
54 I Educació Socia l I I 

JaumeTrilla 

Introducció 

Hi ha moltes form es in stitucion als i metodol ogiques d ' inte rvenir 
educativament en ellleure. Aquí, pero, en parlarem només de quatre. Totes 
elles són pedagogies del lIeure perque acompleixen tres condicions: actuen 
durant el temps disponible deis seu s destinatari s, amb activitats que són 
propies de l lIeure, i es plantegen, de form a intencionada i explíc ita, 
l' assoliment d ' objectius educacionals. 

Les pedagogies que presentare m, pero, no són fruit d ' una operac ió 
taxonomica. No és que diguem: "De pedagogies dellleure n 'hi ha quatre: 
aquesta, aquesta, aquesta i aquesta ", sinó que di em: "Entre les molles 
f ormes d 'intervenir educativamenl en el lleure, ara, per motius en bona 
part ben subjectius i bastant arbitraris, triem aquestes quatre". Amb aixo 
volem deixar ciar que no pretenem establir cap classificació (i molt menys 
una classificac ió exhaustiva) sinó que simplement ens ve de gust comentar 
quelcom sobre quatre formes pedagogiques diferents d 'actuar en el lIeure. 

També cal dir que les quatre pedagog ies es corresponen, només en part, 
amb el que podem trobar en la realitat actual de I'educació en el temps 
lliure. En primer lloc perque e l que presentare m sera una cosa ai xí com 
"models ideals", no en el sentit d 'allo a que ca l tendir sinó en el sentit que, 
fora del di scurs teoric, aquests models mai e ls trobarem purs, tot i que per 
identificar-los, posare m exemples reals aprox imatius; i, en segon lloc, com 
a continuac ió de I' anterior, perque e l que trobem amb freqüencia, a la rea litat 
són barreges deis quatre models triats. 

EIs hem batejat respectivament pedagog ia del projecte, de l' activitat, del 
producte i de l medio Aquests noms també són una mica arbitrari s i, si no 
advert íssim el que ara direm, podri en induir a confusió. Totes les pedagogies 
dellleure (com totes les pedagog ies, siguin del que siguin) d ' una manera o 
d' una altra suposen un projecte, unes acti vitats, uns productes o realitzac ions 
i un medi , entre altres coses. el que succeeix és que la intervenció, la voluntat 
educati va o el caracter propi de cada pedagogia pot fe r emfasi diferenciats 
en a lgun d'aq uests quatre aspectes. Per a ixo les hem etiquetades així: 
cadascuna de les denominac ions destaca el seu emfas i respectiu . En qualsevol 
cas, només són no ms i de l que es tracta no és que ens e ls creiem massa com 
a tals, sinó atendre a la descripció de cada mode l. 

Finalment, també convé anti cipar que ens re ferirem a pedagog ies dellleure 
que tenen com a destinatari s fonamentalment a infants i adolescents (i potser 
a joves). És probable que hi hag i coses que comentarem que puguin ser 
d 'aplicac ió a altres co l·lectius, pero els exemples i les referencies que fare m 



servir per construir aquests models procedeixen de I'educació en el lleure 
adre<;ada a infants i adolescents. 

1. Tres pedagogies institucionalistes 

1.1 Pedagogia del projecte1 

Per comen<;ar a fer-nos una idea del que vo lem dir amb aixo de pedagogia 
del projecte, podríem imaginar-nos alguns deis trets més essencials de 
l' escoltisme i de molts esplais. Aixo, tenint en compte la caute la,ja enunciada 
abans, que ni e l fun cionament de qualsevol agrupament esco lta obeeix a 
aquest model, ni que aquest és provatiu de \' esco ltisme o de is esplais. En 
qual sevol cas podem descriure la pedagogia del projecle a partir de les 
següents caraclerístiques: 

• La imporlimcia del grup i de les relacions. El funcionament g ira 
sempre al voltant del grup, bas icament deis petits grups en que s'estructura 
el col·l ectiu més ampli . Tots dos (grup petit i col·lectiu) tendeixen a ser 
estables i cohesionats a partir d ' un sentit de pertinen<;a prou desenvolupat. 
EIs membres assumeixen un cert compromís d 'assistencia regular i la seva 
implicac ió en e ls tasq ues de l grup és alta . 

• L'existimcia d'un projecle compartil. Malgrat que la intensitat de les 
re lac ions personals i soc ia ls sigui un aspecte tan fonamenta l en aquesta 
pedagogia, aquest basar-se en e l grup sempre és per realitzar que lcom. No 
són grups per mirar-se el me lic (tot i que també es tracta d 'a ixo), sinó per 
autodefinir i implicar-se en una tasca o tasques a dur a terme. El contingut 
concret de la tasca o projecte no és el que determina I'ex istenc ia de l grup (e l 
mecanisme funciona més aviat al revés), pero sigui com sigui e l projecte és 
impresc indible. Els projectes poden ser de caire molt diferent: de recerca o 
descobelta (és a dir, fonamenta lment cognoscitius o acti vament cognosc itius), 
d ' acció o intervenció sobre la realitat (mediambiental, soc ial, patrimonial... ), 
d'aventura o lúdico-festius (una ruta, I'organitzac ió d ' una festa, etc.) , o una 
barreja deis tipus anteriors . També poI ser diversa \' ambic ió, \' abast o la 
duració de l projecte segons factors com l' edat de Is subjectes , les condicions 
instituc ionals i de funcionament tempora l, la disponibi li tat de mitj ans, etc .. 
Jaume Co lomer s is tematitzava la seqü e nci a metodol og ica de l 
desenvolupament d ' un projecte de la següent manera : "express ió d ' interessos 
persona ls en e l grup, definició d ' intencions o propos its, planejament de 
I'acc ió a realitzar, dis tri buc ió de fu ncions i responsab ilitats, preparació de 
I' acció, rea litzac ió, regu lac ió d 'aquesta en relació al projecte elaborat i a ls 
objec tius d'origen , avaluac ió de resultats ... " 2 
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• La parricipació en la gestació i en la gestió del proj ecte. La tercera 
característica fo namental d ' aquesta pedagog ia és la parti c ipac ió de Is no is i 
no ies, tant indi vidualment com a ni ve ll grupal i co l·lectiu . Pero al lo que és 
rea lment di stintiu no és la simple partic ipac ió en tan! que usuari s, ac tors o 
jugadors, sinó sobretot en tant que geslOrs. I gestors en e l doble sentit de la 
paraul a. És a dir, per haver pres part en la gestació del proj ec te (dec isió, 
pl a nej a me nt , e tc .) i e n la seva ges ti ó pro pi a me nt dit a (o rganitzac ió, 
regul ac ió ... ), a ixí com en la va lorac ió o anaJi s i de I' ex periencia viscuda. 

Feta aquesta caracterització general de la pedagogia del projecte convé afegir
hi a lguns come ntari s addi c iona ls. Segurament es u'ac ta del model que fa 
I'aposta ed ucati va més dura; és, per dir-ho a ixí, una pedagog ia d ' a lta 
intensitat. 3 Una pedagog ia que vo l produir un impacte sostingut i perdurable 
en e ls no is i les no ies i que, s i s'operati vitza conveni entment, acostuma a 
aconseguir-ho. Generar ex periencies memorables que tenen un va lor educatiu 
a feg it: ens educaren en e l seu mo me nt i ens segue ixen educant cada cop que 
les rememore m. És, per dir-ho així, la projecc ió formadora de la memoria . 

Provoca vivenc ies fo rtes tant de tipus personal com re lac ional, j a que es 
co nreen ac ti va me nt dim e ns io ns de la pe rso na lita t co m la vo luntat 
d ' autosuperac ió i la coherencia, e l compromís, o la capac itat de prendre 
dec isions compartidament, de posar-se d ' acord , de conviure. Si e ls projectes 
no tenen només una s ig nifi cac ió interna per a l grup o col·lectiu s inó que 
aspiren a projectar-se a I' ex teri or, hom hi ex treu una ex periencia molt directa 
de la rea litat que I' envolta i Ji mostra les poss ibilitats i e ls límits d ' intervenir
hi mitj an~ant una acció e fi ca~. 

o pretenem desg lossar tots els valors educatius que conté aquest mode l, 
que són mo lts, pero sí que ens interessa destacar que e l compromís que 
aquest mode l ex ige ix als nois pressuposa el compromís fo n de Is educadors 
o animadors (o de la institució) amb uns valors determinats que s'expressen 
en forma d ' un projecte educatiu. En Joaquim Franch, que ben segur és el 



pedagog catal a que més ampliament i millor va descriure aquesta pedagogia 
del projecte, explicava molt bé la dialecti ca entre e l projecte educatiu (o 
d ' innuencia) de l' educador i el projecte d ' acti vit at que realment dura a terme 
el grup.4 El projecte educati u de l' animador és, en les se ves propies paraules: 
"/' experifmc ia que es proposa de viure als nois - i perque- , i quines habilirats 
o aprenen/atges, quin nivell d'autonomia, quines actituds i quins valors 
hom vo l cont ribui r a desen vo l upar en el/s". ' Co n s ide ra va que és 
abso lutament necessari , com a condició de I' eficac ia de la intervenció, 
disposar d ' un projecte educatiu precís. Pero no únicament per orientar l' acció 
de I'educador sinó també - i ja que I' educador ha de fer explícit el seu projecte 
als destinataris- per aconseguir que "els nois identifiquin quina és I'acció 
que s'exerceix prop d'ells i puguin contras/ar-s'hi "6 Perque el projecte 
educatiu , en tant que projecte d ' influencia, per Franch és, en realitat, una 
proposta; la proposta de valors que I'educador o la institució fa als nois; en les 
se ves paraules, un repte, una interpel ·lació: El projecte, la norma, el valor, són, 
primer que tat, un repte als nois; una interpe[.fació concreta que té lafunció de 
provocar la seva resposta, i, per tant, el seu moviment personal ".7 

Ara bé, aquest caire de proposta (només de proposta) del projecte, en certa 
mesura, el relativitza. El projecte no és un absolut que s' hagi de dur a la 
practica sense més; pero és que, a més, no pot dur-se a la practica tal i com 
havia estat formulat per l' educador ja que" el pas de la proposta a la realitat 
pertoca a altres: als nois i a les noies que l ' assumeixen o no, que la 
distorsionen en fer-la seva parcialment. Aquest és un tret essencial de la 
proposta educativa: l 'actor no és el proposant sinó el destinatari de la 
proposta i només pot dur-la a la practica enfrontant-se amb qui l'ha 
proposada i amb la situació que viuen plegats ". 8 

Cal notar, pero, que aquest caracter relatiu que per a Joaquim Franch té el 
projecte educatiu o d ' influencia no Ii resta cap valor. 1 hom no hauria de 
formar- se la imatge d ' un educador esceptic davant el seu propi projecte o 
davant els valors que conté. Cal ser conscient que el projecte, per tal que 
realment adquireixi aquest sentit de proposta, haura de ser reformat, deformat 
i manipulat pel destinatari ; no implica en cap cas descreure del propi projecte: 
"tan important com la capacitat de veure el projecte en termes relatius és la 
capacitat d 'afirmar-Io (. .. ). Només hi ha una via perque els nois gosin 
apropiar-se una proposta i donar-li una forma personal: cal que la proposta 
arribi a través de la comunicació amb una persona que sigui significativa 
per al noi". 9 
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1.2 Pedagogia de I'activitat 

D' una pedagogia d ' alta intensitat passem a una pedagogia bastant més Light 
- qualifi catiu que no volem usar de form a pej orativa sinó s implement 
descriptiva. Si l' exemple canonic aban s era l' escolti sme, aquí ho seri a la 
ludoteca, tot i que també hi podríem incloure cert((s ac ti vitats ex traescolars 
organitzades per escoles i tallers de tot tipus, així com un "saló de la in/imcia " 
o, tanmate ix algunes de les maneres de plantejar e l funcionament d 'alguns 
casals (bé siguin d 'estiu o de funcionament continuat) i acti vitats de vacances 
(co lonies ... ). Posem expressament un cataleg d 'exemples poss ibles tan 
heterogeni com aquest, per advertir que s' ha de relati vitzar la pertinen~a 
de Is propi s exemples, j a que mo lts d ' aquests també poden fun c ionar 
perfectament sota e l model anterior de la pedagog ia de l projecte . Ja hem 
advertit, al principi , que no estavem proposant una class ificac ió d 'ofertes 
d 'educac ió en e l lleure sinó simplement plantejant uns quants models 
pedagogics. EIs exemples poden ajudar a entendre e l model corresponent 
pero també poden induir a la confusió. Per tant, intentarem descriure el 
model sense pretendre que ta l descripc ió ho sigui també de la totalitat de les 
múltiples variants ex istents deIs exemples citats. EIs trets principals del model 
podrien ser e ls següents: 

• Importancia de {'activitat concreta ilo de 1 'espa i i mirjans materials 
of ertats. Aquí la proposta educati va no té com a nucli la configurac ió de 
grups estables sinó que radica en I'acti vitat concreta que s' hi desenvolupa. 
Malgrat e l que acabem de dir sobre la relati vitat de Is exemples, per explicar 
aquest punl ens convé prendre' n un d ' específi co Fixem-nos en e l cas de la 
ludoteca: hom hi va per trobar-hi un ll oc, uns instruments i un ambient 
idoni s per jugar ... i també potser per trobar-hi altres jugadors, tol i que en la 
ludoteca hi cap el joc indi vidual. Diríem que la presenc ia i la interacció deIs 
altres jugadors forma part de l' ambient idoni per jugar, pero la ludoteca és 
bas icament un espai de joc (per aixo es diuen com es diuen),malgrat que, a 
més, o com a conseqüenc ia o necess itat en relac ió a la seva func ió primari a, 
esdev ingui un espai de trobada. En els ambits que trobem en la pedagogia 
de I'acti vitat hom hi va per executar l' ac ti vitat i, sov int, estableix re lacions 
amb altres ; en canvi en la pedagogia del projecte aixo fun c iona al revés: 
I'e lement primari és relacionar-se i constituir grup, i ll avors en el grup es 
genera un projecte d 'acti vitat. Aquesta diferencia, que només sembla que 
sigui d ' ordre, és pedagogicament signi fi cati va ja que condicionara els altres 
trets que tot seguil veurem . 

• Llibertat d ' "escollir entre". En la pedagog ia del projecte la classe 
d 'acti vitat que s' hi desenvolupa esta oberta a un ampli ventall de possibilitats 
que, em cada cas, la propos ta deIs animadors i/o la dec isió de l g rup 



concretara. En canvi, en la pedagogia de I' acti vitat és I' equipament o la 
propia oferta la que determina el tipus d 'acti vitat que s' hi desenvo lupa: la 
ludoteca és per jugar i e l taller de dansa o un curset concret per fer- hi allo 
que defineix al propia oferta. Aixo no vol dir, de bon tros, que I'usuari resti 
sense autonomia; pot escollir entre jugar a aixo o a allo i, per suposat, entre 
aquest taller o l' altre o entre partic ipar en un taller o en cap. Es tracta, no 
obstant aixo, d ' un ti pus de lIibertat diferent de la del model anterior: per dir
ho així, la pedagogia de I'activitat demana lIibertat d 'elecc ió ("escollir 
entre") , mentre que la del projecte demana autonomia i parti cipac ió en 
I' e laborac ió i gestió de I' experiencia; en la primera es tracta d ' una llibertat 
exercida de forma molt més individual , mentre que en la segona la lIibertat 
de cadascú es posa enjoc grupalment i col·lecti va. Aixo ens porta a la tercera 
característica . 

• El subjecte com a "usuari". En la pedagogia de I' acti vitat el subjecte 
és basicament un "usuari " . És per aixo que el grau de compromís que se li 
ex igeix és inferior al que s'ex igeix en la pedagogia del projecte. En r:questa, 
si els subjectes no es comprometen amb una certa continuüat i no s' impliquen 
en el grup i en la tasca que el propi grup s' assigna, I'individu no en treu res 
i el grup no funciona; en la pedagogia de I'activitat, en canvi, ni la continuüat 
ni la implicació cal que sigui n condicions necessaries de l' ús de l' cquipament 
o de I'oferta. A I'escoltisme hom ha de "sentir-se" escolta i membre d'aquella 
unitat, pero semblari a de manar massa exigir sentit de pertinens:a per ser 
usuari d ' una ludoteca o per vi sitar un Saló de la Infancia. 

En definiti va, la pedagogia de I' activitat és, com deiem, una pedagog ia més 
light que I' anterior, potser més post moderna. Una pedagogia que ex igeix 
menys, tant a educador com a educand, i que té dos perill s o que, per dir-ho 
així, és procliu a dues malalties : la del dilettantisme que afec ta a I' usuari 
(ara aixo, ara allo; anar tastant sense implicar-se de veritat en res), i la del 
tallerisme que afecta a l' ofertant (proposta miscel·lania sense idea de fons). 
I encara s' hauria de parlar d ' una tercera malaltia: la del pur recreacionisme 
comercia lista. Perque, de fet, ofertes lúdico-recreati ves com salons de jocs 
electronics, happy parcs o ports-aventura tampoc estarien, necessari ament, 
tant lIuny d 'aquest model de la pedagogia de I'acti vitat. (No sera Disney 
World el desig secret d 'algun/a ludotecari/a?) . La diferencia entre aquests 
exemples (happy parc) i els d 'abans (Iudoteca) és que en els primers, ara 
per ara, sembla privar-hi una vocació pedagogica inexistent. Pero res no 
nega la possibilitat d ' una oferta recreati va comercial que sigui compatible 
amb una qualitat educativa dins deIs Iímits propis del que anomenem 
pedagog ia de l' acti vital. És més, estem convens:uts que aquesta oferta anira 
sorgintja que respon a una demanda incipient i progress iva d ' un cert sector 
soc ial. Un sector amb possibilitats economiques disposat a pagar un servei 
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que desenvo lupi una funció de custodi a recreati va, pero que gaude ixi també 
d ' uns mínims de qualitat pedagog ica. Un 1I0c "de pago" on, sense compromís 
d ' assistencia continuada, els pares puguin deixar els seus fills amb la garanti a 
que no prendran mal, que ho passaran bé i que, a més a més, pOlser en trauran 
algun profit formatiu , la qual cosa els aplacara la mala consc iencia pedagogica 
de no ocupar-se personalment del lI eure de la seva prole. 

1.3 Pedagogia del producte o de la realització 

Aquest tercer model, en un cert sentit, pren característiques deIs dos anteri ors. 
Pero comencem, com abans, per exemple: una coral o un grup de teatre 
in fa ntil ens poden servir inicialment per identificar e l mode l: Ens vo lem 
referir en genera l a aquel les entitats, associac ions o grups creats per conrear, 
de forma desinteressada, a lguna espec ialitat artísti ca, cultural, esporti va o 
lúdica durant e l temps lliure. En dir deforma desinteressada vo lem excloure 
de les co ns ide rac io ns qu e seg ue ixe n dos tipu s d 'ac ti v itat s , també 
espec ialitzades i que, per tant, podri en entrar en la descripc ió anterior: 
aquelles que són directament instructivi stes i que es realitzen de forma mol! 
cl ara pel seu valor de canvi (c1asses d 'ang les i, en general, les que podem 
anomenar paraescolars); i les que tenen un origen i un caracter prioritariament 
comerc ial (una escola d ' arts marcials). El fet d ' excloure- Ies no és degut a 
que tinguem res en contra d'aquestes activitats sinó que no són representatives 
d 'aquest tercer mode l que ara vo lem presentar. Podem caracteritzar el model 
amb e ls següents trets: 

• Importancia de la realització. Potser la característica més destacada 
d 'aqu es t mode l és que es trac ta de co nrear un a es pec ial itat a mb 
I'autoexigencia d ' arribar a realitzar-Ia de la forma més acurada poss ible. 
Per aixo hem batejat el model de la manera que ho hem fe!. Importa passar
ho bé en l' activitat pero també el producte resultant, per tant, fem esment de 
la importancia de la realització totjugant conscientment amb el doble sentit 
de la paraula: rea litzac ió com a procés i realitzac ió com a resulta!. Allo de 
l ' obra benfeta aquí és un valor educatiu amb un paper potser més important 
que en els anteri ors model s. En la pedagog ia del projecte, obviament, també 
importa assolir els objectius proposats pero e l contingut concret de l projecte 
és, en princ ipi , el que menys importa: e l contingut el determina el grup, que 
és anterior al projecte; en la pedagogia del producte I' espec ia litat o e l 
contingut concret de I'acti vitat és la que determina la configurac ió del grup 
i la dec isió de formar-ne part. L' infant que s'apunta a una coral ho fa per 
cantar, per arribar a cantar bé amb els altres i també, sens dubte, perque 
assaj ant i actuant ho passa bé. Pero, malgrat les di fere ncies, aquesta 
pedagogia de l producte també té coincidencies notables amb la de l projecte: 



demana implicac ió, continu"itat, compromís, i aixo és e l que la di stancia de 
la que ano mene m pedagog ia de l' acti vitat, en que e l subjecle és, com de iem, 
bas icament usuari o En la de l producte com en la de l projecte torna a ser 
actor. 

• Aprenenlatge aeliu i eonlextualilzat. Com que es tracta d ' arribar a 
una correcta rea litzac ió en I'espec ialitat que sigui (cant coral, teatre, escacs, 
futbol o jocs de rol; fe r un quatre de nou amb fo lre o construir pessebres o 
maquetes de tren) hom sap que haura d 'anar aprenenl a fe r-ho i a fe r-ho bé. 
Pero és un aprenentatge que s'expressa constantment en e ls fruits que 
s'assole ixen: s'aplica directament i simultania , no és com I'aprenentage 
esco lar que gairebé sempre és per a més endavant. Allo del "learning by 
doing" de l' acti visme pedagogic té aquí la se va millor manifestac ió. Fixem
nos que, en el ti pus d 'acti vitat que correspon e lmodel que estem comentant , 
al procés d 'aprenentatge se' n diu sov int entrenar-se o assajar, paraules ben 
descripti ves d ' aquesta forma d ' aprendre activament i contextualitzadament: 
aprendre per assaig i error, que de ia Freinet. 

• Esforr; au lomoli va t i frui"ció. La vo luntat de l ' obra be n fe ta, 
I'ex igenc ia de la realitzac ió, obliga a I'aprenentatge i també a I 'esfor~ i a la 
di sc iplina. Un esfor~ automoti vat, perque a ningú I'obliguen a apuntar-se a 
un grup de teatre d 'afecc ionats o a la secció in fantil d ' un club d 'escacs (i si 
a algun nen o nena els seus pares l' obliguen, fa n mal fe t: les impos icions 
anul ·len e llleure). Es for~ voluntari pero esfor~, perque sen se e ll difíc ilment 
s'aconsegueixen realitzac ions valuoses: aquest també és un aprenentatge 
que s'assole ix amb practi ca. Pero I' esfor~ que ex igeix la propia di sc iplina 
(és a dir, l' especialitat de que es tracti ) no esta renyit amb la fru"lc ió, e l plaer, 
e l passar-ho bé. Estem parl ant de lIeure i en el lIeure i, per ser-ho, ha 
d 'acomplir també aquesta condic ió. És una condic ió que es pot sati sfer de 
formes di ferents i amb molts matisos. Per exemple, en la pedagog ia de l 
producte (a ixí com en la de l projecte) la fru'ició no té perque prendre 
necessari ament sempre la faisó del di vertiment o de l j a, j a, j a, ni la del pur 
entreteniment. En la pedagog ia de I' acti vitat sembla que la di versió hagi de 
ser la forma més estesa de fru'ició: si la ludoteca o e l happy pare no generen 
di versió, fracassen. La pedagogia del producte, en canvi, no cal que sempre 
sigui molt divertida: t ' ha d 'agradar fer allo que fas pero potser no sempre 
t' estaras di vertint en e l sentit més prosaic de la paraul a. La fru'ic ió de la 
pedagog ia del producte té que veure amb el procés (frui r assajant) pero 
també amb e l resultat: és la satisfacció intrínseca que proporciona haver fet 
bé allo que volies fer. 

Per acabar amb aquesta tercera pedagog ia de l' oc i, vo ldríem comentar dues 
qüestions. La primera és que, de les tres que hem vist fin s ara, és la que 
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sorgeix més directament del teixit social i la que millor expressa el dinamisme 
i la for<;a emprenedora de la societat civil. Si la pedagog ia de I'activitat es 
concreta en forma de serveis, equipaments o negocis, la pedagog ia de la 
realització ho fa, sobretot, mitjan<;ant I'associacionisme ciutada, és a dir, 
ciutadans que autonomament s'associen per conrear de manera compartida 
les se ves aficions. A vegades, per al cas concret que ens ocupa i que és del 
sector més jove de la població, els infants són imprescindibles (sen se anxaneta 
no hi ha grup casteller) ; altres vegades, al presencia de joves és necessaria 
per a la continuHat de I 'associació; i a cops es creen seccions infantil s. Sigui 
com sigui e l contacte intergeneracional a partir d ' uns rol s molt més simetrics 
que els que es donen en altres institucions on també es troben adu lts i infants 
(família, escola), és una de les possibilitats formatives més rellevants d'una 
part de les institucions d'aquest model. 

La segona qüestió que volíem comentar són les seves possibles (ai a vegades, 
ben real s) malalties. Podem parlar de dues malalties de la pedagogia del 
producte: I' una per defecte i I'altra per excés. La primera quan I'exigencia 
que es posa en el producte és insuficient de cara a la seva projecció formativa; 
quan el producte és massa "d'afeccionats". L1avors, tot allo que deiem del 
valor educatiu de l' "obra benfeta" no és veritat. L'enfermetat per excés 
quan es dipositen massa expectatives en e l producte, de manera que aquestes 
mateixes expectatives acaben pervertint e l procés, les relacions i tot plegat. 
Es tem pensant en algunes activitats esportives infantil s en que la 
competitivitat desaforada corromp la propia practica de I'esport: no es tracta 
de jugar bé i de passar-ho bé jugant i aprenent a jugar, sinó de guanyar a 
costa del que sigui ; a costa, generalment, de la fru"ició, de I' educació i del 
més elemental civisme. Només cal assistir un di ssabte a alguna competic ió 
de futbol infantil i veure certs pares, energúmens decIarats, esperonant els 
seus fills amb crits i incitacions gairebé delictives, per comprovar I'existencia 
d ' aquesta malaltia de la pedagogia especial de I'oci que hem batejat com a 
pedagogia del producte. 

2. Una pedagogia del lIeure no institucionalista: 
la pedagogia del medi 

Les pedagogies anteriors impliquen, en diversos graus, la institucionalització 
del subjecte, suposen que el noi o la noia resten sota la custodia i la 
responsabilitat directa d ' una institució i d'uns adults amb un rol educatiu 
reconegut. La pedagogia de la qual parlarem, en canvi, pretén intervenir 
sobre el lleure de I'infant per tal que sigui més autonom, ric i positiu , pero 
sense institucionalitzar-Io (ni als infants ni el seu lIeure) . 



Explicarem aquesta quarta pedagogia de I' oc i de dues maneres. Primer, 
resumint breument que és el que entenem aquí per pedagogia del medi o En 
segon 1I0c amb un exemple que, en realitat, més que un exemple és una idea: 
gairebé una utopia, pero de la qual es poden presentar realitzacions, petites i 
concretes, que ens poden posar en el camí adequat per anar-Ia construint. 

2.1 Les dues formes d'intervenció. El paradigma del 
medi educatiu 

De sempre I' acc ió educati va s' ha entes com una relació personal i directa 
entre educador i educand o L' educador educa en tant que es relac iona 
directament amb I'educand : li parla, I' escolta, I' aconsella, el repren, a vegades 
el castiga o el premia, Ii transmet valors, Ii serveix com a model, etc. 

Aquest esquema pot explicar algunes de les accions que realitzen els educadors 
pero no totes. És un esquema massa simple perque oblida varies coses. 

Oblida, en primer 1I0c, que tota acció educati va (la del pare o la mare sobre 
els fill s, la del mestre sobre I'alumne, la de I' animador sobre els nois ... ) té 
1I0c sempre en un medi determinat (l a família, la c1asse, I'escola, I' esplai, el 
barri , la ciutat, e l sistema social, polític, economic, etc.). 

En segon 1I0c, aquell esquema simple de I'acció educativa oblida que el 
medi sempre influeix en la re lac ió: la condiciona, la modela, confereix els 
rols que han d'assumir educador i educand, etc. 

En tercer 1I0c, l' esquema de la re lació tampoc té en compte que en qualsevol 
medi educatiu que es consideri , a més a més de la fi gura que ostenta el rol 
d 'educador principal hi ha altres e lements que eduquen. En el medi familiar 
no solament exerceixen influencies educatives el pare i la mare sinó els 
germans i a ltra parente la, i e ls productes culturals i materi al s que el 
constitueixen (la televisió, la decoració de la llar ... ). És a dir, tots aquests 
components i el medi en el seu conjunt, de forma sinergica, també influeixen 
educati vament sobre l' educando 

1, en quart 1I0c, aquell esquema simple oblida el que ara més ens interessa. 
Oblida que I' educador, a més de relacionar-se directament i personalment 
amb I'educand , actua, en la mesura de la seva capacitat i autonomia relativa, 
sobre el medi ; és a dir, contribueix a la configuració del medi educatiu . 

Aixo és igualment aplicable a qualsevol medi educatiu: des dei s que podríem 
anomenar micromedis com una classe escolar o un grup d ' un esplai, fin s a 

L'educador 
contribueix a la 
configura ció del 
medí educatíu 
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un macromedi com una ci utat sencera. 1, en aquest cas, que és e l que ens 
interessa, e l paradigma del medi educatiu i de l' educador com a configurador 
del mateix , permet contemplar moltes de les actuac ions polítiques i de les 
decisions que es prenen sobre la gesti ó de la ci utat a nive ll d ' acc ions 
educatives. Accions educatives indirectes pero no menys importants que les 
personals i directes. 

Per dir-ho així, I'a lca lde i en general e ls organs de gesti ó po lítica i tecni ca 
del municipi , ho sapiguen o no, ho assumeixi n o no, exerceixen d ' educadors. 
I ho fan no tant pe ls seus di scursos o pe ls contac tes pe rsona ls que 
ocas ionalment puguin mantenir amb la ciuladania, sinó per les deci sions 
que prenen, per les polítiques que apliquen, j a que, d ' una manera o altra, 
millor o pitjor, incideixen en la configurac ió de la ciutat com a medi educatiu . 
Així com hi incideixen les accions (i les omissions) de la resta de la ciutadania 
que forma part i parti cipa de la construcció d 'aquest medi o 

2.2 La Ciutat deis Infants de Francesco Tonucci, com a 
exemple 

Ara presentem un exemple d 'aquesta pedagogia del med io Es tracta de la 
idea, proposta, projecte ... utopia (?) de la Ciutat deIs Infants de Francesco 
Tonucc i. 

Avancem que no es tracta exactament d ' una pedagogia de I'oc i. No és només 
un plantejament sobre el temps lliure deI s infants de la c iutat sinó que abra¡;a 
molts més aspectes: és una concepció g lobal sobre com hauria/podri a ser 
una ciutat pensada per als i, sobretot, pe ls infants. Pero creiem que tampoc 
és trair la idea de Tonucci posar- la com a exemple d ' una pedagog ia de l 
lleure, j a que, com veurem, mol tes de les propostes i rea litzac ions que 
concreten la idea general tenen relació directa amb e l temps de lleure deIs 
infants. Literalment tampoc és una proposta pedagogica o, tornem-ho a dir, 
només pedagógica: és política, soc ial , cultural, urbanística, mediambiental. .. 
D'altra banda potser podríem dir que a qui més es pretén educar amb ell a 
no és pas als infants s inó als adults (polítics, tecnics, comerciants, guardies 
munic ipals, industri a ls, automobilistes i ciutadans en general); se' ls pretén 
educar per aconseguir que, entre tots i amb la participac ió privilegiada deIs 
propis nens i nenes, s'edifiqui una c iutat millor per als infants. Que ho sigui 
per a ell s -creu Tonucci- és la garantia que també ho sera per a la resta de la 
ciutadania. 

En resum, la idea de la c iutat de Is infants de Tonucci és més que una 
pedagog ia de I'oc i, pero com que és més (i no menys) podem parl ar-ne 



tranquil ·lament i posar- la com a exemple d ' una pedagogia que vol intervenir 
sobre e llleure de Is infants sense necess ilat d ' institucio nalitzar-Ios més de l 
que j a ho són. 

No és fac il resumir en poques paraul es en que consiste ix aixo de La Ciutat 
deIs In fa nts que plantej a Tonucc i: ca ll1egir e l seu llibre i il ·lusionar-se. No 
obstanl a ixo, intentarem destacar-ne algunes idees, propostes i rea litzac ions. 
Pero com que és mo lt bo ni c com s'explica l' auto r ens limitarem no més a 
anar encadenant algunes citac ions. 

Tot comenc;:a amb el que Tonucc i anomena "l 'analisi d 'un malestar". Aixo 
seri a la part foname ntalment críti ca de l seu di scurs: la denúnc ia de les 
transfo rmac ions perverses que han sofert les nostres ciutals duranl e ls darrers 
decenni s i e l qüestio name nt de l ll oc que e ls infants hi tenen ass ig nat. El 
pedagog ita li a, e n una pag ina prec iosa, narra com en l'imag inari de la gent 
ara s ' ha invertit la representac ió que hom es fe ia de la ciutat: 

"Abans ens feia por el bosc. Era el bosc del I/op, de la bruixa, de la foscor. 

Quan els avis ens explica ven rondal/es, el bosc era el l/oc preferit per 

amagar-s 'hi éssers malevols, trampes i angoixes. Quan un personatge 

s'endinsava en el bosc, ja comen9avem a esfereir-nos, sabíem que podia 
passar qualsevol cosa, que de ben segur passaria alguna cosa (. . .) 

En canvi, ens sentíem segurs entre les cases, al mig de la ciutat, al barrio 

Era el l/oc on ens feiem amb els companys, on ens trobavem per jugar 

plegats. Hi teníem el nostre espai, els amaga tal/s, els racons on organitza

vem la col/a, on jugavem a pares i mares, on colgavem el tresor, on 

construíem les joguines, segons les habilitats i els models copiats deIs 

adults, tot aprofitant els recursos que ens proporciona va /'entorn. Era el 

nostre món. 

En unes quantes decades, peró, tot ha canviat. S 'ha produrt una transfor

mació formidable, impetuosa, total, com mai no s 'havia vist a la nostra 

societat. O'una banda, al ciutat ha perdut les seves característiques, s'ha 

tornat insegura i sospitosa; d'altra banda, han aparegut els verds, els 
ambienta listes, els animalistes, predicant el retorn a la verdura, al bosc. Tot 

d'una el bosc s'ha fet bonic, I/uminós, objecte de somnis i de desig; la 
ciutat, en can vi, s 'ha convertit en un indret I/eig, gris, agressiu, peril/ós i 
monstruós".'o 

EIs principi s bas ics que ha seguit aquesta formidable transform ació són e ls 
de la separac ió i l' espec ialitzac ió: 
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"La ciutat ha renunciat a ser un lIoc de trobada i d 'intercanvi i ha optat per 

la 'separació' i I"especialització ' com a nous criteris de desenvolupament. 

La separa ció i /'especialització deIs espais i de les competencies: lIocs 

diferents per a persones diferents, lIocs diferents per a funcions diferents. 

El centre históric, per als bancs, les botigues de luxe i els locals d'esbarjo; 

la periferia, per dormir-hi. I també els lIocs per als infants: les escoles 

bressol, els pares per jugar i les ludoteques, els lIocs per als vells: les 

residencies geriatriques i els casals; els lIocs on s 'adquireixen coneixe

ments, des del jardí d'infants fins a la universitat; els lIocs especialitzats 

per fer-hi les compres: el supermercat i el centre comercia!". " 

Pero com que la separació "produeix incomoditat i malestar, deixa cicatrius 
en les histories personals deis ciutadans, els allunya de les coses que 
s 'estimen, dificulta la comunicació, les relacions i la solidaritat "12 , les 
administrac ions públiques, com a compensac ió o pal·liatiu posen en marxa 
una política de serveis públics: 

"Els serveis públics s 'han convertit en el símbol i la prova de la bona 

administra ció: 'No tens més remei que viure lIuny del centre, lIuny de la 

feina, lIuny deIs lIocs de diversió i de cultura ? No t'hi amofnis, poso a la 

teva disposició mitjans de transport cada cop més rapids i efica(:os'. 'No 

saps que fer amb els teus fills? No tens temps ni possibilitats d'educar-Ios? 

No t'hi amofnis, t'obriré jardins d 'infants, esplais, ludoteques .. . '; 'No saps 

com fer-t'ho per ocupar-te deIs avis en el teu piset minúscul, al dotze pis, 

amb uns horaris de treball tan carregats? No t'hi amoinis, t'ofereixo casals, 

viatges i vacances per a la tercera edat, i residencies geriatriques ' (. . .) La 

ciutat ja es dóna per perduda i els serveis, els millors serveis, fan que sigui 

suportable, peró sense /'esperan(:a de fer-Ia canviar" .13 

Pero en e l cas deis in fants e l problema deis serveis públics, suposadament 
adrec;:ats a e ll s, és que en realitat no ho estan a ells sinó als adults. I aquí 
Tonucci posa un exemple molt interessant, el deis parcs infantil s: 

"Si Ji traiem (a /'infant) el petit espai que té per jugar a sota de casa i Ji 

donem un altre, encara que sigui multiplicat per cent i molt més bonica un 

quilómetre de distancia (segons la lógica de la separa ció i de /'especialitza

ció), el que haurem fet és treure-Ji, i punto Al pare, si és lIuny, no podra 

anar-hi tot sol, caldra que /'acompanyi algun adult i, per tant, s 'haura 

d'adaptar als horaris d 'aquest adult; a més, no /'hi deixaran anar si no es 
canvia de roba, perque amb la que porta posada fa vergonya que vagi pel 

carrer, i si es canvia de roba pobre d'ell que s'embruti: i si no es pot 

embrutar no podra jugar. La persona que /'acompanyi /'haura d'esperar, i 

mentre /'espera , el vigilara, i sota vigilancia no es pot jugar. 



Les arees de joc deIs pares són un exemple claríssim per demostrar que 

els serveis estan pensats pels adults i per als adults, i no per als infants, 

encara que, oficialment, els petits en siguin els destinataris. 

Un altre aspecte preocupant del tema és que són els adults qui diuen als 

infants a que han de jugar i com han d'utilitzar aquests espais. Les 

instal·lacions estan pensades per a activitats repetitives i poc motivadores: 

gronxar-se, lliscar o girar; com si un infant tingués més a veure amb un 

hamster que amb un explorador, un investigador o un inventor"." 

Un cop feta la denúncia, Tonucci planteja les solucions: 

"La ciutat, mancada de solidaritat i poc acol/idora, ha esdevingut hostil per 

als seus habitants. Irremissiblement se n'ha apoderat el cotxe, que crea 

perill, produeix contaminació acústica i ambiental, emet vibracions i ocupa 

el sol públic. Els carrers són insegurs, pero no tenim més remi que viure

hi, en aquesta ciutat, i els ciutadans, especialment els qui tenen fills, 

sen ten cada vega da més la necessitat peremptoria de trobar una solu
CiÓ".' 5 

Llavors Tonucci explica dues solucions: la indesitjable (que és la que s'ha 
imposat) i la des itjable. La primera és la solució individual de la defensa: 

"Primer de tot es planteja la defensa. La casa és una mena de refugi 

antiatomic: a fora, el perill, els malfactors, la circulació, les drogues, la 

violencia, el bosc I/obrec i amena{:ador; a dins, al protecció, /'autonomia, la 

tranquil·/itat, la caseta segura deIs tres porquets o, si ho preferiu, el castel/ 

medieval envoltat de mural/es i amb el pont l/evadís aixecat. (. . .) S'ensenya 

als infants que no han d'obrir a ningú, que no han de fer cas de ningú que 

els aturi pel carrer, que no han d'acceptar res de ningú. 

Defensar-se, resoldre cadascú els seus problemes, tancar-se a casa, vol 

dir abandonar la ciutat. La ciutat abandonada es torna encara més 

perillosa, agressiva, inhumana. Llavors ens cal refor{:ar els mecanismes i 

les actituds de defensa, amb la qual cosa extremem /'ai1lament i /'abando

nament i, com a conseqüencia, fem que creixi la inseguretat. I entrem 
d'aquesta manera en un cercle viciós i sense futur".'6 

La segona alternati va és la solució social de la participació: 

"Hi ha un altre camí, una altra solució oposada a la de la defensa. És la 

que es rebel·la contra la resignació (. . .). La que considera que no es tracta 
d'un problema individual i personal sinó social i polític. És la solució que 
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demana un canvi de tendencia, que sigui la ciutat la que canvii;' la deis qui 

no volen tornar enrere, la deis qui volen avan¡;ar d'una manera diferent, 

d 'una manera nova congruent amb la complexitat i la riquesa del món d 'avui, 

peró sense renunciar a la sociabilitat, a la solidaritat ni a la felicita!".'? 

I en el nucli d ' aquest can vi de tendencia que demana Tonucc i hi ha I' in fa nt. 
Perque fins ara la ciutat ha estat pensada i construYda a la mesura de l' ad ult , 
i més concretament, de I'adult mascle i treball ador. La proposta de Tonucci 's 
que, a partir d ' ara, el parametre sigui I'infant : 

"Es tracta d 'aconseguir que /'Administració posi els ulls a I'al¡;ada deis 

infants 'per no perdre de vista ningú '. 

Es tracta d'acceptar la diversitat intrínseca de /'infant com a 'garantia de 

totes les diversitats '. (...) 

Qui sigui capa¡; de tenir en compte les necessitats i els desigs deis infants 

no tindra cap problema per saber tenir en compte també les necessitats 

deis vells, deis minusvalids i deis immigrants. (. . .) 

Cal imaginar-se que, quan la ciutat estigui més adaptada als infants estara 

també més adaptada a tothom". ' 8 

És a dir, la idea no és pri vileg iar als infants sinó prendre' ls com a mesura. 
Tonucci diu sovint, amb un cert to de provocac ió, que el que proposa és, en 
realitat, instrumentalitzar e ls in fa nts, utilitzar-Ios com a excusa. I en certa 
manera aixo és el que expressa e l dibuix de FRATO (pseudonim que I' autor 
utilitza per als seu s dibui xos) que apareix a la coberta del lIibre: uns nens 
jugant a pilota al mig de l carrer amb una tanca que impedeix e l pas deis 
cotxes i un carte ll que diu "Disculpeu les molesties. Estem jugant per a 
vosaltres ". 

L' infant com a parametre per refer la ciutat és la idea basica de l projecte de 
la C iutat de is lnfants. Aleshores vénen les propostes i les realitzac ions 
concretes que Tonucci ha endegat, des de 199 1, a la ciutat italiana de Fano 
i en les quals s ' han inspirat després altres ciutats. 19 El projecte gira al voltant 
de dos organismes deis que pengen tota la serie de programes, ac ti vitats, 
experiencies . 

Aquest organs són el Laboratori "La ciutat deIs infants " i el Consell d' Infants. 
El Laboratori és un ens municipal (és a dir, creat i finan~at per l' Ajuntament) 
"per a l ' estudi, la planificació i l ' experimentació de modificacions a la 
ciutat, adoptant I 'infant com a parametre " 20. Ve a ser com la consciencia 



(la mala consciencia) constant i incordiadora de l' Ajuntament per recordar 
als polítics i als gestors el compromís de tenir presents els infants. Tonucci 
és plenament conscient de la contradicció que su posa el fet que el propi 
Ajuntament es doti d'una instancia que té com a objecte posar en evidencia 
l' alcalde i el govern municipal sempre que no acompleixin aquell compromís. 
El Laboratori , és una incomoditat, una font de conflictes pero, segons 
Tonucci , d' uns conflictes apassionants. 

La primera tasca que ha de dur a terme el Laboratori és facilitar als infants 
"el paper de protagonistes, concedir-Ios la paraula, permetre 'Is que 
s 'expressin, que hi diguin la seva". Perque "ningú no pot representar els 
infants sense preocupar-se de consultar-los, escoltar-los ifer-los partícips 
de les decisions. (. .. ) Cal estar convenruts que els infants tenen coses a dir
nos i a oferir-nos, i que aquestes coses són diferents de les que sabem i del 
que som caparos de fer nosaltres, els adults". 21 La forma principal i estable 
de vehicular la participació deIs nens i nenes, d'escoltar i atendre la seva 
veu en la ciutat són els Consells deIs Infants, és a dir, l' altra instancia sobre 
la que pivota el projecte de Tonucci. 

D' aquí, del Laboratori i deIs Consells en pengen tot una serie de petites i no 
tan petites iniciatives, activitats, experiencies, projectes ... deIs quals no podem 
fer gaire més que donar els seus noms, alguns d' ells suficientment expressius: 
"Els infants projectistes ", "El Pie Municipal obert als infanls ", "Els petits 
guies", "El guardia amic deis infants", " La multa deis infants ", "A l 'escola 
hi anem sois ", "Un permís de vianant, de ciclista i de conductors de 
velomolor", "Jo i la meva ciutat", "Un dia sense cotxes", "Una marca de 
qualitat per a infants als hotels i als restaurants ", "Una platja per als 
infants ", "Una tarda lliure perals infants ", etc. 

Remarquem només una d'aquestes experiencies, la de "A l 'escola hi anem 
sois", que potser és de les més emblematiques i que consisteix, com el seu 
nom indica, en posar els mitjans pertinent per recuperar aquest temps 
d'autonomia, de soc ialització, de vivencia directa del medi urba, 
d'autoresponsabilització, d 'aventura .. . que era anar i venir de I'escola. 
Trobant els amics pel camí, aturant-se per veure un aparador sense que la 
ma de la mare, el pare o la cangur t'hagi d'arrossegar , o fent una trapelleria 
innocent amb la que I'infant vol mesurar el seu atreviment. Aquest moment 
d'un lleure peculiar en que I' infant només és infant, perque ja ha deixat el 
rol de fiJl i encara no ha adoptat el d'escolar: un moment en que la custodia 
de I'infant hauria de correspondre a la ciutat. Canviaria fins i tot el paisatge 
urba, s'evitarien aquestes aglomeracions de cotxes a la porta de les escoles, 
on sovint el principal perill de les criatures són els pares de les altres criatures 
que acaben de deixar el seu fill i fan tard a la feina . 
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Si analitzéss im aquesta i els altres experiencies citades veuríem que totes 
elles (i al menys la major part) estan presidides per la voluntat de retornar la 
ciutat al s infants i de fer-Ios partícips de la seva construcció, tot plegat amb 
les mínimes dosis possibles d ' institucionalitzac ió. 

Veuríem també que, com deiem abans, la major part de les propostes i 
realitzac ions tenen com a marc o estan directíssimament re lac ionades amb 
eI. temps lliure. És per aixo que podem considerar La C iutat deis Infants 
sense gaires precaucions, i malgrat Tonucc i no ho plantegi així, com una 
pedagogia de l' oc i més; com un plantejament que dibui xa un model diferent 
per a la intervenció educati va sobre ellleure de is infa nts. 

3. Consideracions finals 

Hem presentat quatre pedagogies dellleure. En la propia manera de presentar
les hom haura pogut endev inar - i encertara- que unes ens agraden més que 
altres . 

Ens agrada molt la primera, al de l projecte, j a que, com hem dit, és una 
pedagog ia d 'alta intensitat, compromesa i comprometedora, que tendeix a 
fac ilitar - no tinguem por d ' utilitzar la paraula- autogestió, pero que ex igeix 
i forma la responsabilitat; una pedagogia, per tant, que vol apuntar al nucl i 
dur de I' educació. Una pedagog ia segurament molt necessaria en els temps 
postmoderns que corren i que abonen molt més la segona pedagog ia que 
hem explicat, al pedagogia light de I' acti vitat. Una pedagog ia que no ens 
agrada tant perque és la més procliu a la comercialització, a fe r de l' in fa nt 
un simple usuari, un client, un consumidor d ' institucions i serveis teoricament 
adre<;:ats a ell pero rea lment di rigits, com venia a d ir Tonucc i, a sati sfer 
necessitats de is adults i a pal·liar o emmascarar la seva mala consciencia. 
No obstant aixo, també té coses bones i convé no refusar-Ia. Tanmate ix, una 
bona ludoteca pot ser un 1I0c interessant en moltíssims aspectes. 

Ens agrada for<;:a la tercera pedagogia, la del producte o realització, al que 
posa l' accent en l' obra ben feta pero gratu"ita, al que sorgeix i fa créixer el 
teixit associatiu, la que aplega persones, infants inclosos, per conrear les 
se ves aficions. 

1 també, com s' haura pogut notar, ens agrada molt la darrera, la pedagogia 
del medi , exempli ficada amb la Ciutat de is In fants. Fonamentalment una 
pedagog ia indi recta, pe ro amb una -co nfie m- notabl e capac itat de 
transformació de les persones i del medi: dialecticament, del medi i de les 
persones. 



No han de ser de cap manera pedagog ies dellleure incompatibles. El lIeure 
és essencialment diversitat i capacitat d' opció. La pedagogia dellleure, amb 
la diversitat de models que pot oferir, ha de permetre als c iutadans grans i 
petits prendre l' opció que, en cada moment, s' av ingui millor a les seves 
necess itats i des itjos. 

JaumeTrilla 
Catedratic de Teoria i Historia de l'Educació. Universitat de Barce lona 
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La denominac ió d'aquesta pedagogia, així com de la següent i de la quarta, coincide ixen 
parcialrnent arnb les que fa temps va utilitzar Jaurne Colomer en un trebal!. Parlava de 
"pedagog ies del projeCle ", "equipamellls cenrrars en I'acrivirar " i "acció culfll ral en 

Inedi oben ". Aquesta dan'era, conceptualment , difereix rnolt del que nosaltres enten
drem aquí per "pedagogia del medi "; respecte a les altres dos hi ha rnolts rnés punts de 
contacte, tot i que les explicarern a la nostra rn anera pero sense deixar de reconeixer el 
que, pe l que fa a la inspiració, devern a J' article de Jaume Colorner: " Inrervenció educa
riva en el lleure infa nri/", a J. Trilla (coord .), La ciurar educadora. Educaring ciry ( 1990) 
Barcelona. Ajuntarn ent de Barcelona, pago 26 I -268. 

2 Ibidem, pago 265. 
3 Aquesta "aira densirar" de la pedagogia del projecte podria estar rn olt ben representada, 

fo ra ja del rnarc de I'educació en el ternps lliure, per les idees i rea litzac ions d'un deis 
grans pedagogs d'aquest segle: A.S. Makarenko. Tot i que I'educador sovietic no utilit za 
pas J' expressió "pedagogia del projecre" , pense rn que la seva s' insc riu perfec tarnent en 
les coordenades de la rnateixa, tal i co rn nosaltres I'estem intentant caracterit zar. Fins i 
tot, potser, la de Makarenko en certs aspectes seri a la versió rnés radica litzada d'aquesta 
pedagogia del projecte. 

4 Vegeu parti cularrnent E1 l1eure com a projecre ( 1985) Generalitat de Catalunya. Barcelona: 
(arnb A. Martinell ), L'animació de grups d 'esplai i de vacances. Fer de moniror ( 1984) 
Laia. Barcelona; i un article on a rnés d'explicar una experiencia concreta rnolt en la Iínia 
d' aquesta pedagogia del projecte rnodelit za el procés d'aplicació de la mateixa , Por el 
retorno de las cigüeJlas, a Cuadernos de Pedagogía, núm . 142, novembre 1986, pags. 
26-3 l . En un lIibre que hem dedicat a J' obra pedagogica de Joaquim Franch hi ha també 
un capítol rnonografi c sobre la seva pedagogia del projecte: Pedagogia del grup i del 
projecre. Una aproximació a I'obra de Joaquim Franc/¡ , en procés d' edició. 

5 J. Franch, Ellleure com a projecre, op. cit. , pago 49. 
6 L 'animació de grups d 'esplai i de vacances. Fer de monitor, op. cit. , pago 33. 
7 Ibidem. 
8 El grup-c1asse. Un porencial educariu fonamenral, pago 27. 
9 L'animació de grups d 'esplai i de vacances. Fer de m.oniror, op. cit. , pago 34. 
10 F. Tonucci, La ciutat deis infants ( 1997) Barcanova. Barcelona. Pago 23. 
11 Ibidem, pago 27. 
12 Ibidern , pago 28. 
13 Ibidern , pago 28-29. 
14 Ibidem, pago 29-30. 
15 Ibidem, pago 33. 
16 Ibidem, pago 34-35. 
17 Ibidem, pago 35-36. 
18 Ibidem, pago 37. 
19 per exemple, la Diputació de Barcelona ha tingut la iniciati va d'endegar projectes en la 

línia de La Ciutat deis Infants de Tonucci en vuit Ajuntaments de la província: Viladecans, 
Navarcles, Súri a, Granollers, El Prat de L1 obregat, Rubí, Sant Feliu de L10bregat i 
Cardedeu. 

20 La Ciurar deis Infanrs, op. Cit. , pago 126. 
21 Ibidem, pago 57-58. 




