull un estudi sobre dos
experiéncies, educacio formal i lleure. A les dades que exposen es confirma que un
dels factors que incideix en que I'experiéncia educativa sigui recordada positivament té
a veure amb el grau en que la institucié va aconseguir que els alumnes es sentissin
integrats i particips: el fet que hi haguessin condicions per expressar-se lliurament,
sentir-se escoltats, prendre decisions, arribar a acords, compartir projectes, assumir
responsabilitats... (tot lligat a al participacio). La participacié contribueix també a la

gualitat de les experiéncies que es viuen a les institucions.

En el procés d’apropiacié de I'entorn que segueixen els infants des de ben petits,
només les formés “locals” de participacié i ciutadania estan al seu abast (familia, aula,
escola...). La socialitzacié no és només questié d’adaptacio i interioritzacié, també és

un procés d’apropiacid, reinvencié i reproduccidé. Fonamental en aquesta visido de
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socialitzaci6 és la valoracié de la importancia de I'activitat col-lectiva, comunitaria: com

els nens i les nenes negocien, comparteixen i creen cultura amb els adults i amb ells

(Checkoway i Gutiérrez, 2009).

Fig. 23: Consequéencies positives de la participacié i negatives de la no participacid (diversos autors,

2000).

CONSEQUENCIES POSITIVES DE LA PARTICIPACIO | CONSEQUENCIES
NEGATIVES DE LA NO PARTICIPACIO

CONSEQUENCIES NEGATIVES DE LA
NO PARTICIPACIO

CONSEQUENCIES POSITIVES DE LA
PARTICIPACIO

Dependéncia: el nen depén de ladult per a
gualsevol decisio

Millora de capacitats i potencialitats personals

Escassa iniciativa

Autonomia

Passivitat, comoditat, conformisme

Creativitat

Manca de resposta en situacions critiques

Experimentacio

Manca de sentit critic

Capacitat de raonament i eleccié

Inseguretat, baixa estima personal

Aprenentatge dels errors

Reducci6 de la creativitat i imaginacié si les
activitats son dirigides

Es configura una major personalitat, es fomenta el
sentit critic

Estancament en el desenvolupament personal i
formatiu

S’incrementen les relacions personals i I'intercanvi
d’idees.

Por a la llibertat, a prendre decisions

Aprenentatge més solid

Baixa capacitat de comunicacié

Es desenvolupa la capacitat d’escolta, negociacio i
eleccié d’alternatives

Baix aprenentatge de valors democratics

Aprenentatge de valors democratiques:

participacio, llibertat

Baixa creenca en la democracia

Valor de la democracia Inter generacional

Infancia com a objecte no participatiu

Infancia com a subjecte actiu social

Desconeixement de drets d'expressio

Exercici i reivindicacié de drets d’expressio

Invisibilitat social d ela infancia

Major riquesa i diversitat social

Font: Plataforma d’Organitzacions de la Infancia (Martinez Mufioz i Martinez Ten,2000)

Els infants han de patrticipar en la creaci6 de la societat civil. Ninga explica millor

com es veu el mon als 5 0 als 12 anys que un nen o una nena de 5 6 12 anys. Només

ells tenen I'experiéncia i habilitat de veure el mén a través dels seus ulls i tenen, per
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tant, la millor preparacié per donar la visié sobre les glestions comunitaries que els
afecten. Obviament, el mateix amb qualsevol jove (i en qualsevol altre sector social).
En no donar-los lloc adequat als infants i als i les joves com a etapes essencials de la
societat humana, la infancia i la joventut s’infravaloren (Blitzer, 2009). No podem ni
devem continuar treballant per als infants i per als joves sense comptar amb ells, o,
fins i tot, sense permetre que ho facin ells. No podem construir ciutadania sense

aguests ciutadans. Calen més raons?

Els adults han d’abandonar la seva posicio de privilegiats des de la que valoren
la resta d’etapes vitals (fins i tot la tercera edat, perd aquest és un altre tema). La
participacié implica ser tinguts en compte i la responsabilitat dels adults es canviar el
verb i, per tant, I'acci6. Com diu Martinez (2010) hem de ser capacos de superar el
nivell declaratiu, hem de promoure i fer i situar-nos en un nivell propositiu*?*. Canviar el
politicament correcte i dispers “fomentar” per I'efectiu i rendible “educar”. | per corregir
la tendéncia a linfinit de la que hem parlat, i tornant a la forca de la llengua per
representar la realitat, cal afegir-hi un parell de preposicions que, a la vegada,
esdevenen proposicions clares: educar “en” participacié i educar “per” participar. Aixi
també clarifiquem més I'escenari. Totes dues idees sén una mateixa ja que no poden

existir 'una sense l'altre.

Cal convertir la participacié en una conducta habitual, en forma de relacio, de
ser, de fer, d’estar, de conviure... Cal que des de l'educacido ens n’ocupem. Les
actituds, habilitats, comportaments i, en una paraula, les competéncies participatives

han de formar part del repertori d’habilitats de les persones.

Perd abans de parlar d’educacié de la participacié, es considera important fer
referencia al cas dels i les joves. Les seves actituds i comportaments envers la
participacié son un clar reflex del producte de les politiques i accions (tan educatives
com sociocomunitaries) que s’han portat a terme en participacio. L’estat de la questié
ens ha da facilitar pistes per 'abordament educatiu i per contextualitzar la necessitat

de la intervenci6 educativa.

124 ' i . . - . . . S
Fa aquesta afirmacioé Martinez referint-se a la formacié de la ciutadania activa, en la que la participacié
és un element clau.
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1.2.10 El cas dels joves.

En parlar de participacio no és facil trobar literatura al respecte. Es un tema
certament treballat a nivell d’articles i publicacions concretes perd amb manca
d’estudis profunds sobre el tema. La questi6 es complica en parlar de la poblacio
juvenil, dels i les joves i la participacié. Sobre participacio infantil, com hem vist si que
podem trobar treballs i aportacions especifiques. S’entenen inclosos els i les
adolescents en el benentés que la declaracio de Drets de la Infancia situa la categoria
“‘infancia” fins als 18 anys. La realitat social ens mostra dos situacions que no podem

obviar:

- Per un canté el reconeixement que els adolescents i els infants posseeixen
caracteristiques diferents i crec que aix0 fa necessari que es consideri a 'hora
de tractar els temes que les hi afecten. En aquest cas, les actuacions en
infancia (primera infancia, edat escolar de primaria) no poden ser iguals que a
partir de la pubertat. Molts treballs se n‘'ocupen de I'aplicacié de metodologies
participatives a I'escola i de I'aprenentatge de la participacié des de petits. Qué
passa quan l'adolescent no ha tingut experiéncies participatives? Qué i com
podem fer per treballar la seva actitud i comportament participatiu? Com
veurem , aquesta recerca vol aportar una forma d’abordar aquesta qlestio. Les
caracteristiques conductuals i evolutives dels adolescents ens obliguen a
revisar i tenir cura de les metodologies a emprar. Moltes experiéncies d’éxit
sobre participacié infantil (consells d’infancia, per exemple) deixen de tenir
continuitat per als adolescents que després tenen dificultats per canalitzar els
seus aprenentatges en un moment on encara requereixen consolidaci6 i fins i
tot, com veurem en parlar d’adolescéncia i aprenentatge, es podrien perdre si
no troben aplicacié i utilitat per a la persona. O el que és pitjor: arribar al
desencant i la frustracié en no trobar escenaris on aplicar el que s’ha aprés

durant una etapa amb gran necessitat de seguretat.

- D’altra banda esta el concepte jove. | a partir dels 18, qué? Si retornem a la
criticada concepcid de ciutadania legal veiem que seria I'edat d’ingrés a
aquesta categoria pero... Es pot exercir realment? Des de la democracia
representativa, el jove pot votar perd ja s’ha deixat clar que no és la condicio
Gnica ni significativa de la participacié. En les nostres societats les dificultats
dels i les joves per a formar part del mén adult comencen per al tema de la

inclusid al mercat de treball i les dificultats d’emancipacié que fan que el
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periode adolescent-juvenil es perllongui com una categoria de ciutadania que
arriba fins practicament la meitat de la trentena'®. La dependéncia de I'adult no

ajuda.

De la primera consideracio, els adolescents, ens ocuparem en els propers
apartats del treball ja que la proposta del programa va en la linia del treball amb
adolescents. Dedicarem aquest punt a parlar de la qlestié de la participacio jove tot
tenint en compte el refor¢ que les consideracions fetes aqui suposen cap a al proposta

per adolescents (i, per suposat, infants).

Es justificaria parlar de joves amb dos arguments: per un cant6 per analitzar com
és la situacio a partir d’'una certa visio de “conseqiiéncia” i com aixo ha de justificar la
intervencié en adolescéncia en el marc de la prevencié educativa. La visi6 d ela
situacio actual de la participacié dels joves ens pot portar a comprendre el sentit de la
intervencié en adolescencia. Per laltre (com es reflexionara més endavant) per
considerar que parlar d’adolescents és una terminologia més fisioldogica que social
delimitadora. Les politiques i accions en joventut son politiques i accions en

adolescents.

La ruptura generacional que ha causat el model de societat prefigurativa és
visible en els relacions adults joves actuals. Les estructures adultes es volen mantenir
en models postfiguratius i neguen protagonisme als joves. En el dificil cami cap a
'apoderament del jove i la seva inclusi6 com a ciutada de ple apuntarem les

consideracions que seguidament s’exposen.

1.2.10.1 Eljove: aprenent de ciutada?

La idea d’aprenent de ciutada, sobre la que ja s’ha parlat, continua més enlla
dels 18 anys i la Unica via per poder accedir a la ciutadania vindria marcada per la via
adulta (Benedicto, 2011). Segons Benedicto, L'educacié per a la ciutadania dels joves
esta bassada en un model de déficit i 'objectiu de les politiques de joventut és definir
estratégies per compensar aquest déficit i/o preparar els joves per a I'accés definitiu a
la ciutadania amb la incorporacio a la vida adulta. Aquesta visié no respecta la joventut

com un element de diversitat en la comunitat sind sosté que la comunitat és “adulta”.

125 . . . , - ., . o
molts dels programes i accions per a joves provinents de I'administracié categoritzen la poblacio jove

fins als 35 anys.
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En aquest context el jove esta en una posicié de subordinacié i de dependéncia de
'adult i ha de seguir unes normes de comportament que li van indicant el cami cap a la
ciutadania (la del model adult, és clar). Aixi, de forma progressiva i sense la
intervencié dels protagonistes, diu Benedicto, s’anira tractant de compensar el déficit
civic juvenil mentre arriben a la condicié de persona adulta reconeguda socialment.
Aquesta actitud, lluny de preparar realment per a la ciutadania, ailla d’ella i avorta
l'aparicié i desenvolupament d’habilitats i competéncies que permetin al jove “formar
part” de la comunitat ja que, en molts casos, no hi ha ni tan sols una preparacio siné
un aplacament que esdevé exclusio, com seria el cas de joves sense feina i fora del
sistema educatiu. El reduccionisme del paradigma d’etapa preparatoria provoca una
postergacio dels drets dels infants i adolescents en considerar-los sense maduresa

social i inexperts (Krauskopf, 1998).

Aixi les coses, si I'experiéncia és una de les formes principals amb les que
l'individu integra aprenentatges i habilitats, es podria dir que la gent jove viu un procés
d’adquisicié d’aprenentatges politics i ciutadans (coneixements i habits) en funcié de

la seva vinculacio a la comunitat, de la que en té i de la que se li permet.

1.2.10.2 La visié negativa dels adolescents i dels joves

Com hem vist anteriorment en definir les caracteristiques i visons de les cultures
negadores de la infancia, una d’aquestes visions era la perillositat. Aquesta visié forma
part (una més) de la visié negativa de la joventut, una visié que genera una actitud
protectora i assistencial. Pel que fa a la primera actitud es podria afirmar que, a
diferencia de I'actitud protectora en els infants, en molt casos es pot sospitar que es
tracta més de protegir-se de la joventut, de forma que s’estigmatitza el col-lectiu. Lluny
de propiciar relacions equitatives es porten a terme actituds de subordinacié i es
produeix exclusié en anul-lar la condicié de I'altre (el jove) per reafirmar la condicio
d’adult (superior) sent la Unica forma d’inclusié adquirir les categories que et defineixen
com a adult (una feina, emancipacio, autonomia, contribucié economica...) (Corona i
Morfin 2001; Benedicto, 2011; Benedicto i Moran, 2003).

L’educacié que propiciem les families també va en aquesta linia ja que vam

estar sotmesos també en la nostra educacio a la logica de l'exclusioé i disposem de

poques eines per promoure una practica diferent. Es a dir, no tenim competéncies.
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Estem mancats d’una perspectiva de desenvolupament positiu de la joventut en una
historia d’'intervencions assistencials. Fins i tot, als vuitanta es va arribar a encunyar la
frase “ajudem al jove encara que no es drogui” com a protesta davant I'oblit d’aquesta
perspectiva que encara avui ens dura. Com assenyala Krauskopf (1998) els hem
cobrat als joves la factura de no estar malalts. Cal deixar de veure al i la jove com un
“problema a resoldre” (fracas escolar, embaras, drogues, alcohol...) per passar a
percebre’ls com a persones amb habilitats i caracteristiques positives i que poden tenir
exit si els donem i posem a I'abast els recursos i les oportunitats adequades: relacions
amb adults responsables, adquisici6 de competencies, oportunitats d’interaccionar i
ajudar als altres, etc. (Blitzer, 2009). La visié positiva de I'adolescent és una questié
cabdal en aquest treball i de la que es parlara més endavant. Amb el que s’ha dit
anteriorment podriem connectar amb les propostes de Gardner (1983), les de
Goleman (1995) i les de Bisquerra ( 2009) sobre competéncies emocionals, habilitats
socials i el seu vincle amb l'educacié per la ciutadania i les competéncies per
participar, com també veurem més endavant. Cal deixar de pensar en els joves com a
projectes d’adults i educar en eines utils per els seves relacions interpersonals a partir
d’'una visié positivista i d’apoderament, cal considerar-los com a ciutadans i

ciutadanes de la seva edat.

Blitzer (2009) es pregunta si €s pertinent aplicar als infants i joves un concepte
de ciutadania centrat en l'adult i de quina manera se’ls pot considerar ciutadans i
ciutadanes. Manté que si la ciutadania la seguim definint com “drets totals “ (en el
sentit de legals: votar a dirigents i carrecs publics, filiacions legals, etc.), la definicié
sols s’aplicara als adults, entesos a partir dels 18 anys, circumstancia socialment no
real. Una ciutadania com a conjunt de normes a acceptar i complir no permet als nens,
als joves, canviar les regles del joc. Com ja s’ha dit, una ciutadania com a construccié
conjunta permet la inclusié de tothom com a ciutada i ciutadana independentment del
seu cicle vital. Cal deixar de veure aguest amb un esquema de muntanya on el cim és
el ser adult i passar a un esquema de cami transitat en companyia. Els programes i
projectes dirigits als i les joves han estat, i encara ho s6n moltes vegades, dissenyats
per als joves perd sense els joves (Checkoway i Gutiérrez, 2009). En general, com

126 |a relaci6 dels

Elena Alemany (2012) diu a una entrevista amb Lourdes Gaitan
adults o de les institucions amb els infants, adolescents i joves és una mena de

«despotisme il-lustrat»: tot per als infants i joves pero sense els infants i joves

126 4. http://www.sintesis.com/blog/los-derechos-de-los-ninos-entrevista-a-lourdes-gaitan.html
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1.2.10.3 Joves i participacio: algun topic a desfer.

Pel que fa a la participacio, el treball realitzat en els darrers quaranta anys, al
nostre pais, es podria dir que s’ha centrat majoritariament en la promocié i foment de
la participacié en el més pur estil “tokenist”. Des de I'aparicid dels primers ajuntaments
democratics i la recuperaci6 de les institucions democratiques, la participacio
ciutadana ha estat una constant preocupacio i la participacié juvenil un repte i una de
les prioritats, almenys sobre el paper, dels serveis comunitaris i de les politiques de
joventut desenvolupades per les administracions publiques. Durant els finals dels
setanta i principis dels vuitanta del segle passat es tenia I'esperanga que una nova
generacié educada en democracia seria més participativa que I'educada durant el
franquisme (Serrano i cols., 1999). Principalment entre els finals dels 80 i principis
dels 90 van comencar les primeres accions de dinamitzaci6 juvenil i de treball en el
col-lectiu juvenil per tal de promoure i fomentar la participacié. Seria d’esperar que
després de més de trenta anys d’accions i intervencions en el tema, les xifres de
participacié reflectissin resultats positius i que aquests fossin socialment visibles
demostrant-ne aixi la validesa dels projectes i intervencions que s’han fet. Sense
menysprear cap d’elles, podem dir que en termes generals aixd no és aixi. Si revisem
les dades de diversos estudis que parlen dels nivells de participacioé juvenil veurem
gue en realitat no han hagut variacions significatives en els darrers vint anys. Als anys
90 la taxa d’abstencio en els diversos processos electorals anteriors a Espanya era

alta i s’argumentava que la joventut “passava” de la politica (Op. Cit.).

Malgrat aix0, des de les politigues publiques continuem situant com un dels
objectius principals “fomentar” la participacié i fem crides a l'associacionisme i a
participar en consells, etc., tot, aixo si, des dels esquemes classics assajats en els
anys 80-90 i que sobradament han demostrat la seva caducitat 0, si més no, no han
acabat de funcionar com s’esperava. La idea del passotisme jove ha arrelat
encunyant-se un nou terme: el de la desafeccié politica dels i les joves. Aquesta idea
es repeteix una i altra vegada convertint-se en una explicacié6 compartida socialment i
en una mena de karma. Fins i tot una profecia autocomplida. Aquesta afirmacio és,
més bé, una distorsid cognitiva que no ens permet anar més enlla, que, una vegada
més, culpabilitza als joves i que , d’acord amb Benedicto, s’ha convertit en un

paradigma adult sobre la joventut. Forma part d’aquest paradigma la idea que als
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joves només els interessa la diversio, “la festa” i el gaudi. Caldria aqui tenir en compte
dos consideracions: per una canté hauriem de veure si aquest desinterés i desafeccié
politica provenen precisament del sentiment de malestar per 'escassa atencié als
interessos juvenils o per considerar la politica coses d’adults que encara “no toquen”.
D’altra banda cal tenir en compte també les baixes taxes de participacié adulta activa
en el terreny politic (Benedicto, 2011); donem per suposat que els adults participen
més que els joves. Sovint es posa I'émfasi en l'actitud i comportaments dels joves
sense fer una revisié de com son aquests comportaments en la poblacié adulta (Soler,
2013).

En aquest sentit, I'estudi Democracia, participacio i joventut fet per Roger Soler
(2013) **" aporta dades que desmunten aquesta mena de mite. No seria 'edat per si
mateixa la que causa una participacio politica major o menor. Es podrien assenyalar,
diu l'autor, un conjunt de processos i de situacions socials que estan vinculades a les
diferents fases del cicle vital. Entre les diverses conclusions i afirmacions que trobem a
aguest interessant estudi sobre els habits de participacié dels joves destaquem les

seguents:

- La relacio de la ciutadania amb I'esfera publica canvia al llarg de tots els trams
d’edat.

- Es un error creure que la participacié i les orientacions politiques s’estabilitzen
després de la joventut: I'atencié que es presta al col-lectiu jove fa pensar que
és especialment diferent a la resta, perd quan s’estudia el global de la poblacio

les diferéncies es detecten al llarg de tot el cicle vital.

- Segons les dades de l'estudi (p. 19) no es pot dir que la desafeccid politica
sigui un fenomen especialment juvenil: I'esfera politica interessa o desinteressa
al col-lectiu jove en la mateixa mesura que a la resta de la poblacié. Tot i aixi
'estudi si que indica que els joves tenen menys propensié a declarar-se

propers a un partit politic :

«Dalton (2002, 188-199) posa I'’émfasi en el fet que la ciutadania i en

especial les generacions més joves, cada vegada tenen més formacié i un

127 Aguest treball és un analisi de 'Enquesta de participacio i politica realitzada per la Generalitat de
Catalunya al 2011 i publicat al 2013. Aquest estudi tenia com a objectiu identificar les actituds i els
comportaments participatius de la joventut respecte a la resta de la poblacié i caracteritzar trets i
tendencies dels joves cap a l'esfera publica, entre d'altres. L'estudi ofereix dades interessants al respecte
gue van més enlla de les consideracions generalistes.
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accés millor a la informacio6 i aixo fa que disposi de més recursos per
buscar, seleccionar i processar la informacio politica per si mateixa sense

necessitar la mediaci6 dels partits politics» (p. 21).

No es que els joves no tinguin interés per la politica sind que estan apostant
per altres formes de practicar-la (Parés, 2104). S’esta passant de formes de
participacié relativament institucionalitzades, organitzades jerarquicament i amb
un funcionament rigid i estable a un predomini de la participaci6 amb logica
puntual, selectiva i vehiculada, a través d’organitzacions i medis flexibles i
horitzontals. S6n formes de participacié que responen a identitats molt diverses
(Benedicto y Moran 2003), flexibles i inestables. Creiem que aquesta realitat és
especialment important tenir-la en compte per abordar les questions de

participacio.

Les persones joves se senten més allunyades de la politica institucional i
partidista que la resta i orienten més la seva participacié a objectes politics

extra institucionals: la protesta, participar en manifestacions, signar per causes.

Els joves utilitzen més la protesta il-legal, practicament nul-la en la resta
d'edats. Les i els joves son més proclius a altres formes de participar
allunyades dels esquemes tradicionals i de la forma de participar dels adults i a
les gque aquests, a més en sén contraris (Serracant i cols., 2009). A Espanya hi
han estudis que demostren (ja abans de la crisis) que els joves tendeixen a
protestar més que els adults (Parés, 2014). Aquesta dada ens fa pensar en la
categoria “1” de la proposta de Prieto-Martin que hem vist anteriorment,
(conflicte) contemplada com un forma de participacié autbnoma en resposta als
models que Unicament contemplen la participacié administrativa (de dificil
accés o vetada en alguns casos als joves). Aquesta participacié autbnoma
s’inicia de forma espontania pels afectats o interessats quan havent-se fet
servir la resta de vies i mitjans aquestes no han resultat satisfactories. En
aquest sentit afegiriem dos premisses importants a considerar: que moltes
vegades aquestes vies “formals” no existeixen i, pel que fa a l'inici de forma
espontani, cal afegir-li 'efectivitat de la convocatoria “exprés” i “viral” mitjangant
les xarxes socials que respon a la necessitat d'immediatesa dels joves a més

de situar-se en un espai “ocupat” majoritariament per ells.
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- La gent jove participa en menor mesura en entitats que la poblacio adulta pero
es constata que, entre les persones que col-laboren amb entitats, les joves ho
fan amb més intensitat. Sembla que la poblacioé jove entén la implicacié d’'una
manera més directa i €és menys propensa a la intermediacié o la delegacié de

participacio.

- Els joves no limiten la seva participaci6 als espais i mecanismes que ofereix el
sistema institucional, orienten la seva participacioé cap a objectes mes diversos.
La seva implicaci6 politica i compromis social es dirigeix cap a temes i
preocupacions que no recullen les institucions politiques tradicionals (p. 25).

Allo que és susceptible de generar implicacio politica és més ampli.

- La participacié extra institucional és la que esta més estesa entre els perfils
dels joves. Prefereixen les formes de participacié que impliquen un vincle més
directe amb alld que els fa participar (que minimitzi 'accié d’'intermediaris que

vehiculin el seu compromis).

Com hem vist, i d’acord amb Soler, les persones joves no s6n necessariament el
grup d’edat més excepcional. Durant molt de temps, les politiques de joventut han
perseguit “ajudar’ a ser adult als joves i ser jove no es pot resumir Unicament en la
finalitat de ser adult. Cal treballar per tal que els infants, adolescent i joves d’avui

siguin ciutadans avui i no Unicament adults dema.

En qué estan equivocant-se, llavors, les nostres intervencions, les nostres
politiques de participacio juvenil? Creiem que un dels grans errors és quedar-se en el
concepte de “fomentar” la participacio, gran objectiu bandera de moltes actuacions des
de les administracions publiques. Presenta el perill de I'is d’infinitius als objectius:
projecten l'accié cap a linfinit (per aixd es deuen dir infinitius...). Es sabut que el
llenguatge és I'eina amb la que ens representem la realitat i, com a tal, és poderosa.
La paraula “fomentar” ens té atrapats, no ens porta a cap final, no ens permet una
visio del que volem que passi amb la participacio, no concreta i permet que tot el que
es faci sigui valid ja que, com a minim, fomentara participar. Cal, doncs, que
verbalitzem de forma correcta I'escenari que perseguim i volem: un escenari de
ciutadania exercida de forma responsable, activa i protagonista. Els joves, es fan
ciutadans i ciutadanes «quan irrompen en l'esfera publica, exerceixen els drets que
van adquirint i reclamen la seva participacio en la presa de decisions col-lectives; és a

dir, realitzen una serie de practiques que van donant forma a una peculiar
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experiéncia» ( Benedicto i Moran 2003). Si, com s’ha vist, la ciutadania sén, un conjunt
de practiques que defineixen a una persona com a membre competent d’'una societat
podriem estar d’acord que el que estem fent precisament és no permetre aquestes
practiques ni als joves ni als infants i, per tant no permetent el seu accés a la
ciutadania ni propiciant una educacio en participacié. Si com s’ha dit, educar és crear
condicions (Martinez, 2011), no estem creant bé les condicions. Per practicar la
ciutadania és necessari formar-hi part, la societat civil €s una autentica escola de
ciutadania i dificilment podem formar ciutadans i ciutadanes fora d’'un escenari social i
comunitari. D’acord amb Parés (2014), la clau de I'accié comunitaria resideix en la
capacitacio i 'apoderament dels joves per a exercir una influéncia tangible sobre la
realitat que els envolta i que els afecta (Checkoway i Gutiérrez, 2009). Rellevant, en
aguest sentit, la frase que encapcala un interessant article de Néstor Garcia: Els joves

128 i on fa una reflexié sobre

no es veuen com el futur...Seran el present? (2008)
l'actualitat dels joves i de les seves problematiques necessitades d’'un abordament

urgent.

Una questié important i present en el que hem vist és I'aparicié de nous espais i
escenaris de participacié, noves formes de participacié. Una de les raons que,
podriem dir, justifica perqué no participen actualment els joves o, més acuradament,
per qué tenim la percepcié de que no participen, seria que els adults, “promotors”
d’aquesta participacio, pretenen que els infants i joves facin servir els mateixos
escenaris i formes de participacid6 que ells van fer servir en el seu moment
(comportament postfiguratiu). Aquests models ja no son valids ni resolutius en un mén
que ha canviat rapidament les formes d’intervencio i relacio i les formes d’estar i de ser
present. Aixo realment, més que justificar una no participacié com s’ha dit, el que fa és
crear-nos una falsa aparenca de no participacié dels joves. Els i les joves si participen
perd no ho fan necessariament en els escenaris i formes que s’han fet servir
anteriorment i que pretenem perpetuar des de les administracions i des del mén adult
ni en aquells “ocupats” pels adults (ve de gust escriure aquesta paraula amb k...). Tal i
com ens mostra la teoria de Mead, ens aferrem al nostre paper postfiguratiu quan
'escenari on s’han de desenvolupar els joves i on es desenvolupen no és ni te res a
veure amb el que em fet servir les primeres generacions democratiques. Hem de
deixar que ens mostrin aquests escenaris en els que els adults també haurem de ser
presents de forma que no propiciem dos realitats paral-leles (divergents fins i tot, en

alguns casos). En aguesta mateixa linia es mostra Krauskopf (1998), 121 quan diu que

128 Disponible a: http://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=2781551
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és evident que actualment el saber no esta del costat dels adults sin6 que esta a

ambdds costats i aixd implica que la relacié tradicional (la de la “preparacié” i manca

de drets) s’ha modificat.

Els estudis ens estan mostrant clarament com els joves no “passen” siné que
critiquen els models establerts i es mostren en nous espais'® com internet que es
configura com un nou espai public del que tot just es comencga a conéixer el seu

potencial.

No seria I'objectiu d’aquest treball analitzar aquests nous espais i formes pero si
apuntar com ens ho mostren els estudis referenciats mes a dalt i els treballs de Prieto-
Martin i Ramirez-Alujas (2014) sobre la e-Participaci6'® i els de Parés (2014)"" sobre
innovacio social (participacié implementativa). Nous escenaris també suposaran noves
habilitats i noves competéncies de les que I'educacié haura de ser conscient. Caldria

pero un estudi sencer al respecte.

1.3 L’educacio de la participacio: la importancia de les
competencies

En aquest treball es parteix de la premissa que participar implica un

aprenentatge. Un adolescent o un infant no pot reclamar, demanar ni defensar alld que

129 ) - . o .
A més dels estudis ja referenciats, durant la redaccié d’aquesta tesis es va presentar el document

Politica e internet: Una lectura desde los jovenes (y desde la red) publicat pel Centro Reina Sofia sobre
Adolescencia y juventud . Aquest estudi fet per internet durant el 2014 amb un total de 800 joves mostra,
entre d’altres dates, la baixa consideracio cap als partits politics (i altres institucions tradicionals) i la
creixent importancia de les accions d’altres institucions socials com les ONG i col-laboratives. Dos dades
a destacar és que la principal preocupacio dels joves respecte a la politica és la corrupci6 dels politics i
gue ¥ parts dels enquestats admeten que si la ciutadania s’organitza es poden canviar les coses i confien
en el poder d’aquesta ciutadania implicada.

130 prigto-Marin i Ramirez-Alujas (2014) a l'article Caracterizando la participacion ciudadana en el marco
del Gobierno Abierto, expliquen que «les diferéncies entre la participacio i la e-participacid poden
assimilar-se a les que hi ha entre una bicicleta del 1860 i una bicicleta moderna. No hi ha dubta de
I'existéncia de diferéncies notables s entre una i altra, pero també és cert que els seus elements centrals
(rodes, pedals, manillar, forma d’Us...) segueixen sent els mateixos. La e-participacié no seria més que la
propia participacié en la seva versié del segle del segle XXI» (p. 68). No caldria separar o parlar d’'una
participacid especifica amb les tecnologies quan aquestes ja es troben incorporades i formen part del
nostre sistema de treball i de relacions. Internet és un espai public i tota una infraestructura electronica ja
dona suport a la participacié. Els autors posen I'exemple de la banca electronica com un element que
s’especificava en els seu inicis i que avui ja no es separa pero no s’entén I'activitat bancaria sense aquest
suport.

131 S6n interessants els treballs de Marc Parés (2014) en aquest sentit. A l'article citat es fa una
interessant reflexioé sobre el nou model de participacio dels joves en I'época.
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no esta a I'abast del seu coneixement (Oliver 2003). Educar la participaci6 i educar en
participacié han de ser objectius prioritaris. Aquesta tesi presenta un programa per
abordar aquesta questié als primers cursos de 'ESO, amb adolescents. Per anar
apropant-nos a la proposta i després d’haver conceptualitzat la participacio, abordarem

ara la relacio educacid i participacio aixi com I'educacié de la participacié.

Una mirada cap la procedéncia de la majoria de les primeres experieéncies de
participacié (en les quals després s’han sustentat els diferents estudis sobre nivells)
ens evidencia que aquestes tenen a veure majoritariament amb la planificacio
urbanistica i/o aspectes mediambientals en general. Com apunta Palacios (2006),
aconseguir ciutats i comunitats més sostenibles i desenvolupar les habilitats i
mecanismes apropiats per a la participacié per afavorir aquesta sostenibilitat, s’ha
convertit avui en eix principal dels projectes relacionats amb urbanisme, ecologia i
medi ambient. De fet, la llei exigeix processos participatius per a validar planificacions
urbanistiques, entre d’altres. No entrariem aqui a valorar, pero, el nivell i qualitat
d’aquests processos ja que alguns serien exemples clars dels nivells més baixos de
les escales que hem vist (circumstancia aquesta, entre d’altres, que les manté en una
total actualitat a algunes d’elles). Per tant, i seguint el que diu Palacios, fer
contribucions a 'educacié d’una ciutadania amb major sentit de pertinenga, capac de
desenvolupar una visié més critica i més creativa sobre els espais on es desenvolupa
la seva vida, continua sent un repte educatiu i una forma de fer possible la construccié
de la ciutat com a projecte compartit. Es obvi que aixd s'estén més enlla de les
fronteres dels temes urbanistics, ecologics i mediambientals per adequar-se a tot allo
gue impregna i afecta a la vida de les persones en comunitat, al seu benestar i
desenvolupament. Perd sembla interessant la reflexié sobre aquest origen En aquest
context, una de les primeres actuacions sobre el tema va tenir relacié directa
precisament amb I'educacié presentant un interessant precedent. Parlem de l'informe
Skeffington (1969) sobre el que després es va basar la proposta de la roda de la
participacié de Davidson (1998) (juntament amb la proposta d’Arnstein), i del que

Palacios fa una descripcio al seu treball citat.

A finals dels anys 60, a Anglaterra es va generar la idea de que els ciutadans
havien de participar en el procés de planificacié urbana a ran del descontent amb les
practiques tecnocratiques i jerarquitzades del moment que no tenien en compte els
interessos dels diversos grups socials (Palacios, 2006). Llavors va encarregar a un
comité encapcalat per Arthur Skeffington una recerca per estudiar els métodes més

adequats per fer efectiva la participacié ciutadana. Aquest informe es va publicar al

139



1969 amb el nom de People and Planning i recomana, entre d’altres coses, que a les
escoles de secundaria s’havien d’incloure als curriculums disciplines que fessin
conscients als joves dels seus drets com a ciutadans i a la formacio del professorat
aspectes sobre estudis civics. A partir dels setanta, I'educacié per I'entorn va formar
part dels curriculums i es va prioritzar la importancia de I'entorn més immediat incloent
tallers d’arquitectura, temes mediambientals, etc. Palacios cita al seu treball altres
experiéncies semblants relacionades amb la creacid i el disseny on linterés principal
es centra en els aspectes perceptius i el desenvolupament d’habilitats critiques.
Aquests precedents van en la linia de prioritzar en I'educacié dels infants i joves
aquells aspectes competencials d’utilitat per a prendre part en les posteriors
responsabilitats ciutadanes i comunitaries i és un bon exemple de bona practica. El
curriculum ha d’afinar aquests aspectes i revisar els continguts per aterrar-los a les
necessitats d’'una ciutadania planetaria i actual en la que es requereix un ciutada actiu
i implicat en el desenvolupament i la transformacioé i millora de I'entorn. Prieto-Martin
(2014) considera com una de les arees a reforcar en el processos de formulacié de
politiques publiques de participacié la de I'aprenentatge i la capacitacié: proporcionar
una base per al desenvolupament de les actituds i comportament politic per tal de

construir comunitats més fortes.

1.3.1 Per si calgués una justificacio.

La participacié esta molt vinculada a una serie de circumstancies especifiques
com s’ha vist al llarg del capitol anterior perd també a un conjunt de voluntat humanes
(Merino 1995). Participar ens remet a la idea de persones amb capacitats de pensar,
analitzar, imaginar i actuar juntes amb altres per quelcom que val la pena (Corona,
Quintero i Morfin, 2005). Segons explica Serrracant a 'Enquesta a la joventut de
Catalunya (2012), els factors que apareixen com a més rellevants a I'hora d’explicar
actituds i comportaments participatius sén el nivell d’estudis propi aixi com variables

relacionades amb l'origen social ** .

L’educacié ens proporciona competéncies
generiques que, combinades amb les especifiques, ens haurien de permetre ser
resolutius, habils i eficacos en les questions a abordar de la nostra vida. En aquest

estudi s’aborda l'existéncia i educacié d’'unes competéncies especifiques per a al

132 . , . . ” L .
En punts anteriors s’ha explicat com les conductes en el si de la familia també influeixen en les

actituds participatives.
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participacio.

D’acord amb diferents autors que parlen de I'aprenentatge de la participacio cal
considerar que la participacié no es produeix per si sola. Es un procés que es dona de
manera gradual, requereix actituds particulars i aprenentatges i, per tant, ens remet a
un procés educatiu en el que entren en joc el desenvolupament d’actituds i habilitats
(Corona i Morfn, 2001; Osorio, 2003; Galceran, 2004; Artagaveytia i Bonetti, 2006;
Bisquerra, 2008; Trilla i Novella, 2011). La ciutadania és una categoria que postula
competéncies i compromisos molt particulars, individus dinamics capacos de modificar
les estructures existents, de construir relacions exigents amb les administracions
(Ochamn, 2004; Hernandez Aja, 2002). L’exercici d’aquesta ciutadania i, per tant de la
participacié, exigeix de nosaltres un conjunt de coneixements pero, sobre tot,
d’habilitats, valors i actituds que conformen la manera de ser i d’actuar propia
d’aquells que porten a terme una ciutadania activa en el marc dels reptes i necessitats
actuals (Folgueires, Massot i Sabariego, 2008). Participacio és posar-se en moviment

per si mateix, no ser posat en moviment per altres (mobilitzacié) (Rueda, 2012).

D’acord amb Espejo (2009) i Dewey (2001), el desenvolupament de les
potencialitats de I'individu és una condicié necessaria per al desenvolupament huma
en comunitat. Un ésser huma desenvolupat, diu Espejo, no és necessariament el que
ha desenvolupat els seus aspectes potencials, sind aquell que desenvolupant algunes
de les seves capacitats €s capac¢ de posar-les al servei de la comunitat i participar en
la vida social d’aquesta. Donar els espais de participacié és necessari perd no és
suficient, cal un acompanyament educatiu que reforci i ajudi a la persona en aquesta
etapa de desenvolupament. Aqui I'educacié, segons el mateix autor, es transforma en
un procés dual: d’'una banda procura (o ha de procurar) el desenvolupament de les
capacitats, habilitats i potencialitats de la persona i, d’altra, afavoreix (o ha d’afavorir)
la generalitzacié d’aquestes, la seva aplicacié a I'entorn social**. | no només pel que
fa a la participacié politica i administrativa. La majoria d’estudis i treballs sobre la
participacié es centren en aquest aspecte, perd cal ampliar el focus des de la visié de
la participaci6 com un valor més ampli present a la comunitat on els aspectes
esmentats en sén una manifestaci6 més. Cal tenir en compte també que la participacio
és un valor amb uns ideals que sovint entren en contradiccié6 amb els valors socials
imperants (Galceran, 2004). La participacié no s’ha de situar unicament en l'esfera

politica, a allo public, com habitualment fem siné que s’ha d’estendre a dominis, espais

133 | "autor ho defineix com un moviment cap a dins i in moviment cap a fora que es fan necessaris (tots

dos) per pensar el desenvolupament huma, la qual cosa justifica incloure-ho com a prioritat en I'educacio.
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i situacions diferents (Oliver, 2003). Es el que Hernandez Aja (2002) diu quan explica
gue també construim espais de solidaritat amb els nostres veins desconeguts:
recolzem un companys de feina, ens aturem a un accident de transit, ajudem a altres

ciutadans en dificultat... | en aquests actes ciutadans esperem també reciprocitat.

«No podem negar que dia a dia participem i que voluntariament (i pot

ser inconscientment 3

) realitzem actes de construccié social, Sempre
deixem petjada, sempre participem en la conservacié o en la transformacio
del nostre entorn. Quan es parla de participacié s’acostuma a parlar d’'una
mancanca, sembla com si no hi hagués participacid, com si no estiguéssim

integrats en una societat» (Op. Cit.).

Ser membre d’una societat en la que establim aquestes relacions i de la que en
som part fonamental necessita educar persones competents per formar-ne part.
Parlem d’una ciutadania activa i apostar per ella des d’'un punt de vista pedagogic
suposa, com diu Martinez Martin (2010) proposar espais d’aprenentatge que permetin
una construccid col-laborativa del coneixement i practiques de participacié de qualitat.
L’aprenentatge de la participacioé podria dir-se que va de dins cap a fora, del micro al
macro. D’acord amb Galceran (2004, 10), per arribar a una dimensié més amplia de la
participacié préviament cal haver aprés a participar en petits grups i en nivells de
socialitzaci6 més basics. Continuant amb Martinez, educar a partir del model de
ciutadania activa requereix accions pedagogiques orientades a la persona i a la seva
globalitat, a la intel-ligéncia, a la rad, al sentiment i a la voluntat; com diu el mateix
autor, formar ciutadans actius és necessari i no s’improvisa. Necessitem, diu l'autor,
una ciutadania propia de democracies participatives: un model que afavoreixi que les
persones es comprometin i estigui en condicions de participar en processos de
deliberacié, presa de decisions, etc. L'educacié ha d’afavorir recursos (habilitats,
competéncies, coneixements...) per a aguest processos i, per tant, per a la participacio
activa a la comunitat de la qual forma part. Vilarasa (2007) diu que part de les
dificultats de la democracia son dificultats cognitives, en el sentit que el ciutada té
dificultats per comprendre el seu entorn social i politic i es troba mancat de
competéncies que li permeten comprendre els problemes que I'afecten, qliestionar la
realitat, establir valoracions, plantejar alternatives i saber-les justificar i argumentar.
Amb aquesta argument es mostren també d’acord Bisquerra (2008), que manifesta

darrera la manca de participacié hi ha -entre d’altres coses- una manca d’habilitats i

134 per a que formi part del nostre inconscient sera imprescindible I'entrenament educatiu d’habilitats

com veurem més endavant.
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competéncies propies de la participacié i Medina Guerrero (2006) que assenyala la
falta d’aptituds participatives com una barrera que dificulta una efica¢ participacio
ciutadana i afirma que els ciutadans han de tenir les habilitats precises per operar
activament en els processos participatius. Un estudi fet per Sant Obiols (2011) sobre
lavaluacié de la participacidé democratica conclou que treballar les competéncies
ciutadanes relacionades amb la participacié democratica és de suficient importancia
com per a invertir més temps i recursos en resoldre els déficits existents (i que I'estudi

assenyala).

La participacié és igualment una construccié no Unicament social sindé també
individual i te, per tant, implicacions en l'ordre social i en l'individual. En el social entra
en joc la practica de la democracia; en lindividual implica dimensions psicoldgiques
que influeixen en la formacié dels valors etics, morals i civics dels ciutadans. (Estrada,
Madrid i Marina, 2000). Treballar en el desenvolupament de competéncies ciutadanes
és prendre la decisi6 de fer la democracia “in situ”, de formar uns ciutadans
compromesos, respectuosos de la diferencia i defensors del be comu: uns ciutadans i
ciutadanes que des de les seves cases, escoles, feines, etc., obrin espais de

participacié (Corona i Morfin, 2003).

Seguint el que diu Bisquerra al respecte (2008), les investigacions han posat en
evidencia que amb els coneixements no és suficient per fer possible una ciutadania
activa, efectiva i responsable. Es requereix el desenvolupament de competencies que
s’apliquin a les situacions de la vida diaria i que facin possible la convivéncia en
democracia. Segons aquest autor, el desenvolupament de competéncies presenta
bones perspectives de futur segons ha posat de manifest la investigacié al respecte.
En la mateixa linia Martinez (2010) afirma que és important, per a formar una
ciutadania activa, incidir des de tots els ambits educatius en la promocié de
competéncies que «afavoreixin construccid col-laborativa del coneixement,
argumentacié de qualitat sobre qlestions socials i eticament controvertides,

participacié i actituds proactives, emprenedores i transformadores» (p. 23).

Perrenaud (2004) fa també referéncia a 'ensenyament per competéncies i diu
que des de mitjans dels 90 s’esta instant des de les institucions europees i que aquest
esta en estreta relacié amb les eixos de la renovacié de I'escola (més endavant es
veura en parlar dels “Pilars de | ‘Educacio”) . Entre aquests eixos esta incidir en les

habilitats a partir de la participacié activa de I'alumnat en activitats vivencials.
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1.3.2 Aprendre a participar.

«Aprendre és, abans que res, estar inclos i participar en la creacio,
no només de productes de la cultura, sind de processos socials de creacio
d’aquesta cultura: processos que condueixen a un important canvi en la
gualitat del compromis, de la participacié del respecte al pensament alie,
de sentiments de solidaritat». (Brandao, 1986, p. 65).

Una de les maximes que es repeteix al llarg de tota la literatura sobre
participacié, quan s’aborda com educar-la, és la seglent: “a participar s’aprén
participant”, com a nedar s’aprén nedant i, afegiriem, obviament a l'aigua. Aquesta
consideracié s’ha anat reflectint al llarg de I'anterior bloc en I'argumentari i en les
referéncies al respecte en la literatura sobre participacié. La participacié no és un
discurs, és un practica i la formacido per a la participaci6 no és prescriptiva siné
reconstructiva (Acosta i Pineda, 2007). Al voltant d’aixd, perd, creiem que cal plantejar

algunes qguestions per a la reflexié.

Es fa complicat educar persones participatives si l'aula, el centre, la ciutat, la
familia..., no esdevenen escenaris de participacio on crear, practicar i desenvolupar les
habilitats participatives, on construir-se i reconstituir-se com a ciutada i ciutadana:
aprenentatge situat i significatiu (més endavant es parlara). D’acord amb Prieto-
Martin (2010) és la propia dinamica de les nostres societats la que ens impedeix
adquirir la practica de participar: la nostra vida, en general, es troba inserida en
estructures jerarquitzades i jerarquitzadores on es promou abans la confrontacié
defensiva de les idees que la seva associacidé creativa. Sauri i Marquez (2005)
coincideixen amb aquesta idea. Ens costa molt discutir de forma constructiva, diu
Prieto-Martin; reconéixer que l'altre té també part de radé o canviar d’opinié. A aixd no
ajuden els models mediatics, on tertulians a jornada complerta ens ofereixen opinions
elaborades i subjectives a dojo i sigui quin sigui el tema. A sobre en escenaris de
confrontacié permanent, falta de respecte i prioritzant I'espectacle agressiu i violent.
Tampoc ajuda I'actual model de politica on la desqualificacio i la demagogia en son

I'eix principal.

Com diu l'autor citat, ens enfrontem a un problema cultural i formatiu:
I'educacio que han rebut els ciutadans i ciutadanes, els funcionaris i els politics no els
ha preparat per discérrer de forma deliberativa, per controlar les emocions, per

respectar i empatitzar amb ['altre, entre d’altres coses. Els nostres sistemes educatius
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fomenten la competitivitat envers l'altre i les perspectives individualistes enfront de les
col-lectives; la immediatesa enfront de les questions a mig o llarg termini (hem oblidat
educar en l'aplagament de la recompensa, per exemple) i 'egoisme abans que la
responsabilitat.. Prieto-Martin ho explica amb una metafora molt grafica: «pretendre
que els ciutadans exerceixin “d’habils deliberadors” seria com treure del quadrilater a
una parella de boxejadors professionals i confiar en que faran un bon namero sobre el
trapezi d'un circ» (p.15). Aixi doncs, en un context com [lactual, calen llavors
processos d’aprenentatge que vagin augmentant i fent créixer la cultura participativa i
dotant d’eines, recursos i habilitats a ciutadans, politics i institucions (Prieto-Martin,
2004). El canvi en les persones és el que propiciara el canvi en les institucions i en les
formes de fer. Es clar que aquest processos d’aprenentatge s’hauran de recolzar
necessariament en una gradual i creixent experimentacié participativa. Perd no és
suficient donar l'oportunitat de participar als diferents actors, es fa necessari que

estiguin preparats per fer-ho (Sanchez Vanegas, 2012).

Malauradament no abunden encara les experiéncies de participacié genuina
gue facin tenir una visi6 excessivament optimista sobre el desenvolupament de les
aptituds participatives. Tot i aixi, d’acord amb Trilla i Novella (2001) , és clar que és
millor una experiencia participativa de baix nivell que cap. Com hem vist, la majoria
d’autors reconeixen en exposar les seves propostes de nivells i escales que en els
nivells més alts els costa trobar experiencies concretes. Aixi doncs pot ser clau
plantejar-se de quina forma podem complementar educativament laparicidé de
competéncies i habilitats en infants i joves de forma que en aquests escenaris de baix
nivell puguin irrompre i transformar les experiéncies a nivells majors. No és objecte
d’aquest treball, perd no ens podem estar de dir que caldria plantejar-se un treball
seriés en la formacié dels adults (professionals de l'educacid, técnics i politics de

I'administracié...) per avancar en els espais de participaci6*®

, com ja també s’ha dit.
Els nivells de participacié on l'infant és actor i factor i que configurarien el model de
ciutadania activa i protagonista ( parlo del model de participacié projectiva i meta
participacié de Trilla i Novella) no sempre és l'escollit per les institucions (Martinez,
2010). Llavors, «aprendre a participar en escenaris de falsa participacié és la millor
forma d’immunitzar-nos davant la participacié i la vida democratica en la nostra
societat (...) sOn necessaris més espais de participacio projectiva, i també consultiva,

gue reuneixin les condicions necessaries per poder garantir la seva poténcia

135 P . . .
Explicaré més endavant, com una de les dimensions de la proposta que es presenta en aguesta tesis
implantada a un centre de secundaria, és la formacio del professorat.
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pedagogica» (op. cit.,, p. 22). | aixd0 ho podem fer de mica en mica, adaptant espais i
metodologies que estan al nostre abast, que depenen d’accions concretes i
intervencions individuals: a la familia, a l'aula, a I'associacié on participem, etc. En
definitiva, a I'espai public que compartim amb els altres, a les relacions que establim.
En aquest sentit es poden recordar i adoptar les paraules que Eleanor Roosevelt va

pronunciar referint-se als Drets Humans:

«Després de tot, on comencen els Drets Universals? En llocs petits
prop de la llar, tan petits i proxims que no es poden veure a cap mapa del
mon . Malgrat aixo si representen el mon de cada persona: el seu barri on
viu, l'escola o linstitut a on assisteix , la fabrica, la granja o I'oficina on
treballa. Aquests son els llocs on cada home, dona i infant busca igualtat
equitativa, oportunitat pera tots i totes, dignitat sense discriminacié. A no
ser que aquests drets tinguin significat en aquests llocs, mai no tindran
significat en cap lloc. Sense una preocupacio dels ciutadans i ciutadanes
per a mantenir-los prop de la llar, estarem buscant indtilment el progrés del

gran moén »*°

A la pregunta “on comenca I'educacio per a participar?” , la resposta pot estar,
com s’ha dit, en adoptar aquesta eloqient cita de Roosevelt. Per tant, mentre
treballem en la linia d’afavorir i crear espais o estructures més amplies hi han dos
actituds que no valen: restar inactius a I'espera ni reproduir models que ja s’han
caducat. Tampoc podem restar a I'espera que apareguin per “generacié espontania”
espais de participacié: cal la creacid i cal la reivindicacié i tant per una cosa com per
l'altre es necessiten persones proactives amb habilitats personals determinades. La
participacio, com apunta Naval (2003), és canal d’educaci6 perqué s’apren participant
perd, a més, requereix educacid, un aprenentatge tant en l'educador com en
I'educand, una iniciacié per portar-la a terme ja que no es dona (no es pot donar) a la
forca. En aquest sentit, diu 'autora, es fa patent des del punt de vista educatiu la
necessitat de transmetre una série de coneixements, promoure I'adhesié a uns valors i
a unes formes de veure i sentir el mén (que implicaran unes actituds i uns habits) i
facilitar 'adquisicio de competéncies instrumentals i habilitats operatives especialment

participatives i comunicatives™’.

13 Font: http://www.elnuevodiario.com.ni/opinion/271719-celebrando-dia-internacional-derechos-
humanos/. Traducci6 propia.

137 autora anomena algunes com saber argumentar, defensar el propi punt de vista, saber interpretar
els arguments de I'altre i saber reconeéixer i acceptar la diferencia
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1.3.3 Educar “en” participacio i educar “per” a la participacio.

Educar “per” la participacié ens ha d’ajudar a treballar competéncies claus per
a que les persones participin, per a que vulguin participar, sapiguen participar i pugin
participar (Gonzalez i Mestres, 2010). En la base de la participacio es troben també
valors, actituds, continguts i requereix un aprendre a saber, a fer a estar i, per suposat,
a conviure (Martinez i Tiana, 2004). Per dissenyar quins sén aquests aprenentatges
ens cal esbrinar molt clarament quines son les habilitats propies i necessaries per
participar per tal de comencar a incloure-les, primer, en els curriculums per, després,
infusionar-les-hi. Aquestes competéncies, com veurem, estan molt ligades amb

competéncies socials, comunicatives i emocionals.

Cal insistir: de res servira tenir individus participatius si no hi ha escenaris on
ser participatius i que ho permetin ho requereixin i ho justifiquin. Amb els infants hem
de crear escenaris educatius en participacid on s’aprengui a participar de la unica

”

forma que es realment eficag, participant (Trilla i Novella, 2001), hem d’educar “en

participacié. Cal la unié de I' “en”i del “per”. En la transformaci6 dels espais educatius
com a entorns i escenaris de participacio i en el treball educatiu transversal en
habilitats participatives és on comencem a crear noves dinamiques que permetran el
desenvolupament autdbnom de l'individu i la seva capacitacié per esdevenir ciutada i
ciutadana activa i protagonista en una societat de la que ha de formar part, en una
ciutadania planetaria que avui dia podem minimament intuir perd no imaginar i que poc

tindra a veure amb els nostres models actuals.

Per aix0 aquest model 'han de construir ells, els models del futur (de dema
mateix) estan per inventar. No podran ser inventats si no els preparem per fer-ho.
Seran els adults qui s’hauran d’adaptar a aquest nous escenaris, els qui tindran la
responsabilitat d’aprendre els nous llenguatges i reconéixer els nous espais de
participacié per explotar-los educativament. No treballar als ambits educatius
continguts participatius, d’emancipacié i autonomia manté la infantilitzacio i
silenciament dels nens i joves com a subjectes politics (Batallan i Campanini, 2008).
Pero I'efectivitat de tot aixo estara, en gran part, en la qualitat de 'acompanyament, del
procés educatiu, del que representa la unié “en” i “per”. Cal irrompre en les aules, en la
societat amb les dos preposicions i amb un proposit: educar.

L’educacié ja no té res a veure (0 no hauria de tenir) amb les velles

concepcions postfiguratives que I'assumeixen com la «socialitzacié metodica de la jove
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generacio per I'adulta», segons la visié de la sociologia classica de Durkerm (Jurado,
2003, 81). L'educacio ja no és transmetre unidireccionalment; educar €s tenir una série
de practiques i experiéncies culturals que permetin que els joves aconsegueixin una
disposici6 cultural (la democratica i participativa, en aquest cas) i una major autonomia
per adoptar diverses formes de ser en una etapa de gran elasticitat per als
aprenentatges (Jurado, 2003). L’educacid en la societat de la informaci6 ha de
permetre que les persones siguin competents per a governar les seves vides
(Martinez, 2010). En aquest sentit, la formacié per a la participacié s’entén com un
procés que condueix a les persones a respectar-se a si mateixes i als altres, que
busca el desenvolupament de l'autonomia, el respecte i la sensibilitzacié, de tal
manera que s’apropiin de la participacié com a dret en el context de la vida quotidiana
(Acosta i Pineda, 2007).

1.3.4 L’experiéncia de I'’entorn escolar.

Com s’ha dit anteriorment, la base pedagodgica del treball de la participacié
infantil es troba en les pedagogies antiautoritaries i en els treball i postulats dels
moviments de renovacié pedagogica de principis del segle XX . Aquestes pedagogies
van servir de base al desenvolupament del que més endavant coneixem com educacio
en el lleure. La guerra civil i el franquisme van suposar un cop de fre per al
desenvolupament d’aquestes pedagogies a l'estat, la filosofia de les quals es va
recuperar arribada la democracia en els postulats de la pedagogia activa. La
democratitzacié de l'escola ha permés la inclusié d’experiéncies al respecte de la
participacié infantil lligades majoritariament a la constitucié dels consells infantils.
Aquests consells d’infancia constitueixen veritables espais de formacio en participacio

tal i com es recull en les treballs de Trilla i Novella (2001,2011).

A partir d’experiéncies com la que va tenir lloc a la ciutat de Torino (ltalia)
recollida en el treball de Francesco Tonucci La ciutat dels infants (1997) s’enforteix el
moviment de ciutats educadores **® que aglutina, a Catalunya, tot un seguit de
municipis que es sumen al projecte i signen la Carat de Ciutat Educadora. Aquest fet

permet implementar experiéncies educatives en les que la participacio dels infants és

138 \1gs informacié a http://www.edu21.cat/files/continqguts/Ciutats-educadores.pdf i a
http://www.edcities.org/ca/carta-de-ciutats-educadores/
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un eix important. Una de les experiéncies meés interessants al respecte dels consells
infantils la podem trobar al treball d’Ana Novella La participacié dels infants a la ciutat
des dels consells d’infants (2009) on es descriu el projecte de creacié del Consell
d’'Infants de Sant Feliu de Llobregat. En aquest treball es vincula el treball a I'escola
amb la participacio a la ciutat i és detalla amb profunditat aspectes teorics rellevants
en referéncia al dret dels infants a la participacid. Es un projecte clarament transferible
en altres realitats i de referéncia per a la constitucié de consells infantils. Altres ciutats
s’han inspirat en aquest model per crear el seus organs de participacid infantil

intervenint a les escoles.

1.3.5 L’experiéncia de I'educacié en el lleure™**

Com s’ha dit, els principis educatius dels moviments de renovacié pedagogica i
les experiéncies d’autors de referéncia com Freinet (les coldnies escolars, I'Escola
Nova), Ferrer i Guardia (Escola Moderna) i els mestres de I'escola racionalista, per
citar alguns, van ser recollits en moviments educatius situats fora de I'entorn escolar
en el que avui coneixem com a moviments d’Educacio en el Lleure o Lleure Educatiu.
Formant part d’aquests moviments, moltes entitats organitzades i estructurades per la

societat civil han constituit espais educatius de qualitat.

Ja s’ha explicat que les competéncies per a la participacié social i democratica
no s’adquireixen de forma espontania siné que s’han d’anar facilitant i assegurant a
través de I'adquisicid de destreses i capacitats concretes. Es aqui on aquests espais
educatius de lleure es converteixen en veritables escoles de ciutadania, en micro
societats organitzades per als propis infants i joves (tant horitzontal com verticalment)
on s’adquireixen aquestes competéncies (Galceran, 2004). Es un exemple de posta en
practica de I'enfoc de desenvolupament huma de la que parla Bisquera (2008) i que es
centra en el desenvolupament de competéncies. La pedagogia del lleure té aqui
moltes coses a dir i a compartir amb I'educacio formal. La possibilitat que la primera
permet pel que fa a vivéncies, aprenentatge situat i significatiu, és el que li déna la

seva potencialitat enfront de les practiques majoritariament passives i escolastiques de

139 |ntencionadament el titol d’aquest apartat és aquest i no L’experiencia de I'educacié no formal. A la
bibliografia treballada es fa referencia sovint a aquest tipus d’educacio, la no formal, com a facilitadora
d’experiéncies participatives. Crec que s’ha de matisar. En I'educacié no formal i han ambits molt “formals”
i és realment I'educacié que fa servir el temps lliure recreatiu i I0dic majoritariament associativa (centres
d’esplai, escoltisme, clubs infantils...) les que proporcionen aquests experiencies de qualitat. En castella
seria el que Osorio (2003) anomena activitats de recreacio.
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'escola que fan que sigui dificil incorporar la participacié als processos educatius
donat que certes dinamiques escolars actuals entren en conflicte amb la condicio
practica que implica participar. Cal, pero, incorporar I'educacio per a la participacio
dins del context escolar sigui en la forma que sigui. El més adequat, al nostre parer, i
tal com intentem justificar més endavant, seria integrant les practiques i metodologies
provinents de I'ambit no formal on existeixen multitud d’interessants experiéncies
educatives (De Alba i Garcia, 2012). En dir ambit no formal cal aclarir que
principalment estem parlant de I'educacio en el lleure on, com diu Galceran (2010), es
produeix una educacioé del sentit amb sentit, una educaci6 practicada a les entitats
infantils i juvenils i moviments d’educacio en el lleure que sén institucions d’educacié
fonamentalment ética. Aquesta autora ens explica que la diversitat de moviments i
entitats tenen en comu uns trets metodologics caracteristics que fonamenten aquesta

educacio ética i la metodologia especifica:

- Una dimensi6é de convivencialitat: permeten una vinculacié continuada i sén
petites estructures organitzades en les que es posa en joc la democracia i la
participacio.

- Adhesio lliure i voluntaria dels seus membres.

- Descentralitzacié de la intervencié: no hi ha dependéncia administrativa.

- Vehiculen la participacié social: sén associacions en les que participar.

- Utilitzen el quotidia com element educatiu principal.

- Permeten diferents estructures grupals que s’interrelacionen.

Caldria afegir un clima afectiu positiu, consciencia col-lectiva i un clima just i
democratic. Aquest marc és molt més agil i facilitador que el de I'educacié formal.
Aquesta darrera pot adoptar elements metodologics que flexibilitzin I'estructura actual.
El programa que es presenta pretén fer aquesta aportacio.

Com ja s’ha apuntat en parlar de les “raons de la participacio”, les experiéncies

participatives viscudes en la infancia incideixen en la formacié de futurs ciutadans

(Novella i cols., 2014). Al treball citat es recull el resultat d’un estudi (Morata, Noguera,

150



Gbémez i Trilla, 2014) on es presenten una série d’aspectes en els que les experiéncies
de participacio infantil han marcat la manera de ser i les trajectories personals. Les
dades de l'estudi presenten com les experiéncies des de l'educacié en el lleure sén
més potents i més valorades. A aix0 contribueix, segons comenten els autors, la
voluntarietat de I'activitat i que I'ambit no formal no es troba tant estandarditzat que el
formal i que els marges per la diversitat de projectes i activitats és molt més gran. En
tot cas el treball mostra que la majoria dels que van participar durant la seva infancia
en les experiéncies participatives en les entitats de lleure opinen i valoren que la seva
conducta ciutadana, el compromis social o la seva vida associativa* no seria la
mateixa de no haver-les viscut. Afirmen els autors esmentats que aquestes persones
sén una constatacié de que «a participar s’aprén participant i que les actituds i
competéncies participatives apreses a partir de les experiéncies van a projectar-se

posteriorment en altres ambits de la seva vida».'**

Perd cal tenir en compte, tal i com també s’ha expressat amb anterioritat que
«la creenca que tota educacié genuina es produeix a través de I'experiéncia no
significa que tota experiéncia sigui genuina o igualment educativa» (Dewey,1938, a
Tapia, 2005). Cal una bona preparacio de les persones que volen promoure i educar
aquesta participacié *** i cal projecte educatiu compartit i compromeés. Aquestes
condicions es donen ampliament en les entitats de lleure on, al capdavant dels
projectes educatius, es troben joves que parteixen de vivéncies propies i aprenentatge
en ambients participatius i compromesos i que sovint agafen el relleu en la
responsabilitat de propiciar a altres I'educacié que ells mateixos han rebut. Veiem en
aixo una clara demostracio de la capacitat ciutadana que desplega aquest sector de la
ciutadania quan se’l permet I'exercici i és educat en participacié i desenvolupament de
competéncies i actituds participatives. So6n joves que han viscut processos
d’aprenentatge constants en el marc d’'un grup o col-lectivitat on han estat estimulats,
incentivats i ensenyats a participar (i, per suposat, han participat), entenent
precisament la participacié, d’acord amb Galceran (2004) com aixd mateix, un procés
d’aprenentatge. Segons aquesta autora, en aquests grups, on «les relacions
interpersonals que es forgen esdevenen una oportunitat unica per 'aprenentatge de la

participacio» (p. 10), s’aprén a participar des de I'experiéncia vital d’aquest valor. Com

140 . . . .
Els autors assenyalen aquestes tres dimensions de la vida social de les persones com les

relacionades directament amb I'actitud participativa.

141 caldria un estudi exhaustiu sobre les competéncies que comparteixen les persones amb actituds
participatives i que participen activament.

142 . . . . -
La literatura consultada al respecte i, en especial, els treballs desenvolupats a Llatinoamérica donen
forca importancia al paper i formacio del que anomenen els promotors de la participacio.
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ja hem vist que ens expressava Paya (2010) en I'apartat on s’analitzava la participacio
com a valor, la captacio dels valors és preferentment emotiva. Havent tractat ja aquest
aspecte més endavant, en parlar de competencies, es parlara de com els valors,

d’acord amb Paya, esdevenen «tendéncies de comportament».

Tornant a la idea de la participaci6 com a procés d’aprenentatge, Galceran
(2004) el veu com un proceés guiat en el que es desenvolupen una série d’etapes que
parteixen d’'un repte determinat en el que caldra esbrinar en quin moment del procés

d’aprenentatge de la participacio es troba el grup per intervenir en conseqiéncia:

Fig. 24: Procés educatiu en 'ambit del lleure, per projectes (Galceran, 2004)™*

Comportament

Entrenament autonom
amb suport
puntual

Entrenament
Realitzacio cooperatiu
conjunta i Monitors/caps/
guiada pels joves
monitors/caps

Quan el grup aprén a decidir i a planificar, la tasca dels educadors és posar a
'abast els recursos necessaris i fer recolzament. A la tercera fase, quan el grup ha
adquirit practicament I'autonomia, la tasca dels responsables és oferir un entrenament
amb recolzament puntual. Aquest entrenament esdevé la facilitacié d’escenaris i posta
en contacte amb activitats i moments que catalitzin I'aparici6 de competéncies i
habilitats. A la darrera fase el grup presenta un comportament autonom i
autogestionat, treballa sol de manera eficag, els educadors acompanyen sense
intervenir. Com es pot veure, el que es potencia és l'autonomia i el protagonisme a

partir de disposar de capacitats, habilitats i oportunitats.

Els programes i projectes que es desenvolupen permeten una practica
educativa i un procés formatiu basat en I'adquisicié d’habits i competéncies, valors i

actituds, formes de pensament i pautes de relacié social (Sauri i Marquez, 2005). En

143 Adaptacié propia de la proposta de I'autora. Altres autors han fet propostes més generiques sobre els

principis que han de guiar qualsevol projecte que tingui com a finalitat promoure la participacio efectiva. Al
treball de Novellai Col. (2014) Participacié infantil i construccié de la ciutadania, s’inclou un recull
d’aquestes propostes (pag. 73-90). Més endavant, en analitzar els components i bases de la proposta que
es presenta en aquesta tesis es fara referencia a aquests principis.
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aguests grups el nen és concebut com a agent del seu propi desenvolupament , com
reconeix el Consell de la Joventut d’Espanya (Casas, 2008). Gaitan també s'expressa
en els mateixos termes quan ens diu, com s’ha vist, que la participacio esta lligada a
'organitzacio i al protagonisme com a via per al desenvolupament propi i el de la
comunitat i per assolir la plena realitzacié dels Drets. Es aqui on radica un dels grans
potencials de I'educacié en el lleure i la seva metodologia: no només en que obre
espais per a la participacio infantil sind per crear ambients de socialitzacié i
aprenentatge per a un protagonisme real i no competitiu, per al coneixement
mitjancant el joc de les estructures de poder, socials i d’Estat i per al maneig del
conflicte i habilitats per a la solucié de problemes per mitjans no violents aixi com la
formacié de capacitats indispensables per a poder ser protagonistes del propi
desenvolupament (la capacitat de reflexié sobre si mateix i la seva realitat, la pressa
de consciéncia...) (Osorio, 2003)**. Si, tal i com apunten Trilla i Novella (2011), per a
una participacio real i efectiva calen tres condicions a donar-se de manera conjunta:
reconeixement del dret a participar, disposar de les capacitats per fer-ho i I'existéncia
d’espais i mitjans per exercir-lo, es podria afirmar que en aquests entorns conflueixen

les tres condicions.

Esperanza Osorio ens parla de la “recreacién” (en castella), d’activitats d’oci i de
lleure, com el mitja pel qual, a través d’activitats estructurades o no estructurades,
“recreen” (si se’'ns permet la redundancia i la reinterpretacioé de la paraula, que equival
al terme “educacié en el lleure”) en temps i espais d’oci situacions i vivencies basades
en decisions autobnomes i que permeten separar-se de les “activitats de la vida”
quotidiana i comprometre’s psicoldgicament amb la vivencia. Es configuren escenaris
on es produeixen condicions d’aprenentatge i de desenvolupament huma i on que
configuren un veritable camp d’adquisicio, desenvolupament i entrenament d’habilitats.
La recreacid (I'educaci6 en el lleure) com a mediadora de processos de
desenvolupament educatiu i social a partir de la presa de consciéncia i la practica

reflexiva.

A més, les entitats i grups que s’hi dediquen permeten condicions per a emprar
el temps lliure de les persones (els joves majoritariament) en projectes i accions
orientades al desenvolupament huma de forma que esdevenen estructures

comunitaries Utils i en la linia de la intervencid social de la que s’ha parlat com a forma

144 |, . . . . .
L’autora adverteix també que, per les mateixes raons que esdevenen espais per a garantir el dret a la

participacié poden ser un mitja per a la seva manipulacié. No deixen de ser espais de relacié adults-
infants i dependra llavors com es adults abordin aquestes relacions (en la linia de I'escala de Hart, per
exemple).
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de participaci6. En general, la participacid6 de joves a entitats suposa també un
element socialitzador que li atorga un valor afegit: estar en contacte amb entitats
durant la infancia i la joventut fa que les persones demanin més endavant (en ser
adults) entitats per col-laborar-hi i, a I'hora, contribueixin a crear i mantenir
organitzacions i col-lectius que facilitaran la participacié d’altres persones, generant un
cercle virtuds de la participacio (Serracant, 2012).

Es particularment interessant la polisémia del terme que fa servir Osorio quan
parla de la recreacié com a sector ja que aqui es veu, per un canté, clarament reflectit
el model catala de I'educaci6 en el lleure (recreacié com a recreo, esplai i gaudi) i, per
l'altra, la possibilitat que permet aquest estil educatiu no formal i informal de recrear
(experimentar en realitats més properes, que no només simular) vivencies i estructures
vivencials per a poder desenvolupar practiques, valors, actituds i competéncies. En la
vivencia, en I'espai del grup, en els entorns més propers, és on tenim I'oportunitat

d’iniciar 'apertura d’espais per a la participacio.

Sera en tota aquesta base teorica exposada en la que es basa primordialment
I'eix metodologic de la proposta didactica objecte d’aquesta tesi: pretén recollir i
aprofitar I'experiéncia de la metodologia del lleure per portar-la a l'aula i introduir-hi
experiéncies de vivéncies participatives i de desenvolupament d’habilitats i

competéncies per a la participacio.

1.3.6 Una qliestié de competencies.

Durant I'exposicio realitzada als apartats anteriors s’ha intentat ressaltar les
diferents implicacions pel que fa al desenvolupament de competéncies i habilitats
relacionades amb la participacié . L'aveng progressiu en aguest marc tedric ens va
portant a parlar de competéncies. Veure la relacié entre aquestes i els comportaments
participatius i tot el que s’ha parlat sobre educaci6 i participacié ens porta a centrar-
nos també en l'educacié de les competéncies. Els propers apartats es dedicaran a
aquest tema per finalitzar el marc teoric fent referéncia especifica a I'educacié dels
adolescents. Extraurem aqui algunes idees for¢a que evidencien clarament la relacio

expressada:
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La majoria de models sobre nivells de participacid, sigui quina sigui la seva
estructura (en escala, nivells, ciclica...) ens mostren com a models ideal aquells
on les persones proposen i porten a terme les seves propostes i projectes. Es a
dir on desenvolupen un maxim d’autonomia. La proactivitat, capacitat de
lideratge, habilitats socials de tipus comunicatiu i emocional, per citar-ne
algunes, seran elements importants a posar en joc per a aconseguir aquestes

fites.

L’apoderament com element essencial per a la participacié de les persones
implica sobre tot, com s’ha vist, una cessi6 de poder cap a l'altre. Perd no
podem oblidar que també requereix ser competent per exercir aquest poder i
per poder fer-ho en la forma adequada i no reproduint els esquemes autoritaris
que critiquem. Cal desenvolupar en les persones habilitats socials i emocionals

gue garanteixin aquesta fita.

El protagonisme, en la mateixa linia del que s’acaba d’expressar, necessita de
comportaments proactius, prosocials , autonoms i responsables que també

requereixen unes habilitats personals i interpersonals determinades.

Poder prendre part de la comunitat implica sentiment de pertinenca i
autoestima aixi com altres habilitats socials com la empatia, la solidaritat i la

tolerancia i visio inclusiva entre d’altres.

Prendre part de processos participatius necessitara d’habilitats comunicatives,
resisténcia a la frustracié, aplacament de recompensa, competéncies aquestes
gue precisament en una societat de la immediatesa i consumista com la nostra
estan en veritable perill d’extincié. Aquests processos participatius, a mida que
avancen en els escales es van fent cada vegada més complexos i demanen

tipus de coneixement, lideratge i capacitat de gestié (Medina Guerrero, 2006).

Les implicacions emocionals que, segons s’ha vist, impliquen els processos de
participacié requereixen I'educacio i potenciacié de la intel-ligéncia emocional
en les persones i, per tant, el desenvolupament de competéncies emocionals.
Els autors que treballen aquest tema inclouen les habilitats socials com una

d’aquestes competéncies emocionals.
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Veiem ara, més detalladament, les implicacions competencials d’aquests

elements essencials en el model de participacio que es defensa en aquest treball.

1.3.6.1 Les implicacions competencials dels components, dimensions i factors
moduladors de la participacié

Hem vist anteriorment els components de la participacié derivats directament del
seu caracter de dret: ser informat, emetre opinid, ser escoltat i incidir en les opinions.
D’aquests components es deriven clarament competéncies imprescindibles com la
comprensio dels diversos missatges i canals de comunicacio (els seus codis, etc.), la
capacitat critica, la comunicacié assertiva (saber i poder emetre una opinié, expressar i
exposar un plantejament o idea, respectar I'opinié dels altres, saber argumentar, etc.).
En la proposta de dimensions de Novella (2012, 2014) trobem també clarament les
referéncies educatives ja que és precisament aquesta multidimensionalitat de la
participacié la que ens permet veure la importancia i el poder educatiu de les
practiques participatives, s’entén la participacid com principi educatiu, com a valor a
defensar i com metodologia de creixement personal. En aquest cercle on la
participacié, sens dubte, desenvolupa capacitats perd també en requereix, I'educacié
ha d‘avancar-se i garantir als infants i joves els primers instruments per posar-se en
marxa. Aixo sera especialment important en entorns on no s’ha tingut 'oportunitat de
tenir experiencies participatives. En el cas de la intervencié amb adolescents entre els
quals es vulguin iniciar processos de participacid, potser s’haura de fer un treball
d'implementacié en una seérie d’habilitats i competéncies basiques que, aixd si,
requeriran d’escenaris d’aplicacid i desenvolupament (per tant, escenaris de

participaci).

Als nivells de participacié proposats per Trilla i Novella (2001), la participacié
projectiva requereix i exercita competéncies que han de permetre el treball cooperatiu i
autonom. Els projectes educatius han de prioritzar aquest tipus d’implicacions en
'alumnat com a font principal del desenvolupament de les competéncies. Aixi mateix,
en referir-se a aquesta participacié projectiva, expliqguen que els adults i les institucions
poden intervenir per desenvolupar les competéncies i ampliar les possibilitats de
participacié (facilitar mitjans, animaci6...) i que el desenvolupament d’aquestes
competéncies abasta tot lI'arc de les dimensions de I'educacio: coneixements,

destreses i habilitats, actituds i valors (Trilla i Novella, 2011). Es en aguest marc
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precisament que es situa la proposta metodologica i didactica objecte d’aquesta tesi.
En aquesta mateixa proposta els autors assenyalen quatre criteris o factors
moduladors de la participacié, com s’ha vist: implicacid, informacio-consciéncia,
capacitat de decisié i compromis-responsabilitat. Aquests factors moduladors ens fa
pensar també en la importancia que les competéncies personals jugaran precisament
en aquesta modulacié: el nivell d’'identificacid (identitat), la comprensid critica de la
informacio, I'escolta activa, 'empatia, la capacitat d’'argumentar, de prendre decisions i

les habilitats relacionades amb la responsabilitat, per posar alguns exemples.

1.3.6.2 Les implicacions competencials i educatives del model de participacio

protagonista.

Cal partir, com indiquen molts autors al respecte, del reconeixement que l'infant
gaudeix de certa capacitat generica per participar i que per tal que es faci efectiva cal
desenvolupar-la. Ja em vist sobradament un dels aspectes necessaris per a aquest
desenvolupament: la propia practica de la participacid i I'existéncia d’experiencies
participatives. D’acord amb Vilarasa (2007), un projecte d’educacié per a la
democracia radical a I'escola ha de basar-se en guatre dimensions fonamentals que

han de donar-se de forma simultania i sostinguda:

- El coneixement del sistema democratic i les seves institucions

- L’adquisicié d’una cultura democratica per la via de la quotidianitat

- L’Adquisicioé de competéncies i sabers contextualitzats

- Practica tutelada de I'exercici de la ciutadania activa.

En aquesta mateixa linia M2 Angels Marin (2010) diu que és precis educar en

unes qualitats ciutadanes que permetin una convivéncia social amb persones diverses
perd amb una responsabilitat compartida: construir una societat justa, equitativa i

sostenible. Afirma que aquestes qualitats no son quelcom natural i inherents a la

persona, sind competéncies que s’aprenen i s’exerciten en un procés social en
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construccid. Aconseguir una convivéncia pacifica i creativa, diu, necessita no nomes
ésser ciutada sing sentir-se ciutada i aquesta consciéncia ciutadana “no neix” sin6é que
‘es fa”, és un procés d’aprenentatge que es dona a mida que les persones interactuen
i viuen amb els altres desenvolupant valors i normes de comportament col-lectiu i que
és aqui on radica la importancia de l'educacié per afavorir aquests processos
d’aprenentatge que es construeixen en comunitat i a partir de la participacio.
Coincideix Luque (2003) quan afirma que els joves no porten incorporat genéticament
el seu caracter de ciutadans i per tant qualsevol eina de «reconstruccioé politica» ha

d’incorporar eines que portin a adquirir sabers, actituds o pautes culturals™*®

que els
permetin realitzar les funcions constitutives de la comunitat. Tornant a Marin, l'autora
proposa que qualsevol plantejament d’educacié per a la ciutadania ha de considerar

tres arees:

- Una area eminentment cognitiva dirigida a desenvolupar una cultura politica.

- Una area dedicada a actituds, valors i pensament critic, relacionats amb la

ciutadania.

- Un area dirigida a promoure la participacié activa i el sentiment de pertinenca

civica.

1.3.6.3 Les implicacions competencials de la visié de l'apoderament

Medina Guerrero (2006) apunta entre las diverses causes que dificulten la
participacié una falta d’aptituds participatives, manca d’habilitats tant per part de la
comunitat com del propi aparell administratiu. Afirma aquest autor que es freqlient
veure com la ciutadania li manquen habilitats i coneixements precisos per aprofitar i
fer us dels mecanismes de participacié. Algunes d’aquestes dificultats sén present
inclis en els nivells més baixos que representen les diverses escales: els d’informacio.
Les competéncies relacionades amb la recerca, la comprensié, etc., sén aqui
especialment importants. Davant d’'una ciutadania culturalment més preparada que
incrementa el seu activisme, I'operativitzaci6 del mecanismes de participacio
requereixen una adequada educacié civica que inclouria el desenvolupament de les

habilitats socioemocionals adequades. Afirma aquest autor que «els ciutadans han de

145 Adverteix Luque que cap d’aquests termes s6n neutrals.
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tenir les habilitats precises per operar activament en els processos participatius, Se’ls
ha de proveir, per tant, d'una especifica formacié al respecte. Dites habilitats
comprenen assumptes tals com la comprensié del context, capacitats técniques
planificadores i coneixements de treball en equip i negociacié» (p. 40). A tal efecte
recomana la posta en marxa de programes en capacitacié tant d’organitzacions com
de grups de ciutadans i considera essencial aquesta capacitacio en sectors socials

marginats.

Vega i Castro (2006) recullen la descripcié que Pineda (1999) fa de tres models

de ciutadania:

- El model subdit/beneficiari: el ciutada és subdit de I'estat, obeeix obligacions i

deures que li s6n assignats sense interferir en la presa de decisions.

- El model participacié ciutadana: possibilita que el ciutada interfereixi en les
decisions de govern, principalment a través de mecanismes electorals i
pressuposa que la ciutadania ja esta preparada per exercir els seus drets

sense tenir en compte una educacio al respecte.

- El model de 'apoderament: suggereix preparacié de la poblacié per a generar
canvis en els seves realitats, per tant és la mateixa comunitat la que, través de
'aprenentatge o I'organitzacio pren el poder per transformar el seu entorn. En

aquest procés pot haver 'ajut de facilitadors que orientin el procés.

Aquest darrer és el model que es defensa en aquest treball. S’ha parlat ja

[T

anteriorment sobre I’ “empowerment” (veure nota 77) com a condicioé basica per a la
participacié i per al protagonisme en la participacio i en el desenvolupament personal i
comunitari. Segons Silva i Martinez (2007), els processos d’apoderament i les
oportunitats de participacid6 social poden jugar un paper important en el
desenvolupament d’un autoconcepte positiu en les persones en quant que impliquen
compromis amb el be comu i enfortiment de les competéncies de la persona. En
aquest sentit 'apoderament ha estat definit com el procés i els mecanismes mitjangant
les persones, les organitzacions i les comunitats guanyen control sobre les seves
vides (Silva i Martinez, 2007). Ens expliquen les autores esmentades que Montero
(2003,) proposen fer servir el terme “enfortiment” (“fortalecimiento” en castella), i ho

defineix de la segient forma:
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«El procés mitjancant el qual els membres d'una comunitat
(individus interessats i grups organitzats) desenvolupen conjuntament
capacitats i recursos per a controlar la seva situacié de vida, actuant de
manera compromesa, conscient i critica, per a aconseguir la transformacio
del seu entorn segons les seves necessitats i aspiracions, transformant-se

al mateix temps a si mateixos» (p. 72).

En aquest sentit hem de considerar que I'educacié de competéncies, en el sentit que
realment té, és un procés d’apoderament de les persones. Qualsevol proposta de
treball en aquest sentit el que intenta és afavorir aquest enfortiment de la persona per
al seu protagonisme vital en el que la participacid, com accié natural, esdevindria
autonoma, espontania i lliure. Especialment important aquests processos de
proporcionar competéncies en una societat com la que ens apunta Mead, una societat
prefigurativa on la informacio i coneixement, com s’ha explicat, ja no estan en mans de
ningu sind que “estan” i el que necessiten les persones son habilitats i competéncies
per captar, seleccionar, compartir, expressar i ser critic, creatiu i constructiu, etc. Es la
base del principi d’ “Aprendre a aprendre” i, sobre tot, “aprendre a aprehendre”** en
la societat del coneixement. Pero per aprendre a aprendre calen també competéncies i
les competéncies, com ja s’ha apuntat, no sorgeixen per generacié espontania. Per a
Zimmermant (1995) aquest procés, que suposa l'apoderament en la linia del que
expressa Montero, resumeix les creences sobre la propia competéncia, els esforcos
per exercir el control i una comprensiéo de la realitat sociopolitica. Diu també que
'apoderament, pel que fa al seu component intrapersonal, comprén atributs del “self”
com sentit de competéncia, d’influencia i d’autoeficacia. Estem d’acord que la
percepcid de competencia de les persones és un factor clau en la seva decisié per
participar i aquest aspecte cal treballar-lo a nivell competencial. Aquests anomenats
“atributs del self” s6n per molts autors, segons les autores referenciades recursos
psicologics que possibiliten la realitzaci6 de comportaments orientats a
'aconseguiment de resultats i fites determinades. D’acord amb aixd, seria la interaccio
entre les accions i les oportunitats d’apoderament (escenaris on poder realitzar
aquestes accions amb eficacia) el que influiria en el sentiment de competéncia i

d’autoconcepte positiu en permetre aconseguir fites tant individuals com col-lectives™®’.

146 aprendre a aprendre i aprendre a aprehendre. Aquest joc és molt recurrent per la seva significacié en
molts autors a partir de la seva introduccid per Aristotil que es referia al terme aprehendre com aprendre
de la realitat partint de I'experiéncia, "agafar’ de la realitat i aprendre comprensivament, entenent, dotant
de significat i incorporant, copsar mentalment.

147 En el seu treball Silva i Martinez indiquen que, de totes formes, la direccié d’aquesta associacié entre
accions i oportunitats no ha estat establerta en no disposar d’estudis longitudinals al respecte.
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1.3.6.4 Voler, poder i saber participar

Gonzélez i Mestres (2010) *® diuen que per participar s’han de donar tres
condicions: voler poder i saber. Expliguen que la primera recull la inquietud de la
persona per incidir en la vida publica, la segona es refereix a I'existéncia d’espais on
poder participar i dels recursos (de context) necessaris i la tercera als coneixements i
habilitats (recursos personals). Aquesta consideracié és ampliada posteriorment per

Cortés i Diez (coords., 2009) en una publicacié d’Esplais Catalans'*

(p. 61) sequint la
mateixa linia conceptual pero incloent en els tres factors els Drets de la infancia
(sense excloure altres consideracions ): voler posar-los en practica, poder fer-los servir

com a eina juridica i afavorir el seu coneixement (saber-los).

En un altre treball del 2011, publicat per a I'Ajuntament de Vitoria-Gasteiz
(INVESCO, 2011), es consideren aquestes condicions com a necessaries |
interdependents de forma que en qualsevol d’elles es poden trobar barreres per a la
participacié. Com a elements del “voler” identifica I'opinid, les actituds, la motivacio, la
interioritzacié de la norma (assumir com a propies les normes socials) i el compromis.
Es podria dir que tots son elements que configuren la motivacié i/o predisposicié a (en
guant a voluntat). En la interioritzacié de la norma i la formacié de la voluntat és
fonamental la socialitzacid6 on esdevenen determinants la familia, el grup d’iguals i
I'entorn social i educatiu. EI compromis vindria lligat a raons i motius personals de
diversos tipus (emocionals, ideoldgiques d’identitat, etc.). En el “poder” hi ha una
ampliacio a les consideracions anteriors: s’inclourien a més dels factors del context
(espais, entorn i estructures per ) participar les capacitats personals per fer-ho,
capacitats reals (les adequades per a la participacid) i percebudes i sentides
(confianca en els possibilitats personals d’aconseguir objectius a través de la
participacid). Aixi, doncs, no només ha d’existir I'estructura siné que la persona I'ha de
percebre com oberta a la participacio. En parlar de les capacitats sentides ens apareix

aqui també els conceptes d’eficacia percebuda i autoconfianga que, a la vegada

148 | treball d’aquests autors, Fidel Martinez i Aida Mestres, publicat per Casals de Joves de Catalunya
al 2010 amb el nom d’ Educar en participaciod, una assignatura pendent, és, com s’explicara més endavant
un antecedent de la proposta de la que es tracta en aquesta tesis i el seu punt de partida.

149 ESPLAC, Federacio d’entitats d’educacio en el lleure (esplais) pertanyent al mateix moviment
educatiu que Casals de Joves de Catalunya, EI MLP (Moviment Laic i Progressista). Es pot consultar el
quadre a: http://assac.esplac.cat/documents/document i web319.pdf , p. 61
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entroncarien amb el voler ( la motivacié)**°

pero també les capacitats que ens porten
cap al “saber”. Finalment, pel que fa al “saber”, s'indica que inclou les habilitats
socials i participatives, la informacié i el coneixement teoric. Cal coneéixer les
estructures o organitzacions de la participacio i desenvolupar les capacitats personals i
habilitats per a desenvolupar la participacio. Expliquen els autors d’aquest informe que
aquest saber implica poder tenir habilitats «per poder passar de la queixa a I'exercici
de la ciutadania (coresponsabilitat social) i a la postura activa de la recerca de
solucions» i que aix0 implica tenir habilitats i coneixements per a la resolucié de
conflictes i per a trobar espais de consens. Afegiriem a aquest plantejament, a partir
de les propostes anteriors, al “saber” el coneixement del dret (Drets Humans, Drets de

la Infancia).

En l'apartat sobre educacio en el lleure s’ha vist que Trilla i Novella apunten
unes condicions per a una participacio real i efectiva. Sense anomenar aquests tres
verbs, ens parlen de tres circumstancies que s’han de donar de manera conjunta i que
si les examinem es podria establir una relaci6 més o menys directa amb aquesta

triada:

- Reconeixement del dret a participar: seria un voler centrat en qui te el poder
per promoure aquesta participacié i un “voler” per al que I'ha d’exercir a partir

del coneixement del seu dret, i per tant també part del saber.

- Disposar de capacitat per fer-ho: aqui la relacié és més directa amb el “saber”

(habilitats i coneixements).
- Existéncia d’espais i mitjans per exercir-la: és el “poder” , les raons de context.
En aquesta unié del voler poder i saber s’estableix un triangle molt important

gue, coincidentment, és el que configura la propia definici6 del que és una

competéncia, del que vol dir ser competent:

150 , , .
L’experiéncia emocional (frustracid, éxit, eficacia...), la percepcié d'utilitat, etc., en experiencies

anteriors conformen també elements de motivacio.
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Fig. 25: Triangle de competéncia™*

Voler (actuar)

Competéncia

Saber (actuar) < Poder (actuar)

Podriem concloure que la competéncia per participar esdevé com a combinacio
d’aquests tres elements en equilibri i matua correspondéncia. Com es pot veure, amb
alguna diferéncia en les formulacions, s6n molts els autors que coincideixen en la idea
que cal I'educacié d’'unes competéncies especifiques per a la participacié. També hem
vist les implicacions pel que fa a competéncies i habilitats presenten els diferents
models i enfocs per a la participacié. En especial el model que es postula en aquest
treball: la participacioé protagonista des d’'una visié positiva de I'adolescéncia. Aquestes
competéncies abastarien totes les dimensions de I'educacid: coneixements, destreses
i habilitats, actituds i valors (Osorio, 2003). Els canvis metodologics i el treball de les
competéncies a partir d’experiéncies vivencials i practiques de valor, en la linia que
assenyala Puig (2010) son les vies per incloure I'educacié de la participacié. Aquest

treball en competencies requereix tenir clares algunes questions:

- Qué es una competencia.

- Qué vol dir treballar per competencies i com es formulen.

- Com s’eduquen els habits i les competéncies.

Veiem a continuacié que sén les competéncies i com s’eduquen, com a part

important i final d’aquets recorregut per I'educacié de la participaci6.

151 Elaboracio propia. En produir-se aquestes tres condicions en I'exercici de participacid esdevenim
competents i, com a procés d’aprenentatge que és, es conforma també un procés d’aprenentatge
estrategic en la linia que postula Martinez Fernandez (2002) que parla del triangle de l'aprenentatge
estrategic com el configurat pels eixos voler, poder i saber aprendre. Més endavant es desenvolupara
aquest model.
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1.3.7 Marc conceptual de la competéncia, objecte d’educacié

Ens hem estat referint a les competencies per participar, al fet de ser competent
per a la participacio, és a dir a la idea de de ser capag i tenir la capacitat per participar.
En aquest punt del treball, a partir de la bibliografia revisada i les diferents aportacions,
s’ha apuntat criteris per a sustentar una de les idees base d’aquest treball: la
participacié requereix la mobilitzacié de recursos i aquests recursos son tant externs
(de context) com interns (lligats a la voluntat, capacitat i coneixement per fer coses).
L’objecte concret d’aquest tesis sén els recursos interns, les capacitats. La

competéncia per participar.

Ens trobem novament davant d’'un concepte multidimensional. Convindria,
doncs, tractar les dimensions d’aquest concepte per tal de poder clarificar quina és la
intervencid educativa adient i on i com es contextualitza. EI concepte competéncia és
sovint utilitzat juntament i, fins i tot, com a sinonim d’habilitat. Cal aclarir el sentit d’'un
concepte i d’'un altre ja que, al nostre parer, tenen més una relacié de continent i
contingut respectivament. Disposar d’habilitats no és I'inic requisit per ser competents.
A mode il-lustratiu podriem fer referéncia a un conegut llibre del professor Laurence J.
Peter, “El principi de Peter’” (1969). En ell, parlant de la jerarquitzaci6 de les
organitzacions i del nivell d’incompeténcia, ens ofereix exemples com el d’un
I'excel-lent mecanic que, en ser ascendit a cap de taller, ensorra el negoci. L’explicacié
és clara: la competéncia per dirigir el taller necessita de més habilitats i elements
constitutius del que realment compren ser competent com a bon mecanic (i a l'inrevés,
es clar). Hom pot tenir una gran habilitat per la cuina perd aixd no indica que sigui
competent per muntar un restaurant o treballar-hi dins la seva cuina. En aquest punt
farem una revisio inicial a la part conceptual per passar després al nivell operatiu, com

s’eduquen les competéncies.

1.3.7.1 Qué és una competéncia.

Chomsky és considerat el primer autor que va parlar de competéncia referida a
ladquisicié del llenguatge. A Aspects of Theory of Syntax (1965), a partir de las
teories del llenguatge, va establir el concepte com la capacitat i disposici6 per
'adquisicio del llenguatge i per a la seva interpretacié. Ser competent, per a aquest

autor és ser capacg d'utilitzar les multiples adquisicions i habilitats i aplicar-les a les
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noves situacions i contextos, una competéncia en educacié és el conjunt de
comportaments socials, afectius i habilitats cognitives, psicologiques, sensorials i

motores que permeten portar a terme adequadament una tasca o una activitat.

Vazquez i Sevillano (2009) recullen les aportacions de diferents autors sobre el
terme. S’exposen seguidament algunes de les definicions a les que es refereixen

aportant comentaris propis sobre les seves implicacions.

Per a Boyatzis (1982) és una caracteristica subjacent d’'una persona, idea
compartida per Spencer i Spencer (2003). Aquesta caracteristica «pot ser un motiu,
un tret, una habilitat, un aspecte de la imatge personal o del rol social o un cos de
coneixements els quals la persona servir». Destaca la idea d’element intern de la

persona, de tret caracteristic.

Per Graham (1991) son «les capacitats per transferir destreses i coneixements a
noves situacions dins d’'una area. Inclou també, a més de 'organitzacié i planificacio,
la innovacio i capacitat per abordar activitats no rutinaries,(...) incloent les qualitats
d’eficacia personal», la qual cosa és d’entendre que es refereix a la capacitat de ser
resolutiu davant de situacions noves, no previstes. Una aproximacié més complerta
creiem que és la de Le Boterf (1994), en referir-se a la competéncia com una
estructura basada en recursos personals (coneixements, habilitats, qualitats o
aptituds) i recursos ambientals (relacions, documents, informacions) que es mobilitzen
per a aconseguir un acompliment. S’introdueixen aqui els factors de context, d’ambient
gue es recullen també en I'esquema de triangle estratégic que s’ha vist i que també es
desenvolupara més endavant. Continua I'autor dient que la competéncia és un saber
combinatori des d’'una aproximacio sistémica i dinamica i profunditza en el sentit del
que, crec, realment implica la idea de ser competent: «no son (les competéncies) elles
mateixes recursos en la forma de saber actuar, saber fer o actituds, perd mobilitzen,
integren i orquestren tals recursos. Aguesta mobilitzacié sols és pertinent en una
situacio, i cada situacio és singular» tot i poder-se tractar amb analogia a una altra. Es
relaciona aixo a la concepcié de Boyatzis en parlar d’un tret intern, propi de la persona
i a la de Perrenoud (2000) que la defineix com una capacitat de mobilitzar recursos per
enfrontar un tipus de situacions. Pinto (1999) diu que és la capacitat per actuar amb
eficiéncia, eficacia i satisfaccid sobre algun aspecte de la realitat personal, social,
natural o simbolica i, el que és més interessant de la seva aportacid, que sbn
aprenentatges integradors que involucren la reflexi6 sobre el propi procés

d’aprenentatge (metacognicio).
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Interessant la inclusié del component emocional que fa Oficina Internacional del
Trabajo (OIT) y la Secretaria de Politicas Publicas de Empleo del Ministerio de Trabajo
y Empleo (MTE) de Brasil (2003), que també recullen I'autora i autor esmentats, en
parlar de «capacitat d’articular i mobilitzar condicions intel-lectuals i emocionals en
termes de coneixements, habilitats, actituds i practiques, necessaries per
lacompliment d’'una determinada funcié o activitat de manera eficient i eficag i

creativa».

So6n també diversos els autors que inclouen el terme d’estandard de qualitat en
'acompliment de la tasca com un element de competéncia, sobre tot aquells que fan la
seva definicié circumscrita a termes laborals. Entre elles, es destaquen les seglents

aportacions:

- Per a Méndez Villegas (2007) el que és essencial de la competéncia resideix
en la capacitat de mobilitzacié de recursos per part de l'individu, tant dels seus
recursos propis (els seus “sabers” i els seus “saber-fer” ) com d’altres que li
siguin externs. Aquesta mobilitzacié suposaria fer alguna cosa amb allo que es
coneix de manera que s’associa I'aplicacié del coneixement conjuntament amb
habilitats i actituds en una conjuncié de pensament i acci6 amb I'objectiu de
resoldre problemes de diferent indole amb ajut del coneixement (Ruiz Iglesias,
2004).

- D’acord amb Westera (2001) i des d'una perspectiva més tedrica, la
competéncia es concebria com una estructura cognitiva que facilita
comportaments especifics. Segons el mateix autor, des d'una visi6 més
operacional, les competéncies cobririen un ample rang de destreses i
comportaments que es representarien en I'habilitat de sortir-se’n de situacions
complexes i impredictibles. En aquesta visi6, i unificant les dos perspectives,
s’inclouen com a elements de la competéncia: coneixements, habilitats,
actituds, metacognicié i pensament estratégic i es pressuposaria la presa de

decisions conscient i intencional.

- Aix0 implica que la competéncia no consisteix en “demostrar el que es coneix”
sind que fa referéncia al domini d’'una practica sustentat pel desenvolupament
d’habilitats i que suposa transferéncia, resposta a situacions noves, valors

humans posats en practica, coneixement técnic intel-ligent i desenvolupament
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de les habilitats que sustenten el seu aconseguiment (Murillo Ortiz 2003).
Aquesta visid és coincident amb l'aportacid que hem vist de Zimmerman
anteriorment on I'apoderament comprendria atributs del self entesos com a
recursos psicologics que possibiliten realitzar comportaments orientats a fites

determinades.

Coincidint, entre d’'altres, amb Boyatzis, per a Vargas Hernandez (2001) les
competéncies son caracteristiques permanents de la persona que es posen de
manifest quan executa una tasca o fa una feina de forma que es relacionen
amb I'execucio exitosa (relacié de causa) i que poden ser generalitzades a més

d’una activitat.

Després de la revisio de les diferents aportacions que es recullen en els treballs

analitzats i ampliant I'analisi de Vazquez i Sevillano amb la revisi6 feta per a aquest

treball, es destaquen com a elements comuns de les diferents definicions els

152,

seguents™:

Sén caracteristigues comuns a la persona. Que formen part d’ella.

Es posen de manifest quan s’executa una tasca determinada especialment

amb nivells de dificultat o impredictibilitat.

Es relacionen amb I'execucio exitosa i satisfactoria de I'activitat.

La seva relaciéd amb I'éxit és de causa-efecte.

Poden ser generalitzables a més d’una activitat.

Implica metacognicio.

La competéncia fa referéncia a la capacitat o conjunt de capacitats que

s’aconsegueixen per la mobilitzaci6 combinada i interrelacionada de

coneixements, habilitats, actituds, valors, motivacions i destreses a més de

certes disposicions per aprendre i saber.

32 S'incorpora a les consideracions i analisi de Vazquez i Sevillano els elements de la resta d’aportacions
gue es citen
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- Algu es considera competent degut que, en resoldre un problema o una

guestié, mobilitza aquesta serie de factors en un context o situacié concreta.

- L’enfoc per competéncies te a veure amb el desenvolupament i educacio per a
la vida personal aixi com l'autorealitzacié dels infants i joves (la qual cosa te

clares implicacions per 'apoderament i el protagonisme).

- L’enfoc per competéncies te a veure amb la capacitat per recuperar
coneixements i experiéncies i interactuar i aprendre en equip aconseguint una
adequada i enriquidora interacci6 amb els altres i amb el context social i

ecologic.

| com a elements que es repeteixen:

La combinaci6é de coneixements, habilitats i actituds.

- Laidea de posar en joc i mobilitzar, capacitats diverses per actuar aconseguint

un acompliment.

- La idea que aquest acompliment pot donar-se en diversos contextos el
significat dels quals la persona ha de ser capa¢ de comprendre per tal que

I'actuacio sigui 'adequada.

- Una persona competent no nomeés sap sin6 que fa coses amb allo que sap

Les definicions de competéncies com a conjunt integrat per sabers i/o qualitats
estan donant pas a una comprensié del concepte basat més en capacitats
mobilitzades (Vazquez i Sevillano, 2009) . Sembla evident pensar que ningl pot
mobilitzar recursos dels quals no disposa. Es per aixd que les intervencions
educatives, com la que e proposa en aquesta tesi, tenen com a objectiu proporcionar
aquets recursos i la seva practica per tal que puguin ser incorporats per la persona.
De forma més genérica cal afirmar que en una societat prefigurativa no podem
continuar Unicament amb la transmissié d’uns coneixements que, amb tota seguretat,
no tindran utilitat. Cal dotar a les persones de les eines per a la resolucié de problemes
i per aprendre a aprendre ja que I'aprenentatge esdevindra un procés al llarg de la

vida. Aquestes eines son les competéncies.
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So6n aquestes premisses les que originen una de les més revolucionaries
reflexions sobre el canvi necessari en la forma d’educar: l'informe Delors (1996) que
ha originat T'inici del canvi de models als sistemes educatius i a partir del qual la
UNESCO ha elaborat una definicié de competéncia ad hoc que s’exposa al segient
punt. Cal encara recérrer molt cami per al canvi complet de paradigma ja que encara
les situacions de l'aula en el dia a dia (a qualsevol nivell educatiu) resten molt lluny

d’haver abandonat del tot les practiques postfiguratives.

1.3.7.2 L’educacio per competéncies: I'informe Delors (1996).

A petici6 de 'UNESCO, una comissio internacional formada per experts en
educacié presidida per Jacques Delors va fer un estudi sobre com hauria de ser
'educacié dels individus del segle XXI. Aquesta comissié, anomenada “Comissio
Internacional sobre I'Educacié en el segle XXI” va publicar les seves conclusions al
al1996 en treball anomenat L’educacié: hi ha un tresor amagat a dins.

El primer paragraf d’aquest informe diu:

«En la perspectiva dels nombrosos desafiaments que ens reserva el
futur, I'educacié és un factor indispensable per tal que la humanitat pugui
aconseguir els ideals de pau, llibertat i justicia social (...). L'educacié ha de
jugar un paper fonamental en el desenvolupament continuat de les

persones i de les societats» (p. 11).

La comissio encapcalada per Delors ja aventurava una situacio de futur no
equiparable al viscut per la generaci6 coetania, en la linia dels postulats de Mead: «El
proper segle hi haura mitjans sense precedents per a la circulacié i emmagatzematge
d ela informacié» (p. 75). En la presentacioé s’expressa com en una societat de canvis
tecnologics importants i constants «s’imposa el concepte d’una educacié continuada al
llarg de la vida»™3. Entre les seves “pistes i recomanacions” diu que la vitalitat de la

democracia, malgrat el seu progrés, es troba amenagada constantment i és en I'escola

153 . L o -
Delors (1996) parla de la consideracio de la comissié sobre que el segle XXI oferira recursos sense
precedents tant a la circulacié i emmagatzemant d’informacié com a la comunicacio.
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on ha d’iniciar-se I'educacié en una ciutadania conscient i activa. La conclusié més

important d’aquest informe és que I'educacio al llarg de la vida es basa en quatre pilars

0 sabers :

Aprendre a conéixer (saber): es refereix a I'aprenentatge d’un petit nimero de
matéries i al coneixement que permet la comprensié i la metacognicié
(aprendre a aprendre). Es tracta de, segons explica I'informe, de tendir cada
vegada menys a coneixements teorics (codificats i classificats) i més al domini

d’instruments del saber (d’aprehendre).

Aprendre a fer (saber fer): aprenentatge de procediments, accions, habilitats i
destreses per a fer. «Una competéncia que capaciti a l'individu per fer front a
un gran nombre de situacions i a treballar en equip. Perd també a aprendre en
el marc de les distintes experiéncies socials de treball que s’ofereixen a joves i
adolescents» (p. 34). Es aqui on apareix el terme competéncia en proposar

'informe passar de la nocid de “qualificacio professional” a la de “competéncia”.

Aprendre a ser (saber ser): desenvolupament integral de la personalitat ,
'autonomia i la capacitat de judici, sensibilitat, emocions.... Diu l'informe que
per a tal finalitat no s’ha de menysprear en I'educacié cap de les possibilites de

cada individu.

Aprendre a conviure junts (saber conviure): desenvolupant la comprensié de
laltre i la percepcid de les formes d’interdependéncia; realitzar projectes
comuns i preparar-se per tractar els conflictes respectant els valors del
pluralisme, comprensid6 mutua i pau. Es considerada una de les missions

fonamentals de I'educacio en el segle XXI.

Apunta linforme, al final de I'exposicié dels quatre pilars, que mentre els

sistemes educatius formals tendeixen a donar prioritat a I'adquisicié de coneixements,

en detriment d’altres formes d’aprenentatge, importa concebre I'educacié com un tot.

Aixi mateix, els pilars no poden limitar-se a una etapa de la vida o a un lloc.
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Fig. 26: Esquema de la proposta de I'informe Delors

EDUCACIO AL LLARG DE LA

VIDA

SABER
SABER SQEER SQEER CONVIURE
JUNTS

Segons aquest esquema proposat per linforme Delors, es conclou que en
gualsevol aprenentatge han de tenir-se en compte aquests quatre components o
pilars: els coneixements i eines per a la propia adquisicié (el saber), les habilitats,
procediments i destreses que requereix (el saber fer), 'actitud i valors en referéncia (el
saber ser) i la capacitat constructiva en la comunitat (saber conviure). Es precisament
en el marc especific d’aquest quart pilar que la participacidé es manifesta com una
competéncia ciutadana imprescindible. També hem vist anteriorment en diverses
ocasions com molts autors es refereixen a que l'aprenentatge de la participacié
requereix de coneixements teorics, habilitats i actituds i de la seva importancia per a la
vida en comunitat. Els quatre pilars estan, a la vegada, clarament presents. Sera el
treball en els quatre pilars i de manera interrelacionada el que ens fa treballar cap a
'objectiu de la competéncia en una matéria o activitat. Per a Morillas (2006) és
necessari integrar aquests quatre aprenentatges en les quatre dimensions que ha de

tenir en compte I'educacié en el segle XXI:

- Dimensi6 personal: des de la que la persona aprén a ser, que desenvolupa la

seva identitat en relacié amb I'alteritat dels altres i de l'altre.

- Dimensio social: pilar per a 'aprenentatge de la convivéncia i generadora d’'una

cultura de pau.
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- Dimensié temporal: basica en l'aprenentatge de les habilitats d’accié ja que
implica fer-se conscient del que les nostres accions del passat i del present
poden significar en el futur, desenvolupant la capacitat de prendre decisions
responsables.

- Dimensi6 espacial: que capacita per aprendre a coneixer i per saber estar en el

nostre medi social i ambiental des d’una racionalitat integradora.

L’autor explica que aquestes dimensions impliquen, pel que fa al
desenvolupament de competéncies ciutadanes, aprendre a ser en una societat
complexa (dimensié personal), aprendre a coneixer en una societat planetaria
(dimensio espacial), aprendre a actuar en una societat en canvi (dimensié temporal) i
aprendre a conviure en una societat amb conflictes (dimensié social). D’aquesta

relacié deriva una proposta de capacitats que sera exposada més endavant.

Fig. 27: Dimensions de la proposta de l'informe Delors (Morillas, 2006)™>*

154 Font: Morillas 2006, pag: 22
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Tornant a l'informe Delors i a la conceptualitzacio del que és una competéncia, la
UNESCO la defineix com «el conjunt de comportaments socioafectius i habilitats
cognoscitives, psicologiques, sensorials i motores que permeten portar a terme
adequadament un acompliment, una funcié, una activitat o una tasca». La
competéncia es refereix a una interaccié (per mobilitzacié) reflexiva i funcional de
sabers tant cognitius com instrumentals, actitudinals i procedimentals que condueixen
a unes actuacions valides i intercanviables en qualsevol context (aquesta capacitat de
generalitzacié forma part de la competéncia) i que son el resultat de I'aplicacié del

coneixement adquirit (Rubido, 2012) '

Parlar de competéncia és parlar de la
capacitat per fer alguna cosa: saber com, perque i per a que es fa. Ser competents és
saber fer i actuar i responsabilitzar-se de les conseqiiéncies i accions desenvolupades.
D’acord amb l'autora citada, I'ensenyament i I'aprenentatge des de la perspectiva
constructivista de competéncia integra els quatre pilars fonamentals que s’han
exposat. D’aquesta forma podriem dir que I'aprenentatge de la participacié és també
saber com, perqué i per a qué es participa. Ser competent per a participar és I'objectiu
de l'educacié en participacié i per a adquirir aquesta competéncia cal educar les

habilitats relacionades.

1.3.7.3 Competéncia , habilitat i capacitat.

Déiem al comencament d’aquest apartat sobre les competéncies que sovint
s’utilitza els termes habilitat i competencia com a sindnims i que és important clarificar
que no és aixi. S’ha vist que en la majoria de definicions que s’han exposat sobre
competéncia, el terme habilitat n’era un component més, juntament amb altres com els
coneixements, els valors, les actituds, etc. Cal pensar més en una relacié de continent
i contingut, com també s’ha dit anteriorment: les competéncies contenen habilitats. El
recorregut fet fins al moment per a les diferents aportacions conceptuals del treball
hauria de ser suficient per situar la diferéncia arribats a aquest punt, la diferéncia i fer
servir els termes encertadament. Serveixi aquesta “parada técnica” per subratllar
aquesta diferéncia i accentuar-la amb alguna aportacié més aixi com per clarificar un

altre concepte que sovint també s’utilitza de forma indistinta: capacitat.

155 Rubido, S (2012). Document no publicat: material de consulta de I'alumnat de I'assignatura

“Comunicacio i Educacid” d’Educacié Social, UNED. Document exclusiu d’'usuaris de la plataforma
educativa.
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Aixi com la relacid entre “habilitat” i “competencia” sembla clara, amb
“capacitat” la relaci6 és més complicada i es generen interpretacions molt diferents.
Podriem entrar en la discussio de l'ou i la gallina, si es permet el simil. Quan fem servir
terminologia educativa, I'expressio (verbalitzacid) de la competéncia la comencem
sovint per I'expressid “ser capag¢ de ..”. Aix0 voldria dir que tenir unes habilitats
determinades ens fa ser capacos de realitzar coses perd no ens assegura la
competéncia, la qual no quedaria demostrada fins al moment de I'accio, de trobar-nos
en situacié. El concepte de capacitat remet directament al subjecte. Pero Ja hem vist
anteriorment que un subjecte social no es pot definir nicament per la seva naturalesa
autoreflexiva i el seu potencial. Li calen instruments que li permetin incidir amb eficacia

en la gesti6 social que és el que, en principi, pretenem amb la participacio **°.

Llavors “capacitat” com la potencialitat de fer ( a partir de tenir unes habilitats) i
“‘competéncia” com la demostracié en l'acci6. Com diu Mentxaka (2008, 82): «es
necessita ser capac per ser competent i la capacitat es demostra sent competent». Per
a aquest autor, apostar pel desenvolupament de competéncies abans que de
capacitats és una incongruencia. Per a Rychen i Salganik (2004) una competéncia
seria més que coneixements i habilitats i tindria a veure amb la capacitat de satisfer
demandes complexes aprofitant i mobilitzant habilitats i recursos psicosocials en un
context. El treball citat de I''TE recull 'aportacié del glossari del CEDEFOP™’ que
defineix habilitat com la capacitat de realitzar tasques i resoldre problemes. Continua
dient que la competencia és la capacitat d’aplicar els resultats de I'aprenentatge en un
determinat context de forma que la competéncia no estaria Unicament limitada a
elements cognitius sind que abastaria aspectes funcionals (habilitats tecniques),
atributs personals (habilitats socials /o0 organitzatives) i valors etics. Per tant la
competéncia, d’acord amb aquest treball, seria un concepte més ampli que es

compon d’habilitats aixi com de actituds, coneixements, etc.

No es tractaria de resoldre la qiesti6 en aquest treball ni d’apostar per una
concepcié tancada perd si de situar en quins termes son utilitzats els conceptes
referits en la proposta que conté i es treballa en aquesta tesis ja que aquests
conceptes son components fonamentals. L’'aportacié de Mateo i Martinez (2006) al

respecte situa un recorregut clar en la relacié entre els termes d’acord amb altres

1%6 Estariem potser parlant de la combinacié de les intel-ligéncies intrapersonal i la interpersonal que
postula la teoria de les intel-ligencies multiples de Gardner i els models de la intel-ligéncia emocional.

157 Glosari publicat per 'UE amb 130 termes educatius: Terminologia de la politica Europea de
Educacion y Formacion. Dsiponible a: www.cedefop.europa.eu/files/4117 en.pdf
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fonaments teorics com ara la Teoria dels Estils d’Aprenentatge i de I'’Aprenentatge

Vivencial de Kolb (base també del treball de Shier) que situaré més endavant

Fig. 28: components del terme competéncia (Mateo i Martinez, 2006).
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En aconseguir la
comprensio d’un
saber des de la seva
logica interna (la que
ens permet  seguir
aprofundint en la seva
construccié i
desenvolupament),

diem que hem
aconseguit el domini o

Quan relacionem
aquest  coneixement
concret amb un context
de realitat i ampliem el
nostre camp cognoscitiu
entenent i interpretant el
coneixement en funcio
de la realitat amb la
que es relaciona ens
trobem davant d’'una:

Quan aquesta
capacitat es manifesta
i permet I'aplicacio del
coneixement sobre una
realitat especifica per a
la seva transformacio,
estem situats al domini
de les:

Quan una realitat
complexa exigeix
seleccionar entre
I'univers de
coneixements,

capacitats i habilitats
relacionades amb

aguesta realitat (les que
es requereixen per a la
seva comprensio i

adquisicio d’un: transformacio) ens
trobem davan‘t d’'una:
CONEIXEMENT=> | CAPACITAT => | HABILITATS =—» | COMPETENCIA

Referint-se a la competéncia, aquests autors afirmen: «el desenvolupament en

la persona exigeix no només la capacitat de gestié global d’aquestes siné també un

cert grau de conjuncié amb determinades actituds i valors personals». (p. 268).

1.3.8 Marc operatiu de la competéncia: educar competéncies

Un cop estudiat el concepte de competéncia, cal entrar en com s’eduquen les

competéncies. Entendre el concepte ens ha de fer concloure que l'accié educativa

destinada al desenvolupament de competéncies, el marc operatiu, és ben diferent a

les formes de fer que es fan servir majoritariament fins ara en models més escolastics i

académics, sobretot a la secundaria i 'ensenyament superior. Assumir el model de

competéncies te implicacions educatives importants: canvis en la metodologia i la

praxis i canvis en l'avaluacid. No seria aquest I'espai per entrar en el detall del que el

model de competéncies implica a efectes d’'un nou disseny educatiu, perd si creiem

convenient apuntar una série de consideracions en la linia de les implicacions més

destacades per tal de configurar en el context d’aquet marc teoric de la tesi I'escenari

de treball educatiu per a I'educacio de les habilitats per participar.

158 Elaboracié propia a partir de I'aportacio textual dels autors.
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Una de els primeres implicacions en consonancia amb tot el que s’ha vist és
que I'educacio per competéencies forma part del nou paradigma que es necessita en un
context social com lactual. Un context que requereix de la capacitat resolutiva i
'autonomia de la persona i d’habilitats. per al seu desenvolupament personal i per al
desenvolupament de la comunitat. Moltes d’aquestes habilitats s6n generiques pero
també hi han habilitats noves que hem de dissenyar i portar a 'escenari educatiu. Fins
i tot, les hi haura que ara mateix no podem ni predir. L’educacio, per principi d’utilitat,
ha de garantir que preparem a les persones per al “seu” futur. Es per aixd que hem de
afavorir que les persones puguin tenir processos d’adquisicié educativa en qualsevol
moment de la seva vida. Les competéncies sén educables pero cal tenir en compte
que s’apliquen en una situacio diferent a la del seu aprenentatge. El que podem fer,
llavors, des de 'educacié és procurar que les situacions d’aprenentatge s’assemblin el
maxim possible a la realitat. Tota competéncia es troba essencialment unida a una
practica social de certa complexitat (Perrenaud, 2000) i no s’identifica totalment amb
els coneixements sind que aquests son utilitzats, integrats i mobilitzats de cara a la
situacié concreta base i criteri de la competéncia on es desenvolupa la capacitat i

aquesta primera €s mostra.

«Es en situacid que l'alumne construeix, modifica o refuta els
coneixements contextualitzats i desenvolupa competéncies a la vegada
situades. (...) Ja no es tracta densenyar continguts disciplinaris
descontextualitzats (I'area del trapezi, suma de fraccions, procediment de
calcul mental, regles de sintaxis, mode de conjugacié, etc.) sind de definir
situacions en les quals els alumnes puguin construir, modificar o refutar
coneixements i competéncies a proposit de continguts disciplinaris»
(Jonnaert i cols. 2006).

D’acord amb l'autor citat, les competéncies centren el protagonisme en qui
aprén i concedeixen menys importancia a I'ensenyament tradicional. Permeten no
perdre de vista el per qué s’aprén donant major sentit i utilitat social a I'educacié de
manera que l'alumne se sent més motivat a aprendre en trobar-ne la utilitat i en sentir-
se enfortit (apoderat) en les seves habilitats personals. Aix0 ens situa, per un cantd, en
el marc de les pedagogies antiautoritaries referenciades també als treballs de Novella i
Trilla (2001, 2011, 2014), entre d’altres, com a base de I'educacio per a la participacié

i, per l'altre, en el marc del principis pedagogics basics com:

- L’aprenentatge significatiu d’Ausubel.
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- L’aprenentatge social de Rotter.

- La teoria de I'autoeficacia de Bandura.

- L’aprenentatge situat a partir de Vigotsky.

- Teories constructivistes de I'aprenentatge (Piaget, Ausubel i Vigotsky).

- Pedagogia centrada en el nen de Dewey.

- Teoria de la bastida de Bruner i Vigotsky.

- Pedagogia connectivista de Siemmens i Downes.

- Els principis de l'educacié emocional i la intel-ligéncia emocional (Goleman,

Bisquerra, etc.).

Qualsevol projecte centrat en el treball per competencies ha de tenir en compte
el marc pedagogic descrit on I'educador ha de dissenyar situacions d’aprenentatge on
I'educacio d’habilitats sigui possible de la Unica manera que ho és: tenint I'oportunitat

d’exercitar-les en contextos de realitat.

Una altra implicacié important a tenir en compte és que les competencies no
poden ser avaluades pels metodes tradicionals, sind posant als alumnes davant la
necessitat d’'utilitzar els coneixements en el marc de situacions-problema (Perrenaud,
2006). El paper i rol del professorat també ha d’evolucionar en un model com aquest.
Cal fer-nos competents per ajudar a les i els estudiants a desenvolupar competéncies
(Montero Lagos, 2002). No es pot desenvolupar un model com aquest amb praxis
tradicional. Les practiques docents i, per tant, la seva formacioé han de canviar també.
Perrenaud (2004) apunta deu noves competéncies entre les que es troben organitzar i
animar situacions d’aprenentatge, gestionar la progressio dels aprenentatges, implicar
als alumnes en el seu aprenentatge i en el seu treball, treballar en equip, us de les
noves tecnologies i organitzar la propia formacié continua. Afegiriem a aquesta
proposta la feta per Martin i Puig (2007) sobre set competéncies basiques per educar

en valors: ser un mateix, reconéixer a l'altre, facilitar el dialeg, regular la participacio,
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treballar en equip, “fer escola” i treballar en xarxa. També, tal i com diu Montero, convé
reflexionar qué tan competents som emocionalment i repassar les competéncies
d’aquest tipus enunciades al treball de Goleman (1995) perd també als treballs de
Bisquerra (2008, 2009 i 2014)*°

L’educacié d’habilitats, habits, actituds i valors comparteixen una metodologia
que s’ha pogut inferir de tot el que s’ha vingut explicant fins aqui. No obstant, dins dels
preceptes i implicacions explicats al punt anterior es situen dos concepcions
metodologiques que creiem son basiques per al desenvolupament d’escenaris i
accions educatives en matéria d’educacié de competéncies. Ambdues compateixen el
fet de ser components basics de la pedagogia del lleure i de 'aprenentatge vivencial. A
continuacio es detallen dos linies metodologiques considerades de gran importancia
per a entendre el procés d’educacié i adquisicié d’habilitats. ElI programa que es
presenta es basa, metodologicament parlant, en el que aquestes teories promulguen i

expliquen.

1.38.1 Les aportacions de la Programacié Neurolinguistica

La Programacié Neurolinguistica (PNL, a partir d’aqui) ens aporta la concepcié
de conscient i inconscient per a elaborar una teoria sobre com aprenem. L’introductor
de la idea és el psicoleg america George Miller. Segons aquesta idea, que
desenvolupen O’Connor i Symour (2009), disposem al nostre cervell d’'una part
conscient i una altra inconscient. Seria I'equivalent a la memoria a curt termini o de
treball i la memoria a llarg termini o de processament. Es parteix de la premissa que
aquest conscient, on primer situem el nostre aprenentatge a partir de processos
psicologics basics com la percepcid i I'atencié (Santiago, Tornay i Gomez, 1999) a
partir del domini conscient de petits trossos de comportament que, en combinar-se
amb cadenes més llargues (coneixements previs, altres comportaments, etc.) es
converteixen en habituals i inconscients. Segons O’Connor i Seymour «construim
habits i aixi ens alliberem per poder advertir altres coses» (p. 34). Dit d’'una altra forma,
passem de la part conscient a la inconscient en el moment que I'habit esta adquirit i

passa aixi a formar part del nostre repertori susceptible de ser mobilitzat per adquirir

19 gn aquest sentit cal afegir el GROP , Grup de Recerca en Orientacié Pedagogica (Bisquerra i cols.)

de la Universitat de Barcelona que realitza diversos treballs i recerca en aquest ambit de I'educacio
emocional.
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nous coneixements o per abordar situacions, tal i com hem vist en definir
competéncies. Aguest inconscient esta constituit per tots els processos vitals del
nostre cos, tot el que hem aprés i les experiéncies passades. «Una cosa sera
conscient quan ens adonem d’ella (...) i sera inconscient quan no ens adonem d’ella en
temps present» (p. 35). Llavors, segons aquest model 'aprenentatge tindria a veure
amb la consciéncia o inconsciéncia de la nostra competéncia. Durant I'aprenentatge
seriem conscients de la competéncia en el sentit que hem de pensar i actuar des de la
premeditacié conscient de I'acte. La seva practica constant i de qualitat seria la que
ens faria aconseguir que I'’habit quedi incorporat en l'inconscient i es reprodueixi quan
la situaci6 ho requereixi de forma natural i automatica com a part de la nostra
competéncia. El conscient fixara I'objectiu pero deixa a I'inconscient per a que ho porti
a terme alliberant la nostra atencio per altres coses. L’aprenentatge, segons els autors

citats i seguint els seus exemples il-lustratius, es produiria en quatre etapes:

- 12 . Incompeténcia inconscient: No sabem fer alguna cosa pero tampoc sabem
que no ho sabem. Si mai he conduit un cotxe no tindré idea del que és. Ho vull
fer i de seguida conec les meves limitacions, comenco a aprendre i entro a

I'etapa segulent:

- 22 . Incompeténcia conscient: seguint 'exemple d ela conducci6, forcem les
marxes, do dominem mecanismes i cometem errors perdo és el moment en el
que més s’aprén. Es el moment en el que comenca una practica molt dirigida i

cal dedicar més temps als coneixements previs a aquesta practica.

- 32 . Competencia conscient: Ho puc fer perd requereix tota la meva atencié he
de pensar permanentment en el que faig per fer-hno de manera competent.

L’habilitat s’ha aprés perd encara no es domina.

- 42, Competéncia inconscient: Tots els patrons apressos i repetits en la practica
s’harmonitzen i, seguint I'exemple de la conduccio, puc fer altres coses com
escoltar la radio o tenir una conversa. El conscient fixa I'objectiu i I'inconscient

allibera I'atencio.
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Fig. 29 :

Model PNL del procés d’aprenentatge

Incompeténcia
inconscient

Incompeténcia
conscient

Desconeixement

Incompeténcia Competencia
inconscient inconscient

Aprenentatge

Pel que fa a l'actuacié educativa, cal tenir en compte les seglents consideracions en

aquets model:

1.3.8.2

Per passar del pas 1 endavant caldra motivar a I'alumne en la necessita de
'aprenentatge. Busquem un aprenentatge motivat. Caldra crear les condicions

per a que la persona trobi necessari I’habit a adquirir.

Del pas 2 al 4 és on es situa la practica com a element essencial. Es on caldra
gue hi hagin escenaris no només simulats sin6 reals de practica que permetin
una practica real i de qualitat. Sera aquesta practica repetida, en augment de
dificultat, sostinguda, atenta i de valor la que proporcionara I'adquisicié de
I'habit (Marina, 2013; Coyle, 2009)**°.

La pedagogia vivencial de Kolb i els estils d’aprenentatge.

En referenciar el treball de Shier (2009) hem vist com es basava en el model

vivencial de Kolb (1984). La teoria de Kolb es basa en la consideracié de
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Segons les aportacions de la neurociencia aquesta repeticio atenta és la que afavoreix la mielinitzacio,

procés fonamental en I'aprenentatge.
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'aprenentatge com a producte de dos processos: la percepcid de la informaci6 i el

processament d’aquesta. Per aprendre hem de treballar o processar la informacié que

rebem. La forma en que cada un d’aquests processos es porta a terme es pot

representar amb dos pols de significacié similar en els dos casos:

Percepcio: des de I'experiéncia concreta o des de la conceptualitzacié

abstracta. Dit d’'una altra forma: o fent o veient fer o per que ens ha passat (de

forma activa) o per que “ens ho han explicat” (de forma teorica).

Processament: a través de I'experimentacio activa o des de la observacié

reflexiva: Es a dir, fent-ho o pensant-ho, a través de I'experimentar i provar (de

forma pragmatica) o suposant (reflexionant).

Fig. 30: Vies de percepcid i processament de la informacio (Kolb, 1984)

EXPERIENCIA CONCRETA

Aprenentatge per emocions

Experiéncies especifiques,

relacions amb altres

persones, sensibilitat als

sentiments i a les persones
ACTIVA

PERCEPCIO

EXPERIMENTACIO ACTIVA

Aprenentatge per accions

Habilitat per fer coses,
iniciativa influéncia

PRAGMATIC

CONCEPTUALITZACIO
ABSTRACTA

Aprenentatge per raonament

Analisis logic, comprensio
intel-lectual de la situacio.

TEORICA

PROCESAMENT

OBSERVACIO REFLEXIVA

Aprenentatge per observaci6

Recerca de significat, observar
abans d’actuar

REFLEXIU

A partir d’aquesta consideraci6 i del creuament necessari dels dos processos en

'aprenentatge, Kolb elabora la seva teoria dels estils d’aprenentatge en la que postula

gue a partir de la forma (interna) en com es percep la informacié i la manera en com

aquesta és processada per l'individu sorgeixen quatre formes distintes d’aprendre:
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Fig. 31: Estils d’aprenentatge, model de Kolb (1984):

Experiéncia concreta

ACOMODADOR

Experimentacio
activa

€

4

Fig. 32: Explicacio dels estils d’aprenentatge segons el model de Kolb (1984)
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181 Elaboraci6 propia a partir de la revisio bibliografica.
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Al quadre anterior (fig. 31) s’expliquen les caracteristiques dels diferents estils
proposats per l'autor. Kolb postula que les persones tenim un estil d’aprenentatge
definit a partir dels anteriors esquemes (fig. 30 i 31). Es, per tant, una implicacio
deduible d’aquest model que les nostres aules tenen alumnes amb estils diferents
d’aprenentatge. Dit d’'una altra forma: a les aules es troben els quatre estils
d’aprenentatge representats. Aixi doncs, si I'estil del docent s’instal-la Gnicament en el
model adequat per a un d’aquests estils podem entendre que dificilment la resta
d’alumnes estiguin aprenent. Seria, doncs , recomanable per a l'accié6 docent
dissenyar les metodologies i la praxis didactica a partir d’aquesta consideracio.

Segons Kolb, un aprenentatge Optim es produira en treballar la informacié en

quatre etapes (derivades dels quatres estils d’aprenentatge):

Fig. 33 : Etapes de I'aprenentatge segons Kolb.

ACTUAR — REFLEXIONAR

EXPERIMENTAR — TEORITZAR

L’aprenentatge és concebut com un cicle de quatre etapes: I'experiéncia
immediata i concreta esta en la base de l'observacido i la reflexi6. Aquestes
observacions, a través de la reflexid, s’assimilen a una teoria (o fins i tot la generen) de
les que sorgeixen noves implicacions per a I'accid. Aquestes implicacions serviran de

guia per a actuar en la creacié de noves experiéencies.

183



Sent aquesta la situacié optima definida per Kolb i de la que, com veurem,
parteix la base metodologica del programa que es presenta, creiem que en les
situacions d’aula el docent podria escollir iniciar el cicle per alla on fos més adient en

funcio del propi objecte d’aprenentatge (entenent que el subjecte és I'alumne):

- Punt de partida: reflexio. Un pensament, una idea (segurament a partir d’'un
esdeveniment intern o extern a l'aula amb la qual cosa realment el punt de

partida és experimentacio) amb la que hipotetitzem per continuar el cicle.

- Punt de partida: teoria. Partir d’'un concepte d’un precepte existent o d’'una

hipotesi. Cal passar a I'experimentacio possible per a situar-nos en el cicle.

- Punt de partida: experimentacié. Un fet que ha ocorregut, una experiéncia
directa no premeditada pel docent (estaria en el seglient cas),externa o interna
a laula. Les experiéncies propies de l'alumne entrarien aqui. Aquesta
experimentacio seria considerada com la actuacio i, per tant es continua el cicle

en conseqléncia.

- Punt de partida: actuacié. Premeditar una situacido que permeti l'accidé dels

alumnes per a la consequent reflexié en I'accio, etc.

Aquesta interpretacio propia de la teoria de Kolb ens serveix de base en alguns
dels plantejaments de les activitats del programa. L’eix principal és iniciar per
I'actuacio perdo com gque les situacions d’aula sén multiples cal considerar altres punts
d’inici. Fins i tot cal considerar que hi hauran aprenentatges dificilment assimilables a
partir de I'experiéncia o I'actuacio. Per exemple tractar les conseqliéncies nocives per
a al salut de les drogues no passaria obviament per I'experimentacio pero si per situar
en el cicle un punt de partida adequat per completar-lo. Aquesta és alguna de les
critiques 0, més ben dit, limitacions que els propis precursors de models experimentals

(com el propi Dewey) tenen en consideracio.

Aquest model, el de I'aprenentatge vivencial, és el que Shier va fer servir en el
seu segon treball del que s’ha parlat també en aquesta tesi. La base del model parteix
de tot el que s’ha explicat fins aqui. No podem passar per alt, coneixent el model, que
aquest té moltes similituds amb el que és el cicle d’investigacié-accié. Com si d’una
igualtat matematica es tractes, podem afirmar que I'aprenentatge és també una tasca

d’investigacio accio i 'aprenentatge vivencial ho és també per suposat. Aixi doncs, el
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plantejament també passa per situar la praxis metodologica en un procés
d’investigacio accioé a l'aula on 'alumnat és protagonista del procés: de les vivéncies,

de les conclusions, de la creacié i de I'adquisicié de competéncies.

La relacié directa d’aquest model amb de la metodologia investigacio accié que
es definira en el proxim capitol és directa. La conclusié és clara: I'aprenentatge és
investigacio accio, la investigacié accié és aprenentatge. Es un model recurrent en els

processos on es busca formacio, creacio de coneixement en i a partir de la praxis.

. . , . ;1162
Fig. 34: Cicle de I'aprenentatge vivencial Mho van explicar i ho vaig

oblidar, ho vaig veure i ho vaig
aprendre ho vaig fer i ho vaig
entendre

Confucio (551 AC-

Experiéncia
concreta

situacions noves .
Observacio6 i

reflexio

de les
implicaicons
dels conceptes

Formaci6 de
conceptes
abstractes i
generalitzacions

162 ¢ .
Idem anterior
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1.4. L’adolescéncia com a etapa educativa.

Al final del recorregut d’aquest marc tedric dediquem una part als destinataris de
'accié educativa que es proposa: els i les adolescents. En aquesta part tedrica del
nostre treball sobre I'educacié de les competéncies per a la participacio en alumnes de
secundaria, hem conceptualitzat la participacié, I'educacié de la participacié i les
competéncies i la seva educacié. Ens centrem ara, com es deia, en els destinataris
fent un recorregut sobre les caracteristiques educatives dels adolescents amb I'objecte
d’entendre les particularitats que l'accid educativa hauria de tenir en compte pero
també per tal d’entendre i justificar perqué precisament és important una intervencié
com la que es proposa just en aquesta etapa educativa. Que l'actuacio del programa
es centri en l'alumnat adolescent no és un fet arbitrari. Abordant els cassos de la
participacié infantil i la juvenil (per separat) s’ha pretés posar en evidéncia com d’un
cas a l'altra es poden observar diferencies molt significatives. Si tenim en compte que
en el transit d'una etapa vital a l'altra esta I'adolescencia, es troba a faltar un
tractament especific donat que és aquesta una etapa amb caracteristiques

especifiques.

Una primera questio a resoldre seria definir 'enquadrament de I'etapa vital de
forma clara. Quan ens referim als adolescents frequientment els abordem juntament
amb una de les etapes properes: o parlem d’infancia i adolescéncia o parlem
d’adolescéncia i joventut. EI més encertat segons la visié que es defensa en aquest
treball, considerem que és la segona agrupacié. Habitualment és d’us més generalitzat
la primera. Potser encara seria més encertat comencar a abordar el tema
especificament com a etapa Unica amb caracteristiques i necessitats propies i deixar
gue la joventut, més que etapa vital, sigui un matis o un grau de l'adultesa. D’acord
amb Feixa (2009), ens hem de replantejar si en el segle XXI| té sentit parlar d’'una

etapa de transicié a una suposada edat adulta.

Els drets dels i les adolescents sén abordats en la declaracio dels Drets de la
Infancia, que aixi es denominen: de la infancia i de I'adolescéncia. No obstant hem
d’admetre que la gradual adquisicié de I'autonomia de l'infant troba en I'adolescéncia
un punt de cruilla especialment important i delicat. Introduir en aquest marc tedric una
referéencia als adolescents és situar i justificar per qué una acci6 especifica en
educacié d’habilitats en ells és especialment indicada en el marc de I'educacié de la

participacié. Com a part dels elements teorics a tenir en compte per al programa
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presentat, calia una referéncia especifica a I'adolescent, centrada en aspectes molt

concrets de les seves caracteristiques d’aprenentatge i desenvolupament psicosocial.

Els adolescents realitzen agrupacions amb codis propis i transiten per diferents
institucions (familia, institut, associacions, etc.) trobant els obstacles o les oportunitats
d’'un mon ja pautat per altres (els adults), sortejant-les com poden (Konterlinik, 1998).
En aquestes interaccions, diu Konterllnik, van organitzant el seu moén intern, la seva
subjectivitat. Pensar-se i organitzar aquest mon intern, amb percepcions que els
col-loquin com a subjectes de dret depén de la possibilitat que tinguin d’intervenir en el
disseny de pautes i normes del mén en el que viuen. Es més, afegiriem que créixer
sense aquesta possibilitat provoca les desafeccions posteriors a la comunitat ja que
pot donar a entendre que és quelcom que es desenvolupa externament al subjecte:
“no va amb mi, no formo part, hi han altres que han de fer i resoldre”. Mead (1970) i
altres autors postulants de l'aprenentatge social situen I'aprenentatge entés com els
habits desenvolupats en el context de les relacions socials. Per tant la participacio dels
adolescents és una aposta per la reconstruccié d’una subijectivitat independent per ser

part activa de la societat.

La majoria d’iniciatives per a la participacié dels adolescents te més a veure
amb una concepcio ja descrita anteriorment: 'adolescent com a problema i, per tant, la
prevencié com necessitat per allunyar-lo del problema®®. Con diu Konterlinik (Op. Cit.),
la prevencié invoca a la participacié com un instrument per a evitar altres mals, com a
anticipacié a comportaments indesitjables i descansa en aquesta identificacié negativa
dels adolescents. Una concepci6 més positivista de la prevencié apuntaria al
desenvolupament de competéncies com una de les estratégies mes efectives
(Bisquerra, 2008) afavoridora, a més del protagonisme i apoderament necessari. La
visi0 negativa dels adolescents, aquesta visi6 problema, és una identificacié
construida per una societat que actua com a profecia autocomplida. Aquesta societat
els ha relegat a espais propis dels que s’han hagut d’apropiar per que I'adult 'impedeix
I'is dels que ha blindat com als seus espais. En la cerca d’identitat i de la seva
autonomia, els adolescents han ocupat els llocs on l'adult no hi és. Podriem

assenyalar principalment dos'®*: per una banda la nit com un moment de ser lliures,

163 Marina (2014) cinta a Michel Fize qui diu que el nostre coneixement dels adolescents prové quasi
exclusivament de I'estudi de subjectes problematics o amb trastorns; els adolescents felicos, com es
pobles felicos, no tenen historia (pag. 18).

164 |rene Konternlinik parla, a més de la nit del carrer i de les expressions musicals. Pel que fa al primer
fa al-lusio a la cantonada: ens sera facil identificar com els grups d’adolescents busquen un petit espai
referent propi com un banc determinat en un parc, un portal, un microespai de trobada, quant més
recondit millor, del que s‘apropien amb el grup, i el converteixen en I'espai de trobada habitual (cada
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bolcant tot el seu oci en aquest moment i espai on I'adult no hi és i on es poden
relacionar i moure’s segons les seves propies normes'®. Per laltra banda, I'espai
virtual (les xarxes socials principalment ) on uns adults, majoritariament immigrants
digitals, no coneixen els codis ni hi son presents, de manera que les formes de
preséncia i identitat virtual s’han convertit en espais de comunicacid i
desenvolupament, espais on “ser” (en la condicié de nadius digitals). Pel que a fa a
aquest darrer espai, una mirada atenta i d’analisi ens demostra que en I'apropiacié han
sigut capacgos de generar noves formes (les seves) de participar, com s’ha apuntat
també anteriorment, la qual cosa demostra, d’'una banda la capacitat i voluntat de fer-
ho en disposar de l'escenari i, de l'altra, I'absolut potencial que socialment estem
malbaratant. Parlar d’educar en competéncies per a participar és parlar d’educar per a
potenciar el capital social (Bisquerra, 2008). Els i les adolescents sén portadors de
veritats, percepcions, coneixements i també son portadors de paraula (Konternlinik,
1998). Cal donar-los eines per exercir el seu dret a participar i a ser escoltats i migrar
de la visi6 paradigmatica “adolescéncia-problema” cap a la d’ “adolescéncia-
oportunitat”. Unicef ha advertit que els progressos en la infancia poden ser anul-lats
per una adolescéncia fracassada, que és en I'adolescéncia on es determina realment
el transit entre generacions i que cal invertir més en ella per tal de tenir cura del futur
(Marina, 2014). Aquesta idea d’ “adolescéncia oportunitat” és una de les que centra la

intervencio que es presenta en el programa objecte d’aquesta tesis.

Carles Feixas, en una ponéncia per a les XXIV Jornades de Politiques Locals
de Joventut (Diputacio de Barcelona [DB], 2006) exposa tres formes que la societat ha
desenvolupat en el tracte amb els adolescents al llarg del temps, com a tres sindromes

no excloents entre si:

- Sindrome de “Tarzan” (exposat per Rousseau): l'adolescéncia com a

domesticacio del salvatge.

- Sindrome de “Peter Pan” (desenvolupat per Theodor Rozzac): I'adolescéncia i

la joventut com a resisténcia a fer-se adult.

vegada més substituit per un espai virtual, al meu parer, que augmenta la individualitat i la vulnerabilitat
de I'adolescent en perdre practiques i habilitats socioemocionals). Les expressions musicals estarien en la
categoria de les identificacions amb col-lectius determinats amb estétiques propies, etc., que cada vegada
son més diversificats i especifics en resposta a la necessitat d’'identificacié no atesa pels adults (i com a
resposta contestataria).

15 £ fenomen del “botellén” també com una resposta a la regulacié adulta i mercantilista d’aquest espai
en a linia de generar un espai propi.
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- Sindrome de “Blade Runner” (no s’especifica autoria): I'adolescéncia com a
sacralitzacié de la tecnologia i I'adolescent com un “replicant” que es debat

entre 'obediéncia i la voluntat d’autonomia.

Feixa diu que actualment tenim un model hibrid i ambivalent d’adolescent que
es situaria entre una cada vegada més significativa infantilitzacio, que es manifesta en
dependencia economica (amb disponibilitat en molts casos) i manca d’espais de
responsabilitat, i entre una versatilitat intel-lectual que s’expressa en el seu accés
privilegiat a les tecnologies, corrents estétiques, etc. En un article posterior, al diari El
Pais (18/9/2009) i on reitera aquest analisis, afegeix a més que «entre la repressio
indiscriminada del” botellén” i la promocié del “vinus circenses” (vi i circ) a carrec de les
administracions publiques, potser existeixi una tercera via que tracti als adolescents i
joves no com a replicants sind6 com a ciutadans capacgos d’inventar-se com a actors
socials». La responsabilitat dels que ens hem d’ocupar i ens ocupem de I'educacio i de

la comunitat en general és clara i decisiva en aquest objectiu.

Veurem ara aspectes concrets i teories sobre el desenvolupament adolescent
gue recolzen una intervencio educativa especifica. Aquestes han estat considerats en
I'elaboracié del programa. No es tracta de convertir aguest capitol en un tractat sobre
la psicologia adolescent. Es per aixo que el que es fara es un apunt sobre els aspectes

principals que sustenten i justifiquen el treball realitzat.

1.4.1 Desenvolupament psicosocial i cognitiu de I'adolescent.

Tal i com es va apuntant al llarg d’aquesta tesi, les bases pedagogiques del
treball es troben en les pedagogies antiautoritaries i en el constructivisme i
connectivisme com a teories de l'aprenentatge principals. El constructivisme sorgeix
com a alternativa al conductisme radical i admet les dos fonts de coneixement, la
innata i 'experiéncia. Els conceptes empirics no sén Unicament abstraccions a partir
de l'experiéncia sind6 que han de ser sempre construits a partir dels esquemes
disponibles, de les construccions que I'experiéncia prévia ja ha proporcionat (Corral i
Pardo, 2001). Els infants son capagos d’elaborar d’'una manera espontania poderoses
habilitats conductuals que després poden aplicar per aprendre altres o aquelles que no

tenen un accés espontani. Perd hi han conductes que Unicament en situacions
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d’aprenentatge estructurat és com es podran adquirir. Per a la participacié hi haurien
habits i conductes que estarien en aquesta categoria: existeixen habilitats que per
promoure-les necessitem idear algun procediment instructiu per estimular la seva

adquisicid. Aixo és el que pretén el programa amb el seves activitats.

1.4.1.1 Visio psicosocial.

Per explicar el desenvolupament psicologic hi han diversos autors que han
desenvolupat teories d’estadis. Eric Erikson (1966) deriva la seva proposta a partir
dels estadis psicoanalistes de Freud i parla de vuit estadis on una crisi (situacié que
provoca el canvi), formulada com una confrontacié entre dos aspectes, provocaria el
pas d’un a l'altre. Es centra en els aspectes psicosocials del desenvolupament. Per a
ell la crisis compren el pas d’un estadi a un altre com un procés progressiu de canvi de
les estructures operacionals o un procés d’estancament (0 regressiu) mantenint
aquestes estructures. També contempla la relacié dialectica entre el que anomena les
forces sintoniques (virtuts o potencialitats) i les distoniques (defectes o vulnerabilitat)
de cada estadi. De la resolucié positiva de la crisi dialectica emergeix una forca, virtut
0 potencialitat especifica per a aquella fase. De la no resoluci6 emergeix una

patologia, un defecte, una fragilitat especifica per a aquell estadi (Bordignon, 2006).

L’adolescencia conforma el 5& estadi i assenyala com etiqueta de pas (crisis) la
identitat enfront de la confusié d’identitat. Aquest autor diu que cal enfrontar-se a la
crisis de la identitat davant la confusié d’identitat per a convertir-se en un adult Unic.
Un fet curiés d’aquest autor és que la seglient etapa és la d’adult, diferenciant entre

A
|

“adult jove”i “adult medi”. Per a Eikson, en aquesta etapa (que configura entre els 12 i
els 20 anys) la glestid principal és “Qui s6c?” . Requereix establir una identitat social i
ocupacional i I'agent social clau és la societat d’iguals. Es un moment d’identitat
“joista” (saber qui som i com encaixem a la societat) on destaquen com a virtuts
psicosocials la fidelitat i la lleialtat i com a defecte-fragilitat el postergar valors i la
moratoria social. Per a Erikson el major obstacle al que s’ha d’enfrontar el
desenvolupament de I'adolescent és I'establiment d’'una identitat. Els adolescents han
d’adoptar rols nous propis dels adults de forma que cal superar la bretxa existent entre

la seguretat propia de la infancia i 'autonomia propia de I'adult (moratoria psicosocial).
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En la recerca d’aquesta identitat els adolescents experimenten diversos rols. Erikson

divideix la resoluci6 del conflicte de la identitat en set parts:

- Perspectiva temporal enfront a confusié en el temps: necessita aprendre a
percebre i ubicar-se en el temps (un sentit real es desenvolupa tard, cap als 14-
15 anys).

- Seguretat en un mateix enfront d’avergonyir-se d’'un mateix; desenvolupar la

confianca en un mateix. Consciéncia d’un mateix.

- Experimentacié de funcions davant de fixaci6 de funcions. Poder provar

diverses funcions en la societat.

- Aprenentatge davant d’estancament en el treball. Oportunitat de provar

ocupacions, feines, etc.

- Identificacio sexual*®®.

- Lider i seguidor davant de confusié d’autoritat. A qui obeir, a qui seguir...

- Compromis ideoldgic davant de confusié de valors. La construccié d’una

ideologia guia altres aspectes de la conducta.

Erikson conclou dient que si lindividu és capa¢ de resoldre aquests set
conflictes emergeix una identitat forta. Segons Arnett (2008), aquest autor sabia que
trobar una identitat satisfactoria es molt més dificil durant un periode de canvi social
rapid perqué la generacido major ja no és capa¢ de proporcionar models de funcions
adequades per a la generaci6 més jove. Aquesta afirmaci6 ens porta a les

consideracions fetes amb anterioritat a partir de la teoria de Margaret Mead.

Continuant amb el desenvolupament psicosocial, Robert Havighurst (1974, a
Arnett, 2008) presenta la Teoria de les Tasques Evolutives: sén les habilitats, el
coneixement, les funcions i les actituds que els individus han d’adquirir en determinats

moments de les seves vides per a funcionar de forma efectiva com a persones

166 . . o - .

Erikson fa referencia a una polaritzacié sexual necessaria (masculi/ffemeni) tema amb el que no
estaria d’acord i per aix0 he redefinit com a identitat sexual en el senti de clarificar la preferéncia en cada
cas amb llibertat i sense condicionament.
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madures. Segons aquest autor existeixen moments sensibles a la instruccio, un
moment adequat per a ensenyar una tasca. Havighurst destaca vuit tasques mentals

durant 'adolescéncia:

Acceptar el propi fisic i utilitzar el cos amb eficacia.

- Formar relacions noves i més madures amb els iguals dels dos sexes.

- Adoptar un rol sexual (ell diu maculi o femeni).

- Aconseguir independéncia emocional dels pares i altres adults.

- Preparar-se per a una professio.

- Preparar-se per a una vida en familia (avui aquest tasca es redefinira com
preparar-se per una vida autobnoma tot i que cal reconéixer els condicionaments

socials sobre models de familia que influiran en la identitat adolescent).

- Desitjar i aconseguir una conducta socialment responsable. La fita també inclou
la participacio en la vida adulta de la comunitat. L’autor diu que els adolescents
lluiten per aconseguir una posicié en la societat que doni significat a les seves

vides.

- Adoptar un conjunt de valors i un sistema étic com a guia de la conducta,

desenvolupar una ideologia.

A la identitat també es refereix Groningen (a Op. Cit.) en establir, a partir de
'escala d’Erikson, una “escala d’identitat”. Defineix sis arees en les que es podria
trobar compromis en els adolescents (hi ha un gliestionari al respecte): filosofia de la
vida (politica, religié i valors en general); pares (relacions amb els pares); amics;
escola, ocupacions futures i lleure; caracteristigues personals (un mateix i la seva
aparencga) i, finalment, relacions interpersonals. James Marcia ( a Agullo, 1997) va
definir a partir de la teoria d’Erikson, quatres estadis o0 modes de formacié de la
identitat a partir del nivell de compromis de lindividu amb una série especifica

d’opcions (un sistema de valors, un projecte ocupacional...):
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- Exclusié: es fan compromisos pero sense prendre decisions. Els compromisos

existeixen pero han estat presos de forma prematura o per als seus pares.

- Difusié: encara no es fan compromisos, es te poc sentit de la direccid, es defuig
'assumpte. Adolescents que no tenen orientacié i tenen falta de motivacio, no

han experimentat una crisis, estan evitant compromis.

- Moratoria: es passa per una crisi d’'identitat o per un periode de presa de

decisions.

- Consecucio d ela identitat: es fan compromisos després d’una crisi d’identitat.

Es I'estat més madur.

Kurt Lewin (1978) explica i descriu la conducta dels adolescents en situacions
especifiques mitjancant la seva Teoria de Camp: una conducta (C) és una funci6 (f)
d’'una persona (P) i un entorn (E). Per entendre la conducta cal considerar la
personalitat i I'entorn com a factors interdependents. Factors personals i ambientals en
interaccié conformen el que anomena espai de vida o espai psicologic. La conducta
és, llavors, una funcid del espai de vida , C= f(Ev). L'espai de vida de l'infant esta
estructurat , a mida que avanga a l'adolescéncia aquest espai de vida s’obre i
s’expandeix pero sense una claredat sobre on pot i no entrar I'adolescent, és difis i
sense definir. Segons Lewin, I'adolescent esta en una etapa de locomocié social i

necessita estructures cognitives per anar aclarint les ombres de I'espai de vida.

Robert Selman, a la Teoria de la cognicié social (Arnett, 2001), explica que
aguesta és la capacitat per a comprendre les relacions socials i promou la comprensio
dels altres; coneixer el que altres persones pensen i senten és necessari per tractar
amb elles Les capacitats cognitives implicades no sén les mateixes que les que
intervenen en activitats intel-lectuals i, per tant, les habilitats de resolucié de problemes
socials es poden aprendre o ensenyar-se separades de les capacitats intel-lectuals.
Selman, un dels experts en aquest tema anomena el rol taking (situacions simulades,
joc de rol) com una eina per a treballar la perspectiva de l'altre. En el seu model la
darrera etapa (presa de perspectiva individual i dins del sistema social) és la que
coincideix amb la de les operacions formals de Piaget i les etapes convencional i
postconvencional del model de Kolhberg, perd explica aquest autor que no tots els

adolescents (ni adults) arriben a aquesta etapa.
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Albert Bandura (1980), a la Teoria de 'aprenentatge Social, explica que els nens
aprenen per I'observacié de la conducta d’altres i imitant aquell patrd, un procés de
modelatge. A mida que creixen imiten diferents modes del seu entorn social. Des
d’aquest punt de vista, els adults de referéncia sén els que millor poden fomentar
actituds, habilitats i comportaments als adolescents. Bandura va ampliar la seva teoria
incloent el paper de la cognici6 expressant que la forma en que les persones
interpreten les influéncies ambientals determinen la seva actuaci6. Aixo implicaria que
les individus poden controlar activament els successos que afecten a les seves vides i
no acceptar passivament alld que I'entorn el proporcioni; es controla en part I'entorn

per la forma de reaccionar davant d’ell.

Urie Bronfenbrenner (1987) va desenvolupar un “Model ecologic per a la
comprensio de les influencies socials”. En aquest model I'adolescent és el centre dels

sistemes:

- Microsistema: és on estan les influéncies més immediates per a I'adolescent,

persones amb les que te un contacte més immediat i que influeixen en ell.

- Mesosistema: implica les relacions reciproques entre els diferents contextos del
microsistema (com influeix el que passa a I'escola a casa i al revés, amb els
amics, etc.). Aquests dos sistemes poden refor¢ar-se o contradir-se.

- Exosistema: Sén contextos on I'adolescent no te un paper actiu pero influeixen
en ell (allo que els passa als pares, els mitjans de comunicacié, el que passa a

la ciutat: existencia o caréncia de servies, etc.).

- Macrosistema: inclou les ideologies, les actituds, la moral, la cultura, un tipus

de valors.

1.4.1.2 Visi6 Cognitiva.
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Sera Piaget (1977) un dels principals autors que es centri en el
desenvolupament cognitiu amb la seva proposta d’etapes. Piaget lliga la intel-ligéncia
formal i les caracteristiques del pensament cientific amb les accions dels nens sobre el
seu entorn fisic, proporcionant una concepcié acabada i sistemica de la intel-ligéncia
abstracta en els adults (Corral i Pardo, 2001). Situa a l'adolescéncia a I'etapa
anomenada “Estadi Operacional Formal”, que descriu com la capacitat d’utilitzar el
pensament logic abastant formulacions abstractes que permeten resoldre problemes
de gran complexitat, abordats de manera ordenada i amb solucions raonades. Els
adolescents superen les experiéncies concretes, actuals i comencen a pensar d’'una
forma més logica. Sén capacos de realitzar introspeccié i pensar sobre els seus
pensaments; poden pensar sobre el que podria ser (hipotesis), projectant-se en el futur
i fent plans sobre ell distingint de la realitat present i de la possible, per a reflexionar
del que podria ser (Arnett, 2008). Els adolescents amb operacions formals poden
sistematitzar les seves idees fent servir el raonament inductiu i fer anar els eu
pensament. Poden construir teories sobre ell; també so6n capacos de realitzar
veritables descobriments cientifics per mitja del pensament deductiu. Com que poden
construir idees, tenen la capacitat d’elaborar el que reben criticament per elaborar el
gue reben, generant noves idees i pensaments nous, imaginatius, creatius i originals
(la possibilitat domina la realitat). Arnett explica que aquest pensament formal te unes

efectes en la personalitat i en la conducta:

- |dealisme: la capacitat per distingir alld real d’alld possible els permet distingir
com és el moén adult i com hauria de ser, capacitat que els fa idealistes, es fan
observadors critics de les coses. Canalitzar aguesta capacitat i positivitzar-la és

un repte adult.

- Valors a llarg termini: la seva personalitat és altament egocéntrica. Es produeix
el desenvolupament de valors amb implicacions a llarg termini en comptes de
la cerca gratificacié i satisfacci6 immediata. Tot i aixi el model social actual

dificulta aquest aspecte.

- Hipocresia: la capacitat de relacionar la teoria general amb la practica no la
tenen els adolescents més joves. Son capagos de formular principis generals
perd no tenen I'experiéncia n habilitats per I'aplicacié: coneixen la teoria (no cal
insistir) perd no la practica ( és aqui on cal insistir, en els habilitats i

competéncies).
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- Creativitat: tenen una gran capacitat per la creativitat que augmenta amb

'autoconfianga.

- Pseudo estupidesa. La seva capacitat per considerar alternatives creatives
perd la falta d’experiéncia els fa semblar “estipids” quan en realitat son

intel-ligents perd no experimentats.

- Egocentrisme: a mida que es desenvolupa la capacitat de pensar en ells
mateixos es fan egocentrics, vergonyosos i introspectius. Pensen que son el

centre d’atencié. Viuen les negatives com a atacs personals.

- Somiar despert: sén molt imaginatius visualment a partir de la capacitat de

pensar sobre els seus propis pensaments.

- Autoconcepte: La capacitat de pensar sobre ells mateixos es permet elaborar

un autoconcepte influenciable, pero des de I'exterior.

- Descentrament i pla de vida: al final de l'adolescéncia tornen a la realitat

després de les crisis idealistes.

Sobre aquests aspectes, explica 'autor citat que Piaget sosté que aquells
professors que utilitzen estils autoritaris en comptes d’intercanvi social suprimeixen el
pensament real. La discussié en grups, les resolucions de problemes i les
experimentacions son enfocs que fomenten el desenvolupament del pensament formal
i I'habilitat de resolucié de problemes. El professorat ha d’estar preparat per fer anar
discussions en grup i per a estimular l'intercanvi i el “feed-bak”. També han d’estar
disposats, explica Arnett, a prestar ajut explicit i anim i permetre el temps necessari
per a desenvolupar les capacitats de raonament. Afegeix Arnett una interessant cita
de Piaget (1972) que és interessant reproduir aqui per que il-lustra el que venim dient
en aquest treball: «la principal fita de I'educacié és crear homes (i dones) que siguin
capacos de fer coses noves, no simplement de repetir allo que altres generacions han

fet».
Kolb (1984, 24-25), en I'exposicio del seu treball sobre els estils d’aprenentatge,

diu al respecte que l'etapa final de Piaget que el desenvolupament cognitiu es

produeix amb l'inici de I'adolescéncia i que en aquesta etapa I'adolescent passa de
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l'etapa de processos simbolics basada en operacions concretes (estadi operacional
concret) a la de processos simbdlics de logica representacional, I'etapa de les
operacions formals. L’adolescent torna cap a una orientaci6 més activa (com les
primeres etapes infantils), perd és una orientaci6 activa que ara es modifica pel
desenvolupament de la capacitat reflexiva i abstracte que la precedeix. Les capacitats
simboliques que ara posseeix li permeten participar del raonament hipotétic deductiu.
Desenvolupa les possibles implicacions de els seves teories i procedeix a comprovar
experimentalment si sén certes. Aixi el seu estil basic d’aprenentatge és convergent
(veure apartat 1.3.8.2 ), que contrasta amb l'orientacio divergent del nen en I'etapa de
la representaci6. Estar en aquesta etapa implica haver passat per les anteriors i, per
tant, afegir aquesta capacitat de la reflexi6 i [l'abstracci6 als mecanismes

desenvolupats anteriorment.

Continua Kolb dient que veiem, llavors, que el pensament formal de Piaget no és
un comportament especific sind una orientacié general, de vegades explicita i de
vegades implicita, cap a la resolucié de problemes. | una orientacié també cap a
'organitzacié de dades (analisi combinatori), cap a I'aillament i control de variables,
cap a la hipotética i cap a la justificacié logica i la prova'®’ . Els adolescents sén
capacos de tenir discussions sobre la moralitat, la politica, la religié, etc. Amb les
operacions formals els adolescents sén capagos d’entendre les metafores més subtils
de les que podien entendre abans i sén també capacos de fer servir i entendre el

sarcasme (Rice, 2000).

Al seglient esquema es representa el model de Kolb i, a sobre, el de Piaget en
blau per tal de veure la relacié entre tots dos i les terminologies de cadascu al

respecte. Resulta forgca interessant aquesta visio conjunta dels dos postulats.

Fig. 35: Combinacié-comparacié dels models de Kolb i Piaget

87 Traduit directament de I'anglés al catala per I'autor de la tesi.

168 Elaporaci6 propia combinant 'esquema de la teoria de Kolb (1984) amb el model de desenvolupament
de l'aprenentatge de Piaget que l'autor esmentat representa en el seu treball (fig. 2.3, p. 25). Piaget
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Aprenentatge Fenomenisme concret Aprenentatge
actiu iconic

DIVERGENT

ACOMODADOR

1. ESTADI
SESORI-
MOTOR

2.ESTADI PRE
OPERACIONAL

Experimentacio ament 2| Observacio reflexiva |
activa T Reflexio internalitzada
Egocentrisme actiu 4. ESTADI 3. ESTADI

OPERACIONAL OPERACIONAL
FORMAL CONCRET

Aprenentatge
hipotetic- onceptualitzacio6 abstracta

deductiu

Aprenentatge
inductiu

Construccionisme abstracte

Als i les adolescents se’ls pot ensenyar a pensar racionalment i ser critics amb
les primeres idees que apareixen en les seves ments, a examinar proves i extreure
dels fets per distingir alld vertader d’allo fals. En aquest sentit el treball en resolucié de
problemes i situacions és una eina adequada per a aquesta época. Desenvolupar
programes per ensenyar als adolescents les habilitats de pensament critic és
recomanable per ajudar a desenvolupar una competéncia important en aquesta etapa
(‘al llarg de la vida,): la presa de decisions (Arnett, 2008). Al treball de I'autor citat es

presenta un model de nou elements per a una presa de decisions competents:
- Eleccié: l'autoestima adolescent proporciona valentia per a la pressa de
decisions. La pressiéo de grup és un factor a treballar i tenir en compte (és
maxima entre els 12-13 anys).

- Comprensio: €s un procés cognitiu.

- Creativitat: suposa definir el problema i reconéixer diferents opcions i

alternatives.

anomena als extrems de percepcid i de processament de manera diferent a Kolb i s’ha cregut interessant
incloure-la, en blau.
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- Compromis: negociar, acceptar el punt de vista d’altres, etc.

- Ser consequent: saber pensar en els consequéncies d’unes i altres opcions.

- Encertar: els adolescents tenen capacitat per escollir encertadament.

- Credibilitat: implica la capacitat per , recavar, acceptar i tractar la informacié

necessaria.

- Coheréncia: patrons de conducta coherents amb alld que s’ha decidit. A la
primera etapa de I'adolescéncia (12-14 anys) es te menys tendéncia a generar

opcions, anticipar consequencies i a avaluar la credibilitat de les fonts.

- Compliment: la voluntat de seguir endavant amb les decisions depén del grau

de maduresa, pressio de grup, autoestima, etc.

Per desenvolupar I'habilitat de presa de decisions en els adolescents se’ls ha
d’ensenyar i, sobre tot, se’ls ha de donar I'oportunitat de fer-ho. Des de I'enfoc de les
habilitats socials s’emfatitza la capacitat dels subjectes per a adquirir conductes
socialment eficaces en diferents contextos, es consideren com a capacitats i
conductes apreses (Sabucedo, 1996). Identificar clarament quines sén les habilitats
socials i conductes que es volen fomentar és linici d’'un treball en educacié de
competéncies. Les qualitats personals i les habilitats socials son criteris significatius de
popularitat per guanyar acceptacido social. Un estudi entre adolescents més joves
(Arnett, 2008) mostra que els factors interpersonals son més importants per I'amistat
gue altres habilitats o caracteristiques fisiques. En aquestes habilitats interpersonals
jugant un important paper les emocions. Un treball en educacié emocional és també
important en aquesta etapa i qualsevol intervencié en habilitats ha de procurar el
treball des de i en les emocions. A aquest respecte son importants els treballs de

Bisquerra (2008, 2014) relacionats amb el treball a secundaria i les tutories.

1.4.2 Judici moral en ’adolescent.

Des de I'inici de I'adolescéncia es produeix un desenvolupament progressiu del

pensament moral passant d’'una moralitat heteronoma (basada en l'autoritat dels
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adults) a una moralitat autonoma (racionalista, basada en la propia reflexio i critica
personal) (Aguirre, 1994). Dos aportacions importants al respecte son les de Piaget i
Kohlberg.

Piaget (1971) va atribuir gran importancia al joc i a les relacions amb el grup
d’iguals en el desenvolupament dels judici moral. A través d’aquestes relacions n’és
conscient de les opinions i drets dels altres, la qual cosa incideix en un major
coneixement de les practiques democratiques (Sabucedo, 1996). Piaget es centra en
la importancia de les regles i normes per als infants. A través del “Joc de les bales”, un
joc amb regles elaborades pels propis nens, va fer un estudi per veure com es van
adaptant els individus a les normes en funcié del desenvolupament mental i edat i com
adquireixen consciencia de la norma. Les seves conclusions va definir un model de

tres fases:

- Primera fase: el nen identifica aquelles coses que li estan permeses i aquelles
altres prohibides, pero és incapac de reconeixer la font que origina i sustenta

aguestes normes.

- Segona fase: El nen considera que els normes existents tenen un caracter
d’'immutabilitat i que, per aix0, son la Unica alternativa valida de comportament.

No es guestiona 'origen de les regles ni tampoc la possibilitat de modificar-les.

- Tercera fase: el nen descobreix que les regles que existeixen en els jocs han
estat establertes convencionalment, que sén producte d’'una acceptacid per

part del grup, que sén d’aquella manera pero podrien ser d’'una altra.

Es precis que I'adolescent estigui en aquesta fase del desenvolupament cognitiu

per tal gue entengui la logica del funcionament democratic (Sabucedo, 1996).

Kohlberg (1992), inspirat en Piaget, va estudiar durant uns anys a un grup de
més de 60 nens (tots nens, principal critica a aguest model). Va confirmar que el
desenvolupament moral depén de I'edat del nen i va establir tres nivells principals amb

etapes dins dels nivells:

- Nivel I: Preconvencional (4-10 anys): importancia del control extern, les normes
sén imposades pels altres i s’han d’acatar per evitar castigs o per obtenir

recompenses. El nen és receptiu a les etiquetes de bo o dolent, just o injust
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pero les interpreta en funcié de les consequéncies hedonistes. En etapes
posteriors en aquest nivell, s’acaten per interessos propis, I'accié justa és la

que satisfa necessitats del jo.

- Nivell II: Convencional (10-13 anys): es vol agradar i complaure. La resposta a
les normes és tenir bones relacions. L’actitud global de la persona és de
conformitat a les expectatives ( de la familia, del grup, de l'estat...)si a l'ordre

social establert. En una etapa final es pensa que I'autoritat manté la moralitat.

- Nivell Ill: Postconvencional (a partir de 13, alguns individus mai). Es on s’arriba
a la veritable moralitat, el control de la conducta és intern. Els principis i valors
morals es conceben independentment dels grups socials que els professin.
S’anomena també nivell autbnom o de principis. Hi ha un pensament de que
l'accio justa és la que s’adequa als drets generals consensuats en societat i
gue la llei pot ser canviada al respecte i que allo just és una decisio pressa per
cada persona d’acord amb principis étics de justicia i igualtat, respecte a la

dignitat, etc.

Diu Sabucedo (1996) que una forma adequada d’entendre el desenvolupament
moral i actitudinal és concebre tots dos processos com a producte no d’un
desenvolupament intel-lectual aillat, sin6 com a resultat d’'un ambient sociocultural que
impregna el medi en el que es desenvolupa la persona. En aquest sentit cal
assenyalar que influeixen molts factors externs en aquets desenvolupament moral
(relacionat amb el que indica la teoria ecologica de Bronfenbrenner) i que, en el cas de
les actuacions educatives al respecte, les metodologies i el curriculum ocult sén
importants eines. Agquest aspecte és un tret important en el disseny metodologic del

programa objecte de la tesi.

1.4.3 Les aportacions de la neurociéncia.

Avencos mol recents en el camp de la neurociéncia ens han mostrat aspectes
del desenvolupament del cervell durant 'adolescéncia que apunten a reconsiderar la
visio educativa que teniem fins al moment d’aquesta etapa. Sovint parlem de canvis
observats en adolescents que, en la seva infantesa, portaven una trajectoria
determinada i han virat de forma sorprenent cap a canvis en la seva conducta,

costums, etc. Tant en un sentit com en altre. El desenvolupament del cervell ens porta
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algunes respostes sobre aix0 i sobre I'especial recomanacioé conveniéncia d’intervenir
educativament en l'adolescent., una altra de les idees base d’aquest treball.
Acostumem a pensar que la necessaria autonomia arribada I'adolescéncia significa
menor atencié educativa quan realment és tot al contrari. Es un moment on
precisament la qualitat de les experiencies i els estimuls determinara molt
especialment el tipus de persona que serem. L’educacié secundaria haura de prendre
consciéncia d’aixd i les administracions haurien d’actuar en consequéncia: majors
recursos, millor formacié en educacio i psicopedagogia dels i les professionals, millora
de la xarxa assistencial, etc.

Iroise Dumontheill*®®

, en una conferéncia pronunciada al XXI Tribuna Edu21
sobre Educaci6é i aprenentatge en l'adolescéncia va explicar que els estudis en el
cervell mostren que durant el seu desenvolupament es produeixen el que s’anomenen
dos podes cerebrals. Explica que els nadons tenen multitud de connexions que
després es modifiquen a través d’un primera poda sinaptica en la que les connexions
usades amb més freqiiéncia es reforcen i les usades amb poca freqiiencia s’eliminen
(Blakemor i Frith, 2007). Les experiéncies modelen aquestes connexions. Aquesta
poda es coincideix en situar entre els 15 mesos i els 4 anys (tot i que diferents autors
no mostren acord en l'edat, si coincideixen en aquesta franja). Una segona poda
sinaptica es produeix a I'adolescéncia (especialment a la primera etapa) i es produeix,
segons Dumontheill, quan comencem a desenvolupar la capacitat d’elaborar hipotesis
i raonaments (les operacions formals de Piaget). Observar el cervell dels adolescents
ha permés veure que esta preparat per entendre conceptes abstractes i organitzar
coses i relacions amb altres persones (en coincidéncia amb el que apuntava Piaget

amb la seva proposta d’estadis).

Un de les primeres consequéncies és la idea de desorganitzats que transmeten
els adolescents i que es deu a aquest falta de maduracidé (en procés). Com diu la
doctora, s’ha de deixar temps per a que evolucionin en aquest camp, «les coses han
d’empitjorar per després millorar» *”°. Hi han dos sistemes que competeixen al cervell

adolescent:

19 posteriorment el diari La Vanguardia va publicar una entrevista amb ella disponible a

http://www.lavanguardia.com/lacontra/20120514/54292662136/iroise-dumontheil-sin-la-insensatez-
adolescente-nos-habriamos-extinguido.html

10 Cita textual de la seva entrevista a La Vanguardia.
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- El sistema limbic, emocional i que es centra especialment en la recompensa
immediata i en la valoracié dels iguals (el grup d’amics), estan pendents del

que pensen d’ells.

- El sistema executiu controlat per el cortex prefrontal que control i refrena els
impulsos, que filtra i modera les emocions, que calibra les conseqiéncies a
llarg termini i planifica ja que integra la informacié que ens permet saber que

passara o quines consequencies tindra una accié determinada.

Per a la superacié d’aquesta etapa la doctora aconsella que els adolescents
treballin en grup i tinguin models i informacié sobre el que esta passant al cervell i
quins canvis fisics i psicologics estan vivint (en definitiva, fer-los particips), informacio

també extremadament Gtil als educadors.

Blakemor i Frith (2007) expliquen la idea que el cervell continua
desenvolupant-se després de la infancia és relativament nova i coincideixen amb
aguesta afirmacié de la segona poda sinaptica. Les autores afirmen també que sols
després de la pubertat s’inicia la poda sinaptica a I'escorga frontal (als I0buls frontals) i
gue aquesta poda és essencial per I'ajust de les xarxes funcionals del teixit cerebral i
dels processos de percepcio (importants, com hem vist, per a 'aprenentatge). Afirmen
que «l'ajust dels processos cognitius dels Idbuls frontals només s’aferma durant
'adolescéncia» (p. 171) i que estudis han demostrat que en la pubertat es produeix un
sobtat augment del nimero de sinapsis, la qual cosa origina un excés de connexions
que posteriorment, durant I'adolescéncia propiament dita, es poden de forma que
descendeix aquesta densitat sinaptica (p. 174, op. Cit.). Torna a adquirir aqui
importancia les experiéncies i les estimulacions ja que la poda sinaptica, recordem-ho
consisteix en eliminar les connexions no usades (que poden provenir d’'aprenentatges

durant la infancia) i reforgant les més utilitzades aixi com afavorint noves connexions.

La mielinitzacio sera un procés important durant tota aquesta fase. La mielina és
una substancia adiposa que segreguen les neurones (produides per cél-lules glials
anomenades de Schwann) i que cobreix les cél-lules nervioses formant una capa
aillant que permet i aferma la conduccio de senyals des del cervell i a traves d’aquests
cél-lules cap a la resta de cél-lules del cos. Dan Coyle (2009) afirma en un estudi
publicat al seu llibre Las claves del talento que la capacitat per a potenciar les nostres
habilitats resideix en aquest procés de mielinitzacié. Aquesta mielinitzacié es produeix

a partir de la practica intensa de qualitat, de I'experimentacié autdonoma, repetida,
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continua i constructivista'*. Marina (2014) considera exagerada I'afirmacié de Coyle
tot i que es mostra d’acord en que la mielinitzacié augmenta l'eficacia pero diu que
disminueix la plasticitat: «el periode durant el qual un area del cervell adquireix mielina
és crucial per a l'aprenentatge ja que el cablejat s’esta actualitzant, perd un cop
terminada la reforma, és més dificil fer canvis». El que s'infereix d’aquestes dos
aportacions seria que cal anar amb compte amb la qualitat de I'aprenentatge dels
continguts: el mecanisme és el mateix per uns habits que per uns altres (tant pels
desitjats com pels no desitjats) i durant l'adquisicié d’un aprenentatge podriem
mielinitzar habits no apropiats o en dissonancia amb aquell aprenentatge que
pretenem. Pensem, per exemple, en els “vicis” que hem adquirit en la conduccio:
agafar el volant amb una ma, treure el brag per la finestra, etc.,: un cop adquirits “és

queden”.

En tot cas la conclusié és important: 'adolescéncia és un moment vital per a
'aprenentatge que no hem de descuidar, al contrari, 'hem d’aprofitar especialment i
situar aquells aprenentatges que [lindividu necessitara per al seu ple
desenvolupament. En el cas que ens ocupa, l'aprenentatge de la participacio,

I'adquisicié de competéncies per a participar, seria un d’aquests.

1.4.4 Un canvi de paradigma en la visi6é adolescent.

Per finalitzar aquest apartat voldriem fer un apunt (pot ser més una crida)
sobre un aspecte ja indicat perd que rescatariem ara per subratllar la seva importancia
en la base daquest treball i del programa que es presenta: la visid positiva de

’'adolescent.

Novament ens situem davant d’'una necessitat de canviar el paradigma. Cal fer

una crida cap a les intervencions educatives que potenciin a I'adolescent i vagin a

171 . . N .
Coyle diu al seu llibre que aquesta practica intensa «es construeix sobre una paradoxa: el fet

d’esforcar-se de determinades formes per obtenir objectius (permetent-se cometre errors i fent una mica
el ridicul) et torna més intel-ligent.(...)Aquelles experiéncies en els que et veus obligat a anar a poc a poc
(el que voldria dir actuar des del conscient com ja s’ha apuntat), a cometre errors i a corregir-los, acaba

per tornar-te més agil sense que te n’adonis» (quan passa a l'inconscient)
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favor de les seves capacitats, desenvolupant-les i afavorint eines per a al superacio i la
construccio autonoma. La doctora Dumontheill afirma que «sense la insensatesa
adolescent ens hauriem extingit». No podem desaprofitar la capacitat creativa i
'embranzida dels adolescents. Marina (2014) diu que molts experts (cita a Epstein i
Damon) afirmen que ens estem equivocant amb I'adolescéncia, que 'hem infantilitzat i
hem situat poques expectatives en ella. «Els adults hem inventat una edat
exclusivament educativa i ara no sabem que fer amb ella» (p. 23). Cal augmentar les
capacitats i les fortaleses.

Darrerament ha sorgit un nou model a I'hora d’analitzar els comportaments de
joves i d’adolescents; es tracta d’'un model centrat en el desenvolupament positiu que
posa I'émfasi en les competéncies més que en els déficits i que considera als
adolescents no com un problema a resoldre sin6 com un recurs amb enormes
possibilitats a desenvolupar (Oliva i cols., 2008). Aquesta visio positiva de I'adolescent
és el canvi de paradigma que es necessita. Aquesta visio, segons s’explica a I'obra
citada, ha fet que als Estats Units s’hagin implementat els programes destinats a la
promocié adolescent i que no tenen I'objectiu de prevenir problemes o desajustos sind
que el que busquen és afavorir 'adquisicio de diverses habilitats i competéncies per a
la vida. Molts d’ells tenen lloc en el cotext educatiu i d’altres son extraescolars. El
professor Oliva i els seus col-laboradors del Departament de Psicologia Evolutiva i de
'Educacioé de la Universitat de Sevilla han elaborat un interesant treball al respecte
publicat per la conselleria de salut de la Junta d’Andalusia'’?. Expliquen que una de els
primeres tasques a resoldre per a un model de desenvolupament positiu es definir les
competéncies que constitueixen aquest desenvolupament i que aquestes siguin
objectius a assolir pels programes. Presenta un model que expressa I'esséncia dels
indicadors de competéncies cognitives, conductuals i socials que composen el
desenvolupament adolescent positiu. S'anomena el model de les cinc C. Els factors

d’aquest model son (p. 19):

- Competéencia: capacitat per mostrar una bona execucié en diferents arees i que
inclou habilitats socials, de resolucio de conflictes i competéncies cognitives

com la capacitat de prendre decisions i académiques.

172 | a promocion del desarrollo adolescente: recursos y estrategias de intervencion. Disponible a
http://www.juntadeandalucia.es/salud/sites/csalud/galerias/documentos/c 3 ¢ 1 vida sana/adolescencia/
promocion_desarrollo_adolescente.pdf
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- Confianga: autoestima, autoeficiéncia, autoeficacia i identitat (sentit intern de

valoracié positiva).

- Connexio: vincles positius amb persones i institucions amb intercanvis

bidireccionals.

- Caracter: respecte per normes socials i culturals i adquisicié de models de

conducta adequats, autocontrol.

- Cura i compassio: empatia i simpatia, identificacié amb els altres.

Conclouen el model afirmant que si les cinc “ces” estan presents en sorgeix en
'adolescent una sexta C: contribucié a si mateix, a la familia, a la comunitat i a la

societat civil.

Finalment destaquen la iniciativa personal com un element fonamental del
desenvolupament. Aquesta iniciativa es definiria com la capacitat per tenir motivacié
intrinseca i dirigir I'atencié i I'esfor¢ continuat cap a un objectiu que suposi un repte
personal. Seria aquesta iniciativa també un requisit important per altres components
del desenvolupament positiu com la creativitat, el lideratge, l'altruisme o la conducta

civica.

Fins aqui el recorregut pels elements teodrics que sustenten el programa motiu
d’aquesta tesi. Passarem a continuacid a exposar la metodologia emprada en la

investigacio.
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2 OBJECTIUS | METODOLOGIA

Definir la metodologia central per a aquesta recerca ha estat el resultat d’un
procés de presa de decisions que s’han anat succeint a mida que es concretava la
forma d’anar abordant els objectius plantejats. No vol dir aixd que els objectius no
estiguessin clars des del comencament siné que l'aterrament a la realitat de la idea
inicial és la que ha anat conduint cap a aquest producte final. La dificultat principal ha
estat assemblar el que podrien ser dos investigacions conseqiients i, en aquest cas,
simultanies: la realitzacié del programa i la seva avaluacié. Un altre factor determinant
de la metodologia ha estat el criteri de coheréncia. Aquest treball propugna una
metodologia en la praxis participativa i pretén el desenvolupament d’habilitats
participatives. S’ha considerat, llavors, fonamental que la metodologia de recerca
mantingui una linia de coheréncia amb aquests principis on, com s’ha vist en el marc
tedric, el protagonisme i 'apoderament per participar esdevenen eixos centrals. S’ha
pretes, doncs, que en la metodologia aquests elements també poguessin estar
presents i fossin elements caracteristics i definitoris de la recerca. De fet aquest ha

estat un principi director en tot el procés d’investigacio.

En aquest apartat s’explicaran i justificaran els objectius i la metodologia

emprada. L’exposicio es fara en tres parts principals:

- Objectius de la recerca.

- Metodologia de la investigacié6.

- Informants, tecniques i analisi de dades.

Al primer punt s’exposaran els objectius principals de la investigacié realitzada i
motiu d’aquesta tesi. Al segon s’expressa el posicionament metodologic a I'hora
d’enfocar la recerca per passar a definir el disseny i les fases de la investigacio.
Finalment, l'apartat final es dedica a les qliestions de métode: es presenta la mostra
d’'informants, els instruments de recollida d’informacié que s’han fet servir i la forma
d’analisis de dades. Es tancara aquest capitol de metodologia amb un esquema resum

de tot el procés.
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2.1 Objectius.

A la introduccié d’aquesta tesis s’ha expressat quin era I'objecte del treball
realitzat, quines eren les intencions inicials. Tot treball d’investigacido persegueix
'aveng de coneixement. En aquest treball es vol realitzar una contribucié a la practica
educativa en 'ambit de I'educacié d’habilitats i competéncies i, més concretament, en
les competéncies per a participar. La primera i més clara intenci6 ha estat la de
dissenyar un programa sistematic i coherent d’activitats que afavoreixi aquesta
educacié de competéncies per a participar. S’ha buscat un disseny realitzat des la
propia practica educativa. Es a dir, des de la investigacié acci6. Aixd ha permés un
factor considerat extremadament important per a la validesa de la propia programacio i
per a aquest treball en concret: la possibilitat de realitzar una avaluacio del programa
durant un procés d’aplicacié en un centre especific que, a més, el continuara aplicant
de forma successiva. El fet d’aquesta implantacié del programa en el centre com a part
del curriculum ens situa en una altra de les finalitats d’aquest treball: constituir un
element de formacié sobre els temes i questions que l'aplicacié del programa
requereix. Tenim, per tant, una investigacié avaluadora d’un programa dissenyat per
investigacidé accid i un procés d’implantacié d’aquest programa en un centre de
secundaria. La recerca persegueix la validacié d’aquest programa per al seu Us
posterior i possible implantacié en un centre educatiu (i a altres centres educatius
interessats). En aquest context d'implantacié al centre que el professorat treballi el
programa disposi d’'informacio i formacié al respecte és cabdal. Els continguts que una

formacio al respecte hauria de contemplar serien principalment els seguents:
- Concepte, context i importancia de la participacié en el context comunitari.
- L’educacio de la participacio.
- Bases educatives del treball per competéncies.
- Processos educatius amb adolescents.
- Lainvestigacio-accié com a métode educatiu.

- Avaluacio a l'aula.
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No es vol de fer en aguesta tesi un tractament exhaustiu dels temes pero si una
exposicié que permeti, per un cantd, la contextualitzacio de la forma i ra6é de ser del

programa i, per I'altre, els aspectes metodologics i de fonament per a la seva aplicacio.

Aixi doncs, segons el que s’ha explicat, els objectius generals d’aquesta

investigacio soén:

A. Dissenyar un programa educatiu per al treball de competéncies per a la

participacié per ser aplicat a primer cicle ’Educacié Secundaria Obligatoria.

Es aquesta la finalitat principal de la investigacio. Es el resultat final que es
pretén obtenir i presentar un cop finalitat tot el procés: una eina de treball educatiu
experimentada i validada que permeti treballar el desenvolupament de les

competéncies per a participar en els adolescents.

B. Aplicar i implementar el programa en un centre d’educacié secundaria.

No s’ha volgut que aquest programa s’originés en un entorn allunyat de la
realitat educativa o, més ben dit, dels que han de ser els seus protagonistes. La
voluntat ha estat que el programa s’anés construint de forma participativa i des de la
investigacié accié i que fos realista i d'utilitat. Es per aixd que una altra finalitat de la
recerca ha estat poder instaurar el programa en un context concret que permetés, a

’hora, la seva validacio i utilitat educativa.
C. Avaluar el programa dissenyat a partir de la seva aplicacio.

La utilitat educativa del programa passa necessariament per l'avaluacié del
mateix. Deixar aquest treball Unicament en el disseny no hauria estat una feina
completa. Per tant, a partir de l'aplicacié i del procés d’investigacié accié participativa,

és també una finalitat del treball avaluar el programa per assegurar la seva utilitat.

D. Formar als aplicadors del programa aportant un marc de referéncia teoric i

practic per a I'aplicacio.

Una altra intenci6 clara d’aquesta investigacio és que el programa que resulti de

tot el procés sigui aplicable no només en el centre on s’ha experimentat i implementat
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sind en altres espais educatius i per altres professionals. Aixd implicaria tenir la
informacié i formacié necessaria per poder realitzar una aplicaci6 el més efectiva
possible. Aquesta tesi, com a document, pretén oferir aquesta possibilitat a partir de la

informacio que facilita en el marc de la investigacio realitzada.

Al segon objectiu es parla d'implementar a més d’aplicar. En aquest sentit
atribuiriem una gradacié diferent a cada un d’aquests termes que ens podriem semblar
sinonims. Em aquest treball, per aplicacié ens referim a la posta en practica del
programa en un grup d’adolescents mentre que la implementacié al-ludeix al procés
mitjancant el qual el programa quedaria incorporat en el centre com una oferta propia
en els successius cursos. Seria un grau de més intensitat que I'aplicacio. Aixo és el
gue vindria a justificar el quart objectiu de la recerca, que es planteja des de la intenci6

d’assegurar una formacié en els futurs aplicadors, com s’ha explicat.

2.2 Metodologia i disseny de la investigacio.

Tota investigacié parteix dun posicionament determinat. En aquest
posicionament, com s’ha vist, la ideologia i valors de linvestigador son decisius.
Anteriorment s’ha expressat aquesta visio, en l'explicitacié del marc teoric. Perd un
altre element important és el posicionament metodologic des del que s’aborda el
treball de recerca. En aquest apartat es presenta aquest posicionament. Un
posicionament que pretén seguir la linia marcada pels plantejaments tedrics anteriors
i, Obviament, amb els objectius plantejats. La coheréncia metodoldgica de la recerca
amb els suposits del programa i els principis generals del treball realitzat ha estat una
constant. Es per aix0 que el detall de 'exposicié pretén posar en valor aquest aspecte,

no només amb les referencies teodriques sind amb les aportacions propies fetes.

Es comencara per justificar el paradigma com a punt de partida i marc del
posicionament tedric en la metodologia per anar definint els trets més concrets: les
estratégies i logiques de recerca emprades. Finalment s’expressara el model
metodologic d’aquesta investigacio: la investigacié avaluadora i, ja més concretament,

quin model d’avaluacié s’ha escaollit.
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2.2.1 Posicionament metodologic: nivells de concrecié.

La definici6 del posicionament metodologic es planteja en aquest punt com una
série de nivells de concrecié que ens han d’ajudar a anar aterrant en el treball de camp
realitzat a la investigacié de forma justificada. D’aquesta forma veurem la justificacio
del paradigma per anar concretant les estratégies d’investigacié i el model final utilitzat

en la investigacio.

2.2.1.1 Paradigma: el punt de partida.

La produccié de coneixement no és Unicament una qlestié instrumental.
Qualsevol ordenament és una questié d’eleccié d’aspectes objectius i subjectius amb
els quals comprendre una realitat. Una realitat on linvestigador privilegia una
perspectiva (que no és Unica) amb la qual genera relacions de complementacio,
exclusio i jerarquia (Paramo i Otalvaro, 2006). Segons els autors citats, la preséncia
d'un sistema basic de pressuposats ontologics, epistemologics, axioldgics i
metodologics amb els quals els investigadors aborden les seves recerques esta

amplament acceptada. Es el que s’anomena un paradigma.

Tota recerca, per tant, es planteja a partir d'un paradigma. Sembla que la
dicotomia inicial passi per definir-se per una metodologia: la quantitativa o la
gualitativa, segons I'ambit u objecte d’estudi, la qual cosa ens definira una investigacio
d'un o altre tipus. En aquest sentit, es comparteix la idea dels autors esmentats en
afirmar que aquesta distincié hominal entre investigacions no és troba encertada donat
gue es basa en I'is d'un tipus particular de técniques de recol-leccié i analisis de
dades. Per sobre d’aixd estarien els suposits epistemologics i ontoldgics. Aquests
serien els indicadors que, segons els autors, permeten diferenciar les postures
filosofigues dels diferents enfocs d’investigacié. Segons aix0, les técniques de
recol-leccié d’informacié no estarien necessariament lligades a un tipus de suposicions
sobre la filosofia de la ciéncia i, per tant, no serien un criteri valid per classificar,
diferenciar o referir-nos als diferents models o paradigmes que guien una recerca.
Continuant amb els autors esmentats, les estrateégies de recerca i les técniques de
recol-leccié de dates s’utilitzen depenent de la postura interpretativa que s’adopti: «no
és la técnica de recol-leccié d’informacié la que defineix el caracter de la practica

investigadora sind la postura des de la qual es problematitza I'objecte d’investigacio la
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manera com es reculli la informacio i la subsegient interpretacié que es faci de les
dades» (Paramo i Otélvaro, 2006, 2).

El primer punt de partida seria, llavors, definir quin és aquest principi
epistemologic o paradigma i al qual ens podriem referir com les “ulleres” del
investigador/a. Un paradigma, segons Kuhn (1971) és una xarxa de creences
teoriqgues i metodologiques, valors i idees, técniques i procediments compartits per una
comunitat cientifica per resoldre problemes'’®. Per a Vasilachis (1997) son els marcs
teorics-metodologics utilitzats per I'investigador per a interpretar els fendmens socials
en el context d’'una determinada societat. Partint del treball de Guba i Lincoln (2002,

119-121), un paradigma pot considerar-se «com una série de creences basiques®’

(o
una metafisica) que te a veure amb els principis Ultims o primers». Representa una
visié del mén que defineix, per a aquell que la sustenta, principalment tres coses: la
naturalesa del mén, el lloc de lindividu davant en ell i I'extensiéo de les possibles
relacions amb aquell mén i les seves parts. Per a aquestes autores, els paradigmes
d’investigacié defineixen el que s’esta fent i qué és alldo que entra o no en els limits
d’'una investigacio legitima. Assenyalen que les creences basiques que defineixen els
paradigmes de la investigacié es poden resumir segons les respostes a tres preguntes
fonamentals relacionades, de forma que les respostes donades a una d’elles (sense

importar I'ordre) limita la forma de respondre a les altres. Aquestes preguntes son:

- Quina és la forma i la naturalesa de la realitat i, per tant que és el podem

conéixer d’ella?: Pregunta ontologica.

- Quina és la naturalesa de la relacio entre qui coneix o busca coneixer i alld que
pot ser conegut? (la postura de qui vol conéixer o coneix): Pregunta

epistemolodgica.

- Com pot l'investigador (aquell que busca coneixer) fer-s’ho per esbrinar si allo

gue ell/ella creu pot ser segur?: Pregunta metodologica.

173 Ala seva obra La estructura de las revoluciones cientificas (1971), explica que exemples acceptats de
practica cientifica real (referint-se a les practiques que podriem anomenar tradicionals) que incloguin al
mateix temps llei, teoria, aplicacio i instrumentacidé proporcionen models dels quals sorgeixen tradicions
coherents d’investigacio cientifica. A aix0 es refereix com a paradigmes.

174 Diuen les autores gue aquestes creences basiques ho son en el sentit que han de ser acceptades per
“fe” (malgrat estar molt ben argumentades) ja que no hi ha forma d’establir que son veritat i que en cas
contrari els debats filosofics s’haurien resolt fa molts anys.

212



Aquestes preguntes son els eixos al voltant dels quals es poden analitzar els
paradigmes de forma que aquests serien sistemes basics de creences basats en

suposades ontologies, epistemologies i metodologies *”°.

Aixi doncs, la practica
investigadora ha de correspondre logicament al paradigma. La manera en com
abordem als subjectes, com ens posicionem com a investigadors i el paper que li
donem a les dades per interpretar les nostres teories ha de ser coherent amb aquest
paradigma (Paramo i Otalvaro, 2006) *’°. Tornant a Kuhn (1971), «l'adquisicié d’un
paradigma i del tipus més esoteric d’investigacié que aquell paradigma permet és un
signe de maduresa en el desenvolupament de qualsevol camp cientific donat» (p. 35).
Kuhn es pot considerar el creador del concepte de “paradigma” en investigacio
cientifica i encunyador de I'expressio “canvi de paradigma” (tan pronunciada en aquest
treball) en referir-se a la necessitat d’'un canvi en la manera d’abordar el coneixement
cientific respecte a la forma tradicional de fer en la historia més recent dels

descobriments i invents cientifics.

Fig. 36: Elements del paradigma.

ONTOLOGIA

PARADIGMA
Conjunt de normes i
creences basiques que
serveixen de guia a una
investigacio

EPISTEMOLOGIA METODOLOGIA

El discurs formal de les ciencies fisiques i socials durant aproximadament els

darrers quatre segles ha estat determinat per una forma d’actuar que s’ha anomenat

175 D - . . . .
Tot i aixi, Guba i Lincoln apunten que les respostes son construccions humanes (invencions de la

ment) i, per tant, subjectes a possible error.

176 . . s . « .
Aquests autors fan servir de forma equivalent o sindnima al terme paradigma el de “plantejament
epistemologic”.
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“positivisme” (Guga i Lincoln, 2002). Aquest anomenat paradigma positivista (també dit
guantitatiu, empiric-analitic i racionalista) es basa en la idea positivista del
coneixement que es caracteritza per la seva naturalesa quantitativa i que sosté el
realisme ontologic en defensar que es pot descobrir com funciona la naturalesa i predir
els fenomens naturals; la realitat €s a fora, la realitat de les coses esta determinada i
€s observable, mesurable i quantificable (Teran, 2006). Busca la causa dels fenomens.
Pertany a la tradicié i moment historic en el que només es podia considerar com a
camp de la ciéncia alld que es podia observar i, sobre tot, mesurar'’’ ja que busca un
coneixement sistematic, comprovable i, com s’ha dit, mesurable. Pero, els avencos
cientifics i les noves realitats i necessitats socials i de coneixement comencen a
necessitar més explicacions contextuals i interpretatives que les que ofereix el
positivisme (Kuhn, 1971; Bisquerra, 2004). Es aqui on Kuhn parla de la transformacié

dels paradigmes com a revolucions cientifiques i de la idea de “canvi de paradigma”.

Com a primera alternativa sorgeixen els postulats anomenats com a post-
positivistes que, tot i basar-se en els procediments positivistes, mantenen una posicio
ontologica més flexible en acceptar que la percepci6 humana i el seu intel-lecte,
subjectes a error i acceptant una diversitat de funcionament (subjectivitat), no
permeten percebre i conéixer el mén tal i com és alla fora (Teran 2006). Aquest
paradigma post-positivista (anomenat també fenomenologic, qualitatiu, naturalista,
humanista o etnografic) considera que la realitat €s holistica, global i polifacetica, mai
estatica ni ve donada sind que es crea. El coneixement és producte d'una relacié
dialéctica entre investigador i objecte investigat, com diu Teran, significa un rescat del
subjecte i de la seva importancia, que la ment construeix la percepcié per mitja de

formes propies o categories.

Essent, perd, aquest paradigma una derivacid6 (o evolucid) de [Ianterior,
sorgeixen a partir de I'aparicio de la Teoria Critica (considerada per alguns autors com
un paradigma) el que la literatura revisada coincideix en anomenar “paradigmes
alternatius”. Per a Flores Fahara (2004) seria més adequat parlar d’'«indagacio
orientada criticament» per tal de poder incloure totes les alternatives que poden caure
dins d’aquesta Teoria Critica (d’aqui la idea de paradigmes alternatius). Tenen en
comu la introduccié d’una important diferéncia epistemologica novedosa: la naturalesa
de la investigacio esta regida pels valors (Guba i Lincoln, 2002). Introdueix la ideologia

de forma explicita | I'autoreflexioé critica en els processos de coneixement. Lincoln

177 oot . S . . . o
D’aqui la dificultat que les ciéncies socials i humanes han tingut per obrir-se pas com a disciplines

cientifiques.
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(1997) explica que els actes d’investigacié estan intimament lligats als valors de
linvestigador essent un enfoc subjectivista i que la fita de la investigacio és
transformar el moén real mitjangant I'apoderament dels participants, proporcionant
canvis en les ments per fer-los protagonistes de la transformacio, se’ls anima a
intervenir com a protagonistes. La Teoria Critica (TC d’ara en endavant) engloba la
fenomenologia i els seus derivats i sota la seva designacié es troben enfocs que
sorgeixen com a resposta a les tradicions positivista i interpretativa (postpositivista) de
manera que pretén, superar el reduccionisme de la primera i el conservadorisme de la

segona. Alguns principis d’aquest paradigma (Popkewitz, 1998) sén:

Coneixer i comprendre (per transformar) la realitat com a praxis.

- Unir teoria i practica, integrant coneixements, accions i valors.

- Orientar el coneixement cap a 'emancipacié i alliberament de I'ésser huma.

- Proposa la integracid de tots els participants, incloent linvestigador, en
processos d’autoreflexid i de presa de decisions consensuades i assumides de

forma corresponsable (és participant).

Afegeix Melero (2011):

- La intervencié o estudi sobre la practica local es porta a terme mitjancant
processos d’autoreflexi6 que generen canvis i transformacions en els

protagonistes a nivell social i educatiu .

- Es emancipador ja que convida al subjecte a un procés de reflexio i analisi
sobre la societat en la que es troba implicat i la possibilitat de canvis que ell

mateix és capag de generar.

L’autora afegeix que I'educacié alliberadora és un aprenentatge critic que busca
el despertar de la realitat, i considera que I'acte educatiu és un acte de coneixement
gque es crea de forma col-lectiva com a interaccid6 de tots els participants. Una
derivacié d’aquest paradigma més genéric ha estat el que diversos autors anomenen

178

paradigma constructivista El paradigma constructivista es també anomenat en

178 . Lo . . . L
A la literatura consultada es constata la diversitat de classificacions dels paradigmes en investigacio.

Des de les postures més reduccionistes que parlen del paradigma quantitatiu i el qualitatiu a aquelles més
diversificants. No sent I'objectiu del treball un estudi en profunditat al respecte, Unicament es detalla la
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diferents fonts consultades com sociocritic i, mantenint els principis de la teoria critica,
presenta aspectes epistemoldgics no tant diferencials d’aquesta teoria com d’evolucio.

En connexié amb la TC, i segons Alvarado i Garcia (2008), aquest paradigma:

- Es fonamenta en la critica social amb un marcat caracter autorreflexiu;
considera que el coneixement es construeix sempre per interessos que

parteixen de les necessitats dels grups.

- Pretén l'apoderament i l'autonomia i buscar aconseguir aquests objectius
mitjancant la capacitacié dels subjectes per a la participacio i la transformacié

social.

- Es fa servir de l'autoreflexid i el coneixement intern i personalitzat per a que

cadascu prengui consciencia del seu rol en el procés transformador.

- El coneixement es produeix en un procés de construccid i reconstruccio

successiva de la teoria i la practica.

El paradigma constructivista es sustenta també en les teories de Piaget,
Vigotsky, Ausubel, Bruner i Dewey. Aquest paradigma (com a part de la seva
concepcid critica) requereix que I’ investigador sigui un individu compromés que ha
d’estar immers en el grup com un més. Un grup en el que tots tenen una participacio
activa en el procés investigador. D’aquesta forma, alguns autors parlen d’'un
paradigma participatiu. El paradigma constructivista, a diferéncia del marc general de
la TC no busca predir ni transforma la realitat sind reconstruir-la. Afavorir la
transformacioé de la consciéncia, treballant amb els valors i les creences dins d’'una

postura critica (Teran, 2006).

La seva ontologia sosté que la realitat multiple existeix en la ment de la gent. Es
I'anomenat relativisme ontologic (Guba i Lincoln, 2002). La Unica forma d’accedir a les
realitats constituides com a multiples és la interaccio subjectiva. Aquest paradigma és,
metodoldgicament parlant, hermeneutic i dialéctic. Epistemoldgicament és subjectiu.
Postula que tot coneixement és contextual. Segons explica Teran, és una posicié
sobre com s’origina i modifica el coneixement: el coneixement te lloc a linterior del

subjecte perd la construccid només és possible a través d’altres. Bisquerra (2004) es

postura que emmarca la metodologia de la recerca que es presenta i que s’engloba en les propostes dels
autors citats en considerar que son les més compartides.
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refereix a aquest paradigma com a interpretatiu, qualitatiu naturista i diu que la

fonamentacio teodrica prové de la Teoria Critica.

Fig.37""°: (pagina segiient) Quadre resum dels paradigmes de recerca

179 Reproduccio literal traduida per I'autor de la tesi dels quadres 1 i 2 de Guba i Linclon (2002) unificats
en un, Pag. 124 i131. En el treball original de les autores es troba una explicacio detallada dels aspectes
dels quadres.
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QUESTIONS /  PARADIGMES | POSITIVISMES POSTPOSITIVISME T.CRITICA(ALTERNATIVES) | CONSTRUCTIVSME
ONTOLOGIA Realisme ingenu: realitat | Realisme critic: realitat aprehensible | Realisme historic:_realitat virtual Relativisme:__realitats construides
aprehensible sols de manera imperfecta i | modelada per valors socials, local / especificament
probable politics, culturals, economics, étics i

de génere; eventualment
cristal-litzada

EPISTEMOLOGIA

Dualista/objectivista: troballes reals

Dualista/objectivista modificada;
tradicié/comunitat critica; troballes
probablement reals

Transaccional/subjectivista; troballes
mediades per valors.

Transaccional/subjectivista; troballes
sén obres creades

METODOLOGIA

Experimental/manipuladora;
verificacié d’hipotesis; efesis en
meétode quantitatiu

Experimental/manipuladora
modificada: ~ multiplicitat  critica;
comprovar falsedat d’hipotesi; pot
incloure metodes qualitatius

Dialogica/dialéctica

Hermeneéutica dialéctica

INTERES INVESTIGADOR
(objectiu, proposit de la recerca)

Explicacio: predir i

controlar

Critica i transformacio; restitucio i
emancipacio

Comprensi; reconstruccio

NATURALESA DEL
CONEIXEMENT

Hipotesis verificades i establertes
coma fets i lleis

Hipotesis que no siguin falsejades i
gue son fets o lleis probables

“insights”, percepcions
estructurals/historiques

agudes

Reconstruccions personals entorn al
consens

ACUMULACIO DEL CONEIXMENT

Addiccié “per igual a blocs” amb la finalitat de construir un “edifici de
coneixement”. Generalitzacions i relacions causa-efecte

Revisionisme historic: generalitzacié
per similitud

Reconstruccions més sofisticades i
complexes; experiéncia vicaria

CRITERIS DE QUALITAT O
VALIDESSA APROPIATS

Marques convencionals de “rigor”; validesa interna i externa, confiabilitat,

objectivitat

Adequacié a al situacid historica;
erosié de la ignorancia, estimul per
al'accié

Confiabilitat i autenticitat i conceptes
erronis.

VALORS Exclosos, influéncia negada Inclosos - conformadors

ETICA Extrinseca, inclinacié a I'engany Intrinseca; inclinacié moral cap a la | Intrinseca: inclinacié processal cap
revelacio a la revelacio; problemes especials

VEU “Cientific desinteressat” com a informant d’aquells que prenen decisions, | Intel-lectual transformador com a | “Participant apassionat” coma

(qué es reflexa en les activitats de
l'investigador)

politics i agents de canvi

defensor i activista

facilitador de la reconstruccié de

multiples veus

ENTRENAMENT (implicacions per a
la preparacié d’inv. novells)

Técnic i teories

substantives

quantitatiu;

Tecnic; quantitatiu i
teories substantives

qualitatiu;

Resocialitzacio;
apoderament

qualitatiu i

quantitatiu;

historia; valors d’altruisme i

CONCILIACIO _ (AMB
PARADIGMES)"®

ALTRES

Possibilitat de ser ajustat a un patr6 comd o un model comu

Impossibilitat de ser ajustat a un patré o model comu

HEGEMONIA™"

Control de publicacions, finangcament, promacié i tinéncia

A larecerca de reconeixement

180 Han d'estar necessariament en conflicte aquests paradigmes? Es possible acomodar les diferents visions en un mateix marc conceptual? A aquest respecte, Paramo i
Otalvaro assenyalen que no hi ha un paradigma integrador alternatiu al positivista com expressen Guba i Lincoln i altres autors que citen al seu treball, siné que el que si
existeix és una pluralitat de posicions critiques davant de com evolucionen i es construeixen les teories cientifiques i critiques de caracter social e ideoldgic sobre la manera
com es construeix aquest saber cientific (citen els autors: Programa Fuerte, Construccionisme Social, Teoria Critica, Racionalisme, feminisme, Complexitat, etc.)

181 . . . . ; . . . .
Es refereix a quin dels paradigmes exerceix una hegemonia per sobre dels altres, qui te una influencia dominant.
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Semblaria que I'evolucid dels paradigmes és un reflex més del canvi cultural
relacional que proposa Mead, de manera que fins i tot es podria parlar d’un
“paradigma prefiguratiu” o corresponent a la cultura prefigurativa (positivisme), un
“‘paradigme configuratiu® o propi de cultures cofiguratives (postpositivisme) i uns
“paradigmes prefiguratius” o propis de la nova situacio cultural prefigurativa (molt més

diversa), els paradigmes alternatius i constructivistes*®?,

En aquest panorama divers, hi han autors que parlen de “guerra de
paradigmes” i altres que prefereixen parlar de complementarietat, de dialeg entre
paradigmes. Aquesta seria la postura més encertada: parlar dentesa i
complementarietat. De fet les postures anomenades alternatives (amb la perspectiva
de la ment i el coneixement) sorgeixen com a resposta a la consideracié d’'un uUnic
paradigma (positivista) per al coneixement: no hi hauria un Unic tall epistemologic i tnic
al qual apel-lar per resoldre tots els assumptes que es plantegen en una recerca.
Paramo i Otalvaro (2006) veuen més aquesta complementarietat en les técniques de
recol-leccié i analisis de les dades que en els paradigmes en si, sempre i quan la
informacié recollida estigui emmarcada en la postura que adoptem sobre el
coneixement per a interpretar la informacié que recollim (el paradigma),
independentment de si aquesta és qualitativa o quantitativa®® i sense que les
técniques siguin les que imposin barreres en la investigacio. Afirmen que linvestigador
ha de buscar la forma més efectiva d’incorporar elements d’'una i altra classe, si

s’escau, per millorar la precisioé i profunditat del seu treball.

Tornant, per concloure, al fil principal, «un paradigma és alld que comparteixen
els membres d’'una comunitat cientifica i, a la inversa, una comunitat cientifica
consisteix en unes persones que comparteixen un paradigma» (Kuhn, 1971, Pag.

271). Veiem ara quin és el paradigma en el que es situa aquest treball.

2.2.1.2 El paradigma de la recerca.

Guba i Lincoln (2002) sostenen que “cap investigador ha de dedicar-se a

investigar sense tenir clar exactament quin és el paradigma que informa i guia el seu

182 . . . N
No seria el lloc ni moment de desenvolupar aquesta teoria pero tot i aixi queda apuntada.

183 . . - -

La tesis que defensen aquests autors, i amb la que estaria d’acord, es que les técniques de
recol-leccié d’informacié no estan necessariament lligades a un tipus de suposicions sobre la filosofia de
la ciencia i, per tant, no tindria sentit recorrer a elles per distingir entre postures epistemologiques.
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apropament” (p. 142). L’expressio dels valors i ideologia que guien aquesta recerca ha
estat una constant fins aqui. Ara es vol reflectir com el posicionament metodologic
continua evidenciant aquests valors i posicionament. Es important per 'investigador
autor d’aquesta tesi, con es va dient, poder manifestar aquest fil de coheréncia en els
diferents plantejaments de la investigaci6. Parlar de participacié i defensar el
protagonisme i 'apoderament com a eixos principals comportaria que aquests han de
continuar sent els principis rectors d’una recerca coherent amb allo que la impulsa®®* i
amb alld que promulga. La ideologia i valors de l'investigador estan lligats al procés
d’investigacié. Aixi doncs, podriem dir que I'enfoc general del treball d’investigacio

realitzat correspondria al marc de la Teoria Critica.

Dissenyar una proposta metodologica, un programa per treballar les habilitats i
la competencia participativa t€ com a intenci6 clara una intervencié educativa per a
transformar una realitat. Aquesta transformacié no es persegueix amb canvis en les
estructures politiques i/o organitzatives'® siné anant directament a dotar a I'individu
d’eines personals. Es a dir, a apoderar-lo i potenciar-lo, a provocar el canvi en les
seves ments per tal que ell protagonitzi també un canvi i també es garanteixi la seva
continuitat i efectivitat. Com es descriura més endavant, una de les formes per portar
aixo a terme ha estat propiciant la participaciéo de l'alumnat, el professorat i I'equip
técnic municipal com a protagonistes del procés (tot posant I'accent especialment en
'alumnat com a protagonistes del programa). Com a caracteristiques de la investigacié
gue justifiquen aquest marc general de la Teoria Critica, a partir de les propostes dels

autors analitzats anteriorment, es poden citar les seglents:

- Es pretén conéixer per comprendre i es fa servir la realitat del grup (grup,
centre i ciutat) com a eix per al disseny i 'avaluacio i no només per a 'aplicacié

i implementacio. Amb aixo es persegueix la participacié maxima.

- La teoria i la practica estan unides en un procés de reflexi6-accio-
monitoratge’® permanent que configura la logica de la recerca (més endavant

es detallara).

184 . . . ) .
Parlo, llavors, tant de la seva ontologia com de I'epistemologia que configuraran la metodologia a

seguir i, per tant , el paradigma rector, en les termes que abans s’han contextualitzat tedricament.
185 . Lo . . - o D
La qual cosa no vol dir que no siguin convenients i necessaries sin6 que no és I'objecte de la recerca.

186 . . . - -
El concepte monitoratge es fa servir com englobant de la idea de posta en practica, observacié de la
incidéncia, valoracié, modificacions necessaries i disseny final.
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- La producci6 de coneixement que resulta de la recerca busca l'impacte
principalment en els alumnes i en el centre donat que pretén la implantacio del
programa de forma curricular i en el PEC. Podem, doncs, parlar d’objectius
d’emancipaci¢ i alliberament i d’intencié de generar canvis i transformacions en

els participants, inclos I'investigador.

- Tots els participants hi estan integrats en el procés de recerca al llarg de les
seves fases, especialment en el procés de valoracio del programa.

- Es busca el canvi de la situacié educativa a través de 'accié dels propis actors
(sobretot 'alumnat). Es parteix de la realitat i es construeix en la realitat. La
configuracio detallada de les activitats es fa experimentant en la realitat. De la
mateixa forma es fa amb l'avaluacié. Es la comunitat educativa la que participa
en la planificacié de les accions. Predomina, llavors, la practica per sobre de la

teoria.

Com es pot comprovar, aguest marc generic és corresponent amb la Teoria
Critica i enfoca directament al paradigma Constructivista (Sociocritic). Bisquerra
(2004) apunta que diversos autors parlen de l'existéncia d’'un nou paradigma:
“paradigma per al canvi”. Aquest nou paradigma estaria fonamentat per una visio
praxeologica®’ del mon caracteritzada per la constant interaccié entre accié i reflexio i
tindria I'objectiu posat en l'aplicacié dels coneixements per transformar la realitat.
Afegeix que també s’ha identificat un paradigma alternatiu d’investigacié social: el
“participatiu”, amb unes caracteristiques molt semblants a aquest paradigma per al
canvi: emfatitza els elements de col-laboracié i participacié6 amb les comunitats en el
desenvolupament d’estudi. Apropant-se molt més aquesta concepcio al posicionament
real de l'origen de la investigacié perd mantenint el punt de vista expressat, també
compartit per Bisquerra, de la complementarietat, es conclouria que el paradigma
d’origen podria definir-se com constructivista participatiu (sociocritic) fonamentat

en la Teoria Critica.

Durant I'exposicid del marc tedric d’aquesta recerca s’ha pogut percebre la
preséncia una certa critica social com a propiciadora, a més, d’'un marc de diagnostic
de necessitats implicit. Kurt Lewin (1978), creador del terme investigacié acci6,

apuntava que el procés de recerca s’inicia per que hi ha una insatisfaccié amb un estat

187 . . . s
La praxeologia estudia la ldgica de I'accié humana.
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actual de coses (Ander-Egg, 1993). Aquest marc de necessitats €s del que derivaria la
proposta de dissenyar un programa per aplicar-lo amb adolescents, una insatisfaccié

suficientment descrita en les aportacions del marc teoric d’aquest treball.

En linia amb una altra de les caracteristiques definitories del paradigma
constructivista, és important assenyalar un fet que, tot i creure que és clarament visible
en el desenvolupament d’aquesta tesi, es ressaltaria ara per a justificar-lo d’alguna
manera en el paradigma: es tracta del caracter d’autoreflexi6 que es manté en
'exposicid escrita. Aquest fet és un eix fonamental en un marc sociocritic i

constructivista.

Tornant al desenvolupament del programa i del procés de recerca, és aquesta
autoreflexid d’investigador i participants la que ha conduit tot el treball en un intent
gue el coneixement produit partis directament de les necessitats del grup. Important
component valuds d’aquests processos d’autoreflexié (la de tots els participants) ha

estat sempre el coneixement propi i expert de cadascu de la realitat:

- L’alumnat adolescent com a informants importants i principals experts en la
visio i vivéncia adolescent i en 'impacte que les activitats del programa podrien

produir en ells.

- El professorat com a coneixedor de la institucié i realitat docent perd també
com a important agent de canvi pel que fa la mentalitat'®® i agent real de

transformacio i objecte d’apoderament.

- L’equip técnic municipal com a experts en dinamitzacié sociocomunitaria i
intervinents en altres programes al centre relacionats: programa PICDES,

formacio de delegats, etc., (I'investigador inclos).

- L’investigador com a coneixedor i expert transversal en els tres camps anteriors
i en intervencio socioeducativa, com ja s’ha explicat. A més, l'investigador com
individu compromeés en uns principis ideoldgics i valors (que es privilegien a la

recerca), introduit en els diferents grups com un meés: en el grup d’adolescents

188 No seria, com s’ha dit, I'objecte de la recerca pero si que la seva observacid, participacio i valoracio
permetia el procés autoreflexiu propi per al canvi. Necessaria, d’altra banda , per a la continuacié en
I'aplicaci6 del programa al centre. En aquest aspecte, la formacié al professorat persegueix aquest
objectiu: no només eines metodologiques i de coneixement del programa, sind eines personals i de
transformacio.
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per portar a terme directament el programa i anar dinamitzant el procés de
reflexio des de la logica de la investigacio accid participant, com s’explicara
més endavant, i des del principi conductor de “fer amb el grup™®; al grup de
professors/es com a part de l'equip d’accié tutorial i amb responsabilitat
formativa envers ells i, finalment, com a integrant i responsable dels programes
d’intervencié sociocomunitaria de I'administracio local (aquest aspecte ja s’ha
definit suficientment perd és una caracteristica important per contextualitzar i
situar el treball de la recerca). Aixi doncs, el rol de I'investigador comenga per
ser, com descriuen Guba i Lincoln (veure quadre fig. 36) el d’ “intel-lectual
transformador” (ampliant la consciencia i amb capacitat de confrontar
aprehensions erronies) corresponent a la TC perd predominantment es
converteix en el de “participant apassionat” (compromés en facilitar la
reconstruccid “multiveu” de la seva construccid aixi com la de la resta de

participants)

Aquests coneixements interns personalitzats des dels rols concrets ha permés
no nomeés una triangulacié necessaria per a la valoracié del programa, com s’explicara
més endavant, sind a més un procés de reflexié en equilibri per al creixement de la
proposta i per a la construcci6 i reconstruccié de la teoria i la practica com a via de la

produccio de coneixement.

D’acord amb els preceptes epistemologics del paradigma constructivista, en
aquesta recerca investigador i investigats (considerant com a tal tant el programa en si
com els participants) es fusionen en una Unica identitat i els resultats, conclusions i el
coneixement produit esdevenen creacions del procés d’interaccié entre els dos. Un
altre precepte important de destacar és el referit al component étic en els termes
referits per Guba i Lincoln (2002) en criticar la possibilitat d’engany al paradigma
positivista. En el paradigma constructivista i, per tant, en la recerca objecte d’estudi no
s’oculta en cap moment el propdsit de la investigacid als participants que son
coneixedors de dels objectius i pretensions aixi del seu rol participant. De fet, a 'hora
d’escollir el nom del programa s’ha volgut tenir en compte aquest criteri especific que
justifica el titol “Aprenc a participar” en una voluntat de no perdre de vista les

intencions del treball proposat. D’igual forma, en tot moment s’ha informat del procés

189 Enfront de la idea de “fer per al grup” o, fins i tot, “fer en contra del grup”, idees (creences) que
conformen una actitud de I'alumnat davant I'accié docent. Aquesta idea de “fer amb” era absolutament
necessaria per estar integrat en el grup.
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d’experimentacié, conformacio i valoracié al que es sotmetia el programa amb la

participacio dels diferents grups.

En aquesta recerca el coneixement sorgeix, com diu Teran (2006) en el si de la
propia praxis com un procés en el que convergeixen les caracteristiques i moviments
de I'objecte d’estudi, el subjecte (investigador) amb la seva forma de conceptualitzar i
la relacié i mediacié entre tots dos (llenguatge, formes culturals, ideologia i métode).
Segons aix0 es pot considerar com una implicaci6 metodologica en el paradigma

constructivista.

Quedaria, fins aqui, definida la postura epistemologica o paradigma de la
recerca. Segons Paramo i Otalvaro (2006) aquesta postura conforma una metodologia
a emprar. Seguint amb aquests autors, cada paradigma es vincula a una metodologia
gue ha de mantenir una coheréncia interna amb I'epistemologia i el métode seria la
ldgica procedimental que guia el procés de construcci6 i produccié de coneixement.
Continuen explicant que per estratégia d’investigacié s’entén I'enfoc general de la
recerca (etnografia, investigacié- accid, estudi de cas, analisi historic...); que per
disseny s’entén el pla de realitzaci6 de la investigacid on s’especifiquen els
participants, forma d’identificar-los o assignar-los, fases d’exploracié i les técniques i
instruments que s’utilitzen per a capturar la informacié (entrevistes, questionaris, diaris
de camp...). Finalment, per interpretaci6, s’entén la manera com s’analitza la
informacid recollida per tal d’interpretar troballes, presentar resultats, produir
coneixement i elaborar I'informe corresponent per a la seva comunicacié i comparticié
amb la comunitat. Seguiré aquesta logica conductora en la continuacié de
I'especificacié del marc metodologic amb la finalitat de mantenir el fil de coheréncia.

Els dos darrers aspectes estarien en I'apartat de métode.

2.2.2 Orientaci6 metodologica de la investigacio.

L’objectiu final de qualsevol paradigma és I'estudi de la realitat social fent servir
metodologies i técniques que permetin respondre als plantejaments i qlestions que es
demanden (Melero, 2011). Un paradigma implica una orientaci6 metodologica
determinada, el que propiament anomenem metodologia. Taylor i Bodgan (1986, 15)

diuen que la metodologia és «aquella que designa el mode en que enfoquem els
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problemes i busquem les respostes. En les ciéncies socials s’aplica a la manera de
realitzar la investigacié. Els nostres suposits, interessos i proposits ens porten a
escollir una o altra metodologia». D’acord amb l'autora citada, les metodologies han de
justificar i validar la realitat objecte d’estudi de forma conseqlient amb el paradigma de
referéncia. Dit d’'una altra forma, un paradigma o un altre implica una metodologia en
'estudi que, com s’ha explicat (Paramo i Otalvaro, 2006) no implica I'is d’'unes o altres

tecniques.

A partir dels objectius proposats en aquesta investigacio, algunes de les

accions plantejades han estat :

- Fer revisions bibliografiques per extreure aspectes del marc teoric i de
diagnostic de la realitat aixi com interpretar el tractament de la importancia de

les habilitats i competéncies per participar.

- Fer analisis de documents amb l'objectiu d’extreure experiéncies i propostes

d’activitats.

- Realitzar una primera proposta programatica per posar en practica i monitorar.

- Analitzar les reaccions i comportaments davant les activitats, recollir propostes,

comentaris impressions i impacte de les mateixes.

- Crear una teoria que fonamenti el treball en habilitats participatives de manera
que es disposi d’'una documentacié de consulta per a I'aplicacié de les activitats
de forma posterior a aquest treball garantint al maxim una comprensio global

de la questi6 i del treballa realitzar.

Sense voler redundar en els objectius de la recerca, és visible com les dades
gue es pretenen manegar tenen un origen subjectiu i formen part de que es
consideren dades qualitatives. En aquest sentit, tal i com el paradigma de referéncia
també indica, estem parlant d'una metodologia qualitativa. Sent la metodologia una
forma, un mode de fer, molts autors parlen concretament d’investigacié qualitativa com
aquella que parteix d’aquesta metodologia Els métodes d’investigacié qualitatius sén
adequats per a la generacié de la teoria ja que linvestigador construeix o tracta de

completar el coneixement (Castro, 2010). Tornant a Taylor i Bodgan (1986), la
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metodologia qualitativa seria un mode d’encarar el mén empiric de forma inductiva,
partint de la realitat i de les dades que produeix i aporta per anar aixi construint una
teoria en laveng¢ de la investigacié. Aquesta sera la forma d’anar construint i
configurant definitivament el programa i realitzar la seva valoraci6. Aix0 implica
dissenys d’investigacio flexibles on es recull la informacié que es considera pertinent

en ambients naturals.

D’aquesta manera és el propi espai aula del grup d’adolescents en el que es
produeix la conformaci6é real del programa i la seva valoracid. No es realitza una
programacio que sera valorada o avaluada per externs siné que es realitzara en el
propi ambient i pels propis participants (més endavant es detallara aix0). Stake (1998)
diu que des de l'enfoc qualitatiu es pretén comprendre la complexitat de les
interrelacions que s’esdevenen en la realitat és que no pas explicar les causes de
determinats fendmens. Segons aquest autor, cal detenir-se en tres diferéncies

basiques entre 'orientacié qualitativa i la quantitativa:

Fig. 38 : Diferéncies entre les orientacions qualitativa i quantitativa (Stake 1998)190

Investigacié Quantitativa Investigacié Qualitativa
Obijectiu de la investigacié Explicacio Comprensio
Funcio6 de l'investigador Impersonal Personal
Tipus de coneixement Descobert Construit

La produccié de dades sera més descriptiva en les metodologies qualitatives que
no en les metodologies quantitatives (Taylor i Bogdan, 1986). Stake (1998) diferencia
els estudis qualitatius depenent d’'una série d'opcions. Al quadre segient s’emmarca

I'estudi fet en funcié de la proposta d’aquest autor (p. 50) :

19 Ejaboracié propia a partir d’Stake (1998).
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Fig. 39"": Opcions d'un estudi qualitatiu (Stake, 1998)

Opcions d’'un estudi qualitatiu (Stake, 1998)

Posicionament del treball realitzat.

Aquells que estan orientats a la produccié de
coneixement enfront d’aquells que s’inclinen

per ajudar a la practica/politica

Ajut a la practica: creacido d'un de programa
d’actuacié d'utilitat practica amb una part

important de produccié de coneixement.

Els que busquen representar casos tipics
enfront dels que busquen alld que millor pugui

conduir a la comprensio

Intent de conduir la comprensié pero
orientada al canvi i a la presa de decisions

(introduccio del programa al curriculum).

Aguells que respecten les realitats multiples

davant dels que respecten la visié Unica.

Respecta les realitats multiples.

Aquells que ofereixen en els seus informes
generalitzacions enfront dels que els seus

informes serveixen d’experiéncia indirecta.

Linforme  (tesis) serveis d’experiéncia

indirecta.

Aquells que es proposen oferir conclusions
sobre valors enfront dels que intenten facilitar

I’'analisi dels mateixos

S’intenta que la valoracié del programa i el
resultat parteixi de I'analisi dels valors.

D’acord amb el que expressa Stake, la investigacié objecte d’aquesta tesi no es

planteja la recerca de causes sindé d’esdeveniments, de forma que s’investiga per
impulsar la comprensié amb propensio a I'explicacio personal. L’epistemologia, en linia
amb el paradigma de referéncia, és existencial (no determinista) i constructivista, com
correspon als estudis qualitatius i el fet de ser una investigacié subjectiva no es pot
considerar una errada o feblesa de l'estudi sin6 un element essencial de la
comprensio. Com diu aguest autor, «es un treball de molta ma d’obra (...) molts estudis
continuen perquée son fruit de I'entusiasme». Realment aquesta frase defineix molt

clarament el treball fet.

El treball desenvolupat en aquest tesi compleix les seglents caracteristiques,
d’acord amb les expressades per Stake (Op. Cit., p. 50) com a caracteristiques

definidores d’un estudi qualitatiu:

- Es holistic: La contextualitzacié de I'estudi esta desenvolupada i s’orienta al cas

concret .

191 ¢
Idem.
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- Es empiric: Esta orientat al camp d’observacio, I'atencié es centra en alld que
s’observa i en les dades proporcionades pels informadors de forma que es
respecta absolutament la forma en que aquestes dades es produeixen
(naturalitat linglistica, espontaneitat, etc.), l'estudi és naturalista i no

intervencionista.

- Es interpretatiu: hi ha un important paper de la intuicié de l'investigador i en el
procés de reflexi6 sobre la practica. L'aveng el produeix la interaccio

d’investigador i objecte.

- Es empatic: esta atent a la intencionalitat i aportacions dels actors de forma
gue també son observables les seves referéncies, valors, etc. Tot i existir una
planificacié prévia, el disseny atén a noves realitats, respon a noves

necessitats aparegudes durant el treball i 'enfoc és progressiu.

Taylor i Bogdan (1987) en la seva proposta de caracteristiques per a la
investigacié qualitativa coincideix amb les de Stake afegint algunes més que
defineixen també aquest treball: totes les perspectives son valuoses ( de la mateixa
manera aquelles provinents de I'alumnat com les que provinguin d’altres participants) i
tots els escenaris o persones sén dignes d’estudi ( no s’ha preparat ni seleccionat els
escenaris sind que s’ha respectat la composicié producte de I'esdevenir del curs i els
components del grup amb totes les seves caracteristiques i diversitats). Estem
especialment d’acord amb aquests autors en dir que la metodologia qualitativa és un
art en el que el cientific social esta encoratjat pel seu propi métode, «es segueixen
lineaments orientadors pero no regles; els métodes serveixen a l'investigador; mai és

l'investigador esclau d’'un procediment o técnica» (p. 23).

D’acord amb Eisner (1998), aquest estudi esta enfocat a una questi6 molt
concreta com és el disseny d’'una programacio i la seva valoracié per la qual cosa
l'atencié esta centrada en alldo concret: reaccions, efectes, acceptacid, etc. El jo,
linvestigador, esdevé un instrument important i s’intenta la credibilitat a partir de la
coheréncia del procés, de la intuicié i de la utilitat instrumental. Com explica Sandin
(2003) en aquest rol, l'investigador desenvolupa una sensitivitat cap a la seva biografia
personal de la qual ja s’ha parlat com a element important (reflexivitat) de manera que
el procés de recerca segueix una logica participativa i de reflexié accio que es basa en
un procés de raonament polifacetic i interactiu. Sandin defineix la metodologia

qualitativa com:
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«Una activitat sistematica orientada a la comprensié en profunditat
de fenomens educatius i socials, a la transformacié de practiques i
escenaris socioeducatius, a la presa de decisions i també cap al
descobriment i desenvolupament d’un cos organitzat de coneixements»
(pag. 123).

| és en aquest marc conceptual que la investigacié que tracta aquesta tesi es situa
plenament. A partir del posicionament metodologic cal definir la estratégia de recerca

gue guiara el procés del treball, cosa que es fa a continuacio.

2.2.2.1 Estratégia de recerca

No ha estat facil trobar la manera de referir-se al que seria aquest conseqient
nivell de concrecio, parafrasejant la terminologia educativa. Sandin (2003) explica que
existeix una pluralitat de termes per referir-se a les tipologies de les modalitats
d’investigacio qualitativa i que aixo dificulta la tasca de tenir un marc comu. Molts altres
autors mostren la dificultat per definir una tipologia clara dels tipus d’investigacié. Els
termes “estratégia”, “tecnica”, “métode” s6n sovint utilitzats pels diversos autors per
referir-se a diferents coses. Es I'adjectivacié la que concretara: si parlem d’investigacié
(estratégia d’investigacid, etc.), de recollida d’informacié (estrategies de recollida

d’'informacid, etc.), per exemple.

En aquest treball em referiré a “estratégia d’investigacié” com la via qualitativa
concreta escollida per a realitzar la recerca. Sera en el sentit que la professora Sandin

dona al concepte de “tradicions en la investigacié qualitativa™®

entenent que el terme
escollit admet una certa flexibilitat en el procés a I'hora de seguir ldgiques propies de
tradicions diferents i des de la conviccié que aquestes no sén excloents. No obstant

cal insistir, com expressa l'autora:

192 . . - - S . . N
Sandin explica que parla de tradicions d’investigacio per «emfatitzar que els diversos métodes en la
investigacid qualitativa posseeixen una historia i s’han generat en linterior de diverses tradicions

disciplinars, on han estat pensats, aplicats i desenvolupats».
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«Sense epistemologia i metodologia que la sustenti, una técnica
d’investigacid6 és amb prou feines un confds conjunt de procediments
canonics. Aquesta afirmacié valida per a qualsevol técnica, adquireix

especial rellevancia en el cas de les anomenades técniques qualitatives».

Dins d’aquestes estratégies o tradicions, i seguint la classificacié proposada per
Sandin, trobem: biografies/histories de vida, teoria fonamentada, estudis etnografics,
estudis fenomenologics, estudi de cas, fenomenologia, ethometodologia, investigacio-
accio (i investigacié-accié participant) i investigacié avaluadora. Afegiria a aquesta
classificacié la investigacio participativa com una possible tradicido en la linia que

apuntava Bisquerra (2004) i que expressen altres autors en la literatura consultada.

L’estratégia que s’escull per portar a terme els objectius d’aquesta recerca és la
investigacié avaluadora participativa. Perdo per poder desenvolupar de forma
correcta, comprensible i contextualitzada la descripcioé del procés portat a terme dins
d’aquesta estratégia creiem interessant parlar d’elements propis d’altres estratégies
gue necessariament han estat present en la investigacié i han conduit parts dels
diferents processos. Es el que hem anomenat “lbgiques d’accié” de la recerca on la
principal és la que configura el cos de l'estratégia seguida perd principis d’altres
estrategies també han guiat processos i per aixo s’entén que cal contextualitzar-les i
justificar de qué manera han format part de l'estratégia general en la linia de la

necessaria flexibilitat dels dissenys qualitatius.

= Logiques d’accid

Les logiques d’accié que han conduit la investigacié avaluadora d’aquest treball
han estat les que configuren les estratégies de I'estudi de cas, la teoria fonamentada,
la investigacié participant i, principalment, de la investigacié acci6 participant. A

continuacio es descriuen els aspectes concrets d’aquestes logiques d’accio.

a) Lalogica de la Teoria Fonamentada.

La teoria fonamentada és una estratégia general per a desenvolupar teoria a
partir de les dades que sén sistematicament captades i analitzades; és una forma de
pensar a través de les dades i de la seva conceptualitzaci6. La teoria es va
desenvolupant durant la investigacié en marxa a partir del cicle d’analisis i reflexio

sobre les dades. Parteix de I'interaccionisme simbolic partir de I'accio i el seu métode,
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fundat per Glaser i Strauss (1967), és l'analisi comparatiu constant (Trinidad i cols.,
2006). La investigacié no s’ha estructurat a partir d’aquesta estratégia perd si que la
seva caracteristica (la conformacié final d’'un programa a partir de la experimentacio i
accio i revisié de dades) manté una connexio important amb la seva filosofia general.
No considerem necessari, llavors aprofundir en ella més enlla d’aquesta consideracié
gue creiem important fer per una comprensié global de la metodologia. El seu procés

entronca tant directament a la investigacio accié que es repetirien plantejaments.

b) La logica de la Investigacié Participativa.

Una investigacio participativa «es caracteritza per un conjunt de principis,
normes i procediments metodologics que permeten obtenir coneixements col-lectius
sobre una determinada realitat social i on les caracteristiques diferenciadores son el
seu caracter d’adquisicié col-lectiva del coneixement la seva sistematitzacio i la seva
utilitat social» (Rodriguez i cols., 1996, 31). Al treball citat es descriu com una activitat
integral que combina la investigacio social, el treball educatiu i 'accié. Les intencions
de la tesi doctoral present coincideixen plenament amb els objectius de la investigacio
participativa tal i com es recullen a Rodriguez i cols. (1996): produir coneixement i
accions (tils per a un grup de persones i, a la vegada, que la gent s’apoderi i capaciti a
través del procés de construccio i utilitzaci6 del seu propi coneixement. La
programacio que es presenta i valora no només és un producte per a formar part d’una
tesis sin6 que és una experiéncia real que forma ja part d’un projecte de centre i s’ha

instaurat en I'espai curricular i la vida del centre.

En aquest treball investigador es produeix el que Vasilachis (2009) anomena
“interaccid cognitiva”. Aquesta interaccié considerem que esta, o hauria d’estar en la
base dels processos de participaci6. Aquesta autora parla de la construccid
cooperativa del coneixement com a base en les metodologies qualitatives. Sera,
doncs, una condicié “sine qua non” en la participacié. La participacié en el procés
d’aquesta investigacido no és una patrticipacié presencial o com a components d’una
mostra. S’ha buscat una participacié activa i real, protagonista, en tot els procés i
sobre tot i en especial per part de 'alumnat receptor de les activitats. Es clar que el
professorat i les institucions han de considerar valida la proposta des d’'un punt de
vista expert. Perd qui millor li donara una validesa en el sentit operatiu creiem que és
el seu destinatari. L'evidéncia de la utilitat o efectivitat del programa s’obtindria a partir

de I'observacio del seu impacte i acceptacio, en un procés gradual i no a partir d’una
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validacio final inicament, en un procés de creacio i transformacio conjunta, col-lectiva.
Per a que es compleixi aquesta condicio, i d’acord amb l'autora citada, és necessaria
'acceptacio del component comu d’identitat investigador-investigats sense el qual no
es produeix la interaccié cognitiva ni la construccié cooperativa del coneixement ni
tampoc es podrien comprendre les necessitats, esperances, questionaments,
exigéncies i/o propostes de l'altre. «Davant I'investigador no es troba un “altre” diferent

sind un “altre” igual*®®

perd també diferent, al que pot comprendre perqué ambdds
comparteixen la mateixa humanitat» (p. 11). Es aix0 el que permetra la interpretacio de
les accions observades a través de la comu dignitat que els uneix i no a través de la

suposada diferéncia que els separa.

Es des d’aquesta logica fonamental de la participacié que el programa va
desenvolupant les activitats, de forma que la interaccié cognitiva es produeix quan les
activitats s6n presentades, realitzades en conjunt i s’inicia el procés de reflexio
conjunta. Sera aquest procés el que evidencii el seu impacte, la seva idoneitat o no i la
possible necessitat d’adaptacio o descart de la mateixa. Com es dira més endavant, el
fet de treballar amb tres grups dins del mateix curs ha permes una certa triangulacié
en aquest sentit de cada activitat i, per tant, una evolucié en el seu disseny definitiu a
partir de I'experiéncia interactiva. En paraules de l'autora que s’ha citat (pag.11),

«dissimils formes de coneixer produeixen un coneixement per igual legitim».

Falabella (2002) la defineix com la participacié activa de grups socials en el
procés d’investigacid i en aquesta investigacié, la participacid (activa) del grup
adolescent-estudiant de primer cicld de 'ESO és fonamental. L’autor parla d'una
metodologia o forma d’abordar I'estudi de la realitat social i la seva transformacio
emergent i necessaria en el context actual i en la linia de I'evolucioé de formules per al

coneixement cientific que exposa Kuhn.

Parlar d’'una logica participativa és parlar de coheréncia entre els fonaments
tedrics que indueixen la recerca, els seus valors i ideologia i els seus objectius. Una
coheréncia que ha de ser evident en la praxis i, alhora, component fonamental de la

metodologia d’aplicacié del propi programa. Es per aixd que I'estratégia general, aixi

193 Aguesta idea ha estat fonamental de treballar-la personalment donat que aquest “altre” era un alumne,
un adolescent i, per tant, com a adult, calia una especial mentalitzacio i treball personal en aquest sentit
per minimitzar els components limitadors jerarquics. D’altra banda, aquesta mateixa idea ha estat present
per ser treballada a les formacions al professorat com a pas previ per a la seva intervencié possible no
només com a susceptibles aplicadors del programa siné com un element de millora en les seves
metodologies. Un dels objectius de la formacié era traspassar els elements metodologics del programa
com a eina dutilitat per al treball a l'aula en altres assignatures: metodologies participatives i
apoderadores.
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com altres, ha de portar necessariament aquest component adjectival que caracteritzi
tots els procediments. Per a Bisquerra (2000) la investigacio participativa és una
corrent dins de la investigacié acci6 i suposa un aprenentatge permanent, que implica
un procés da canvi personal, i una organitzacié autogestora que necessita que el
membres assumeixin responsabilitats per les accions del grup. Ambdéds circumstancies
es produeixen en el treball fet duran la aplicacié del programa. D’una banda
'aprenentatge permanent ha estat una circumstancia buscada en l'aplicacié de totes i
cada una de les activitats aixi com en el procés de reflexi6 que cada una d’elles
requeria en el grup. Aix0 ens porta precisament a la segona: assumir la participacié
activa en les activitats implica no només realitzar-les sin6 fer un mirada introspectiva
per trobar reflexivament el seu contingut i per valorar a nivell personal i grupal si
efectivament l'activitat provocava o transmetia el que pretenia. Aquest rol protagonista
en la confirmacié i valoracié d’activitats és fonamental per a la consolidacié del

programa i per al procés d’aprenentatge.

Una metodologia de treball participativa en el cas d’aquesta investigacié ha

permes (i s’ha procurat):
- Poder partir de la propia realitat dels i les adolescents per a afavorir reflexions
propies i basades en les experiéncies propies. Aquest element s’ha considerat

especialment necessari per a la motivacié i retroalimentacié de la participacio.

- Que els processos de reflexid i analisis hagin tingut components ludics

conformant un procés atractiu per a la participacio i aportacions.

- Actituds i formes de fer propies de la realitat del grup.

- Incidir en la realitat amb noves formes de fer més propies i properes als

adolescents i la seva realitat actual.
Aixi doncs no només s’ha procurat que fos participativa la metodologia de

recerca siné també la propia didactica de la proposta, tal i com es detallara més

endavant.
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c) Lalogica de I'estudi de cas.

Diu Stake (1998), un dels principals autors sobre el tema, que I'estudi de cas no

és una elecci6*®

metodoldgica sind una eleccié de 'objecte a ser estudiat. En aquest
sentit cal tenir en compte que en aquesta investigacié no hi ha una eleccio, en el sentit
estricte, d’'un programa existent ja que el programa es realitza i crea en el marc de la
recerca. Tot i aixi, el programa és I'objecte de la recerca. Diria que la forma escollida
per estudiar-lo és la valoracié del mateix. Aquesta valoracio es realitza en el marc i
context d’un centre determinat amb un grup d’alumnes determinat, la qual cosa també
apunta a una eleccié d’objecte en una certa logica d’estudi de cas. Afirma, a més,
aquest autor que per a ell tots els estudis d’avaluacié sén estudis de cas on el

programa, la persona o la institucié (alld avaluat) constitueixen el cas.

Per a Guba i Lincoln (2002) és una estratégia d’investigaciéo dirigida a
comprendre les dinamiques presents en contexts singulars, a interpretar dades
demografiques i descriptives en termes de normes i costums culturals, valors
comunitaris, opinions i similars. El procés metodoldogic de l'estudi de cas es
desenvolupa amb una part important de treball on I'investigador entra en contacte amb
l'objecte. Aquesta logica es segueix desenvolupant una observacié participant que
més endavant descriuré en parlar de les técniques (similars a les que es fan servir en
aquesta estrategia). Resumint diria que la ldgica d’estudi de cas que s’ha fet servir ve

reflectida especificament en:

L’eleccié d’on objecte d’estudi explorant una unitat singular.

La situacié en un context especific.

L’observacié d’'un col-lectiu determinat i especific.

L’estudi de l'im