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RESUMEN
El autor plantea algunos de los retos de futuro del asesoramiento psicopedagogico a partir del caracter estructural de los cambios que se estan dando en
las instituciones responsables de los procesos de socializacion e individualizacion.

ABSTRACT
The autor sets sone of the challenges fort he future of the psychological assessment. He parts from the structural changes that are taking place in the
institutions responsible fort he processes of socialitzation and individualization.

DEL 1988 AL 2007: DE “CONOCIMIENTO PSICOLOGI-
CO Y PRACTICA EDUCATIVA” AL “MANUAL DE ASE-
SORAMIENTO PSICOPEDAGOGICO”

A les acaballes de la década dels vuitanta del segle passat César
Coll publicava “Conocimiento psicologico y practica educativa”
(Coll, 1988) en el que, a partir d’enquadrar i definir la psicolo-
gia de I’educacié com “una disciplina pont entre la psicologia i
I’educacié”, tal com exposava en la introduccio de 1’obra, esta-
blia els eixos conceptuals basics 1 el perfil professional de la inter-
vencio psicopedagogica en els contextos escolars. L’obra donava
carta de naturalesa a la practica professional que es venia desen-
volupant, des de principis dels setanta, pels equips d’intervencid
publics a les escoles, primer com a serveis gestats pels propis cen-
tres escolars o les administracions municipals i comarcals i poste-
riorment com a serveis educatius del Departament d’Educaci6 de
I’administracio autonomica.

Durant els anys que van des de la seva publicacié fins a ’actualitat,
les aportacions de la psicologia de I’educacié han constituit el nucli
vertebrador de la intervencié psicopedagogica en el context esco-
lar i, com assenyalava el mateix Coll, han permés “prendre cons-
ciencia de que ’aprenentatge escolar i la situacioé d’ensenyament i
aprenentatge han de ser el punt de partida, el referent continu i el
lloc privilegiat de les intervencions psicopedagogiques a I’escola”
(p-336, Coll, 1988). Aixi doncs, ’exercici professional, primer
de psicolegs/gues i pedagogs/gues i posteriorment de psicopeda-
gogs/gues, s’ha centrat de manera prioritaria, conjuntament amb
d’altres professionals —treballadors/es socials, logopedes, fisio-
terapéutes, educadors/es...-, en els processos educatius. Amb tot,
s’ha construit una espai professional en el que, si bé I’ambit esco-
lar ha esdevingut el context nuclear de la intervencié psicopeda-
gogica, per la propia la naturalesa de I’objecte i dels subjectes de
la intervencio, aquesta ha anat abastant en els darrers anys els di-
ferents contextos en els que 1’accié educativa és clau per al desen-
volupament de les persones. Aixi, la manera en com aprenen i es
desenvolupen les persones, les dificultats i problemes que poden
sorgir durant I’aprenentatge o com ajudar i donar resposta a les
necessitats educatives de tots els alumnes, han vingut constituint
el “corpus basic” d’una professio que s’ha construit en I’execucid
del seu propi exercici professional. Al llarg d’aquests a prop de
quaranta anys (des de la década dels setanta del segle passat), la
intervencid psicopedagogica publica ha constituit, a partir de la
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seva propia praxis, els continguts disciplinars que li donen cos. Al
seu voltant, des d’una perspectiva cada cop més integrada, trans-
versal i interdisciplinar s’han anat produint noves aportacions
que han permes 1’elaboracid de noves eines, noves estratégies de
valoracié 1 resposta aixi com la identificacié de nous indicadors
d’analisi i intervencio.

Si bé 1’assessorament al procés d’ensenyament i aprenentatge que
té lloc a I’aula, i I’ajut col-laboratiu a la resoluci6 de les dificultats
que D’escolaritzacié dels alumnes amb greus necessitats escolars
i personals planteja a la practica docent, constitueix el nucli cen-
tral de la intervencid psicopedagogica publica en els contextos
escolars, aquests darrers temps 1’acoblament de les perspectives
socioculturals, sistémiques o ecologiques a la practica professio-
nal han ampliat els marcs d’actuacid, constituint noves posicions
professionals i nous referents d’acci6. L’escola, com a institucio,
ha esdevingut en ella mateixa objecte d’accid, com també han es-
devingut subjectes d’accid (cada cop més de manera conjunta i
col-laborativa) d’altres agents educatius no directament implicats
en el quefer escolar. Aixi, el nostre treball professional, en cons-
tant exercici de formulaci6 i readaptaci6 als contextos, i a aquells/
es que els habiten, en i amb els que s’actua, ha vist ampliats els
camps d’intervencio, inicialment circumscrits a la millora de la
qualitat de ’ensenyament i aprenentatge en 1’educacid formal, a
d’altres ambits informals i no formals tradicionalment no vincu-
lats a allo que inicialment semblava propi del psicopedagog/a. Un
bon exemple el constitueix la publicacié al 2004 de “La practica
psicopedagogica en educacion no formal”, Badia, A., Mauri, T. I
Monereo, C., (coord.) en la que es posa de manifest com espais
professionals tradicionalment allunyats de la intervencié psicope-
dagogica sén avui contextos en els que la intervenci6 psicopeda-
gogica, generalment compartida amb altres perfils professionals,
hi és present.

En aquesta linia de professié que creix construint-se a ella ma-
teixa, I’edicié el novembre del 2007 del “Manual de Asesoramien-
to Psicopedagdgico™ -publicacid que es gesta coincidint practica-
ment en el temps amb ’edicid dels materials de debat de Mirona,
“La practica del asesoramiento educativo a examen” (Monereo,
Pozo (coords.), 2005)-, suposa, com els coordinadors de ’obra
posen en evidencia en la introduccid, la voluntat de presentar
I’assessorament psicopedagogic com una branca del coneixement
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sustentada en les “aportacions de les diferents disciplines que han
tingut major incidéncia en I’educacié” (Sanchez-Cano, Bonals,
2007, p13) i, per tant, com a materia d’estudi i ensenyament. No
en va el titol de ’obra és ben explicit en aquesta direccid: un cop
considerada com a disciplina, el llibre exposa els seus continguts
fonamentals i, com la majoria de “manuals disciplinars”, en faci-
lita la classificacio i la consulta agil i rapida.

Vint anys més tard, les orientacions que tragava Coll en la seva obra
sén ara un manual académic. La seva publicacié, amb una molt
important presencia de professionals vinculats tant al camp de la
fonamentacio i recerca universitaria, com al de la practica docent i
especialment de 1’assessorament psicopedagogic, ve a corraborar,
en gran part, la consolidacio, a nivell de practica professional i de
construccié conceptual, de ’exercici diari d’uns/es professionals
durant més de trenta anys. L’obra recull abastament el que han es-
tat, 1 sOn encara, les qgilestions nuclears de ’ofici: 1’avaluacio 1 in-
tervencié amb els alumnes amb discapacitats, trastorns especifics o
amb dificultats davant determinats aprenentatges, 1’assessorament
a la practica escolar o el treball amb el professorat. I ho fa des de
la perspectiva que la concepcid inclusiva de I’educaci6 introdueix
tant al paper dels professionals que hi intervenim com en la defini-
cid de I'objecte i els
subjectes  d’accid.
En aquest sentit,
el “manual” és una
obra que, emergint
del passat de la
professio, traca els
seus trets actuals
més caracteristics.

La voluntat de pre-
sentar i representar,
de manera extensa,
els marcs concep-
tuals i professionals
de I’assessorament
psicopedagogic,
confereixenal’obra
una capitalitat en
el quefer professional actual ingiiestionable, perd de la mateixa
manera que consolida conceptualment I’assessorament psicope-
dagogic 1 dota d’entitat la practica quotidiana, n’estableix també,
indirectament, els seus actuals limits conceptuals i professionals.
Resulta evident que ’actual concepcid inclusiva de I’educacio ens
qliestiona algunes de les narratives de base sobre les que hem anat
construint la professio i la nostra funcié social, i ens posa en evi-
dencia el caracter dinamic i inevitablement immers en la logica
dels temps que té el nostre ofici. De les aules d’educacié especial
tancades, a la integracio i I’atencié a la diversitat i posteriorment
a la creacié d’escenaris escolars conjunts per a tots els alumnes,
no nomeés hi ha un trajecte en el temps, i “amb els temps”, sind
la presa de posicié (com a posicionament d’un saber professio-
nal) en relaci6 a una determinada manera de concebre els proces-
sos d’ensenyament i aprenentatge, el paper dels diferents agents
que hi intervenen o la funcié individualitzadora/socialitzadora de
les institucions escolars. Aquest procés dinamic de realimentacid,
reubicacio, reconstruccid, reconceptualitzacid..., inherent a la nos-
tra professio i resultat de I’exercici de la nostra practica, demana
d’una constant mirada des d’una posici6, des d’una perspectiva
vinculada i vinculant (Serra Capallera, 2006, p72) en la que ca-
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dascuna de les unitats d’analisi inclou la complexitat dels actuals
entramats educatius i, sens dubte també, escolars.

Des d’aquesta posicio de cruilla entre allo existent i alld per cons-
truir, en ’espai d’interaccidé (en els “nodes” de la xarxa) entre
accions, és de d’on, a continuacio, intentaré plantejar algunes de
les qiiestions (recollides en part en la introducci6 del “manual”)
que hem de comengar a resoldre davant les profundes transforma-
cions que s’estan donant tant en les narratives de base de ’escola
tradicional occidental, com en la manera de treballar d’aquelles
1 aquells que diariament travessem els murs per treballar “entre
murs”. Sens dubte, el que s’apuntara seran només alguns indica-
dors (que no indicacions), de la mateixa manera que restaran al
tinter d’altres plantejaments a formular-se. Perd abans caldra par-
lar de les noves incerteses, dels nous escenaris.

NOVES INCERTESES, NOUS ESCENARIS

Comencem per una afirmacié de consens: “I’educacid i
I’aprenentatge son activitats i processos que no comencen i acaben
amb D’inici 1 final de ’assisténcia de 1’individu a les institucions
formals d’educacié” (Marcelo, 2005, p170). L’informe Delors del
1996 o les conclusions del congrés pel Coneixement i la Convi-
vencia celebrat a
Barcelona, [I’any
1999, dins el que
s’ha anomenat com
a projecte de “Ciu-
tats Educadores”,
apuntaven ja en
aquesta  direccid.
L'educaci6  més
enlla (en el sentit
diacronic de “pas
del temps”) dels
cicles, etapes, que
marca [’escolaritat
formal fa evident,
en  I’anomenada
“societat del co-
neixement”,
Iemergéncia  de
“necessitats educatives” que no es circumscriuen als estandards
formals de ’escolaritat tradicional i que, per tant, sense giiestio-
nar-la directament, plantegen 1’obertura d’altres escenaris educa-
tiu/formatius 1 P’aparicié d’altres interlocutors en 1’aprenentatge
dels individus. Aixi, ’educacid/formacio abasta el recorregut vital
de la persona i la vincula tant a la posicié d’aprenent (aquell que
comenga / construccié de la base de saber personal socialment
convencionalitzada), com a la d’operari (aquell que treballa / re-
ciclatge, formacié continuada...), a la d’aquell/a que esta a Patur
(obtencio de certificats competencials amb finalitat laboral) o a
la del jubilat/da (amb una funcié no finalista siné més aviat, tot
sovint, de gaudi). Aquest “allargament” dels periodes educacio-
nals/formatius, en si mateix, sembla no qiiestionar ni els esquemes
basics de funcionament, ni la finalitat, de la institucié escolar. La
institucié manté aixi, en les societats occidentals, el paper assignat
per Pestat, reforgant-se com una pega clau en la diacronia de les
persones, com un element més del paisatge educatiu/formatiu. Des
d’aquesta logica, cal, aix0 si, establir les relacions de continuitat i
de pas d’una etapa a "altre (per exemple, transicid escolaritzacio-
treball), cal crear els recorreguts i ancorar-los en funcié de les fi-
nalitats perseguides en cada moment. Des d’aquesta perspectiva,
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I’abast de la intervencio dels/les professionals de la psicopedago-
gia se’ns ha ampliat a I’ampliar-se els trajectes de formacio: son
més i som més els agents que hi intervenim. Es aquesta, en part,
una nova posicid professional en la que es modifiquen algunes tas-
ques (per exemple, els agents capacitats per valorar son multiples
i cal, per tant, establir relacions professionals entre els mateixos),
s’amplien els escenaris d’intervencid (per exemple, les relacions
escola-empresa en els programes de diversificaci6é curricular de
la secundaria o, perqué no, la intervencid en els centres de for-
maci6 d’adults) i s’accentua la importancia d’altres (per exemple,
se singularitza els nostre paper en els processos de transicio / te-
nim un lloc professional que ens permet treballar en prospectiva
I’evolucio del desenvolupament personal i, per tant, podem tenir
un rol significatiu en les tasques d’orientacid). Son canvis aquests
pero, que si bé reorienten la intervencié professional no la modi-
fiquen substancialment.

L’educacio més enlla dels cicles formals genera, és innegable, una
mirada ampliada de 1’accié educativa, tant d’aquella entesa com
a “formal”, com d’aquella tradicionalment entesa com a “infor-
mal” perd que actualment té alts nivells de formalitat, i amplia
els agents, ja no només escolars, implicats. Es dimensiona ’acci6
“educar” 1 es distribueixen responsabilitats sota la consigna de
compartir-les. L’escola, en aquesta logica, mira més enlla dels
seus murs, pero allo que se li retorna, tot sovint, és la perdua de
significat de la seva funci6 social. Es evident que “I'imperatiu de-
mocratic” que, com sosté I’Informe Delors, col-loca I’educacié
en “el centre mateix de la societat”, avui ha esdevingut una con-
firmacié de consens o, si més no, una confirmacio6 en construccio.
Alhora, tant per la propia rotunditat de I’afirmacié com pel que
comporta, quan la mirada es trasllada a la institucio paradigmatica
responsable de “I’educacid” dels ciutadans, [’escola, els interro-
gants s’amunteguen sobre la mateixa. Segurament perque, com
sosté Bauman, “la crisi actual de 1’educacié és abans que res una

crisi de les institucions i de la filosofia que hem heretat” (Bauman,
2001, p.148). La qtiestid és aquesta i afecta la validesa d’aquesta
afirmacio i les possibles respostes.

La mirada se centra en 1’escola, en la institucidé i no només en
Iactivitat que en ella s’hi genera. Es possible que puguem conti-
nuar mantenint I’afirmacié que la nostra intervencié recau en les
situacions d’ensenyament i aprenentatge, que el nostre “referent
continu” és ’aula i [’escola pero, precisament pel mateix fet de
ser-ho, no ens podem mantenir al marge de la possible pérdua de
significacié social dels processos d’ensenyament i aprenentatge
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que es donen a la institucid escolar. Retornant a la cita de Bauman,
el conflicte recau en el fet que a les institucions classiques “ha-
vent estat concebudes per a una realitat diferent, se’ls fa cada cop
més dificil absorbir, assumir i englobar els canvis sense fer una
revisié total dels marcs conceptuals que utilitzen; aquesta revisio
és el repte més aclaparador i mortal amb el qual pensem que ens
podem topar. L’ortodoxia filosofica, incapag¢ de dissenyar marcs
diferents, no pot fer altra cosa que deixar de banda i descartar la
munid en augment de nous fendmens com tantes altres anomalies
i desviacions” (Bauman, 2001, p.148). Podem doncs, no posar en
qiiestio tant el paper com el significat de la institucié escolar com
a institucié que serveix per a socialitzar i per aprendre matemati-
ques, ciéncies naturals o llengua? Podem continuar construint els
nostres plans d’intervencié a I’escola del segle vint-i-un com si
encara, cada mati, amb la millor de les voluntats, obrissim la porta
de la institucié noucentista en la que apreniem a viure amb els
altres i a construir identitats individuals i col-lectives?

Com assenyala el socioleg francés Francdis Dubet (Dubet, 2002),
s"esta produint una defallida de 1’escola? Es la institucié escolar,
com ho esta essent també ’empresa o la familia, una institucié en
la que s’esta debilitant el rol social que té assignat? Les respostes
apunten cap a una pérdua de significaci6, d’impacte, en la vida
dels alumnes i en la construccié de la seva identitat personalf1].
Si és aixi, si com a conseqiliéncia no nomes de la creixent inter-
culturalitat que regne a les aules sin6 dels processos de transfor-
macid personal que suposa |’actual model de creixement social
1 economic ’escola ha perdut “unitat cultural” i amb ella una de
les seves finalitats basiques, com continuar sustentant ’actuaciod
professional en els actuals esquemes d’accio? Si la construccio
de la identitat individual i col-lectiva no és avui un patrimoni de
’escola, quin és el paper dels assessors psicopedagogics en aquest
nou escenari?

El caracter estructural d’aquestes qiiestions fa
entreveure la urgéncia d’iniciar processos de
reflexiéd en ['accié que ens permetin albirar
canvis en la nostra manera d’intervenir. Alho-
ra, la simultaneitat de les transformacions que
s’estan donant tant en el pla economic, com
en el social o en el cultural; I’evident crisi de
“I’estat providéncia” amb les consegiients di-
ficultats de funcionament de les institucions
responsables de la cohesid social; o els canvis
en les maneres a través de les quals es formen
les identitats individuals i col-lectives, no sols
generen noves demandes 1 evidencien nous
escenaris d’intervencio dels serveis publics,
sind que, a més, pel seu caracter marcadament
estructural, qliestionen, també, algunes de les
narratives sobre les que hem construit la nostra
practica professional. En aquesta linia, un exemple prou rellevant
és la transformacio que s’ha donat en les demandes, centrades ge-
neralment ja no en la universalitzacid del servei sind en la seva
qualitat, entesa aquesta com accid posicionada en les noves logi-
ques de construccio social i personal.

Semblaria evident, doncs, que es dimensionin els escenaris
d’actuacid i1 que s’hi incorporin nous agents d’accid, no nomes els
classics vinculats als camps educatius, socials o sanitaris, sind a
altres ambits fins avui allunyats del cenacle escolar. La intervencid
dels assessors psicopedagogics es fa, doncs, més complexa, 1 es
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veu modificada tant la construccid de capital (tant “professional”
i vinculat amb la cultura de la professio, com “social” i vinculat a
la funcié social que s’exerceix), com les estructures que organit-
zen la practica quotidiana i la vida dels equips d’intervenci6. Es
aquesta una perspectiva des de la qual ens cal avangar i en la que
intentaré avangar, encara que timidament, en plantejar algunes de
les possibles cruilles de futur per a la professié. No seran respos-
tes, sols les possibles traces d’un procés a endegar.

EL TOT I LES PARTS. Un dilema sense resposta?
Continuant amb el plantejament que formula Bauman sobre
’actual crisi de I’educacid, sembla evident que aquesta “afecta a
totes les institucions educatives establertes de dalt a baix” (Bau-
man, 2001, p.148). Els diferents nivells institucionals queden re-
collits en aquest “de dalt a baix”, la crisi no els parcialitza, si bé,
per les peculiaritats de cadascun d’aquests nivells, per les tasques
i directrius que els son propis, les preocupacions que s’hi originen
o les actuacions que s’hi endeguen poden tenir un cert caracter
especific. Aixi, el nivell institucional universitari (Pla Bolonya,
per exemple), pot tenir un aparent tractament diferenciat i gene-
rar unes aparents preocupacions diferenciades, per exemple, de la
programacio per competéncies a les etapes d’infantil i primaria de
I’ensenyament obligatori. Aparentment, I’aproximacio a una o al-
tra realitat demana d’estrateégies d’analisi i intervencid diferencia-
des com a resultat de la naturalesa del nivell institucional, sembla-
ria evident, també, que els instruments per aproximar-nos-hi sén
diferents. Amb tot, hi ha qiiestions de base com els mecanismes
d’accid institucional (professors — alumnes — aules — materials
d’estudi i recerca... / organitzacié de la institucid — rols de poder
~ posicid dels agents en el seu si...) o dilemes com plblic/privat
o competencia/contingut de saber especific, que els son comuns.

Sembla logic que ens movem per estrats de preguntes i de res-
postes segons es focalitzi I’accié en un nivell institucional o en
un altre, i que I’acci6 de la intervencié psicopedagdgica pot tenir
particularitats diferenciades segons els estrats en els que s’actui,
peré la realitat se’ns mostra de manera complexa si, perd no di-
ferenciada. La mirada “tot” inclou la mirada “part”, i aixi, I’accié
sobre les parts suposa una acci6 que incorpora el “tot” en els seus
registres d’acci6 (alumne/aula o aula/institucio, per exemple).

Cada dia, amb una major insisténcia, se’ns demana que siguem
capagos de respondre a les exigencies de transformacio social que
van més enlla de la resposta concreta davant una situacié especi-
fica, pero alhora se’ns demana la millor qualitat de resposta sobre
“alld concret”. Aquesta aparent antonimia -particular/general- és
avui (com de fet possiblement ho ha estat sempre, amb la dife-
rencia que ara la radicalitat de les situacions ho accentua més)
una caracteristica essencial d’allo que s’espera de ’assessorament
psicopedagogic. Treballar en el “tot” i les “parts” defineix i carac-
teritza el perfil de I’acci assessora, cosa perd, que no equival a
entendre que I’acci6 hagi de recaure en un Gnic professional (una
“woman” o un “man” que excel-leixen com a “supers”). De la ma-
teixa manera que els processos d’individualitzaci6 socialitzaci6
ja no soén avui només patrimoni de la instituci6 escolar (familia i
empresa), tampoc és patrimoni dels sabers d’un unic professional
’acci6 sobre aquests processos, perd alhora aquest procés consti-
tueix la seva esséncia professional, allo que, en part, els confereix
de “sentit” professional.

S’obren doncs, no sols noves incerteses referides als escenaris
d’acci6 assessora sino al sentit d’aquesta en un entramat particu-
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lar/general cada dia més complex, integral i transversal. La com-
plexitat de la tasca assessora ens remet a la conveniéncia de repen-
sar tant des d’allo que és particular en el nostre treball, com d’alld
que en configura el “tot” i que, en definitiva, li acaba conferint
significat: la nostra funcid social i el marc professional en el que
ens movem. De la resposta/es en dependra el capital conceptual
i professional de 1’assessorament psicopedagogic, i la manera en
com s’estructura la practica professional.

SOL / CONJUNT. El treball amb els altres

Les condicions en que es du a terme ’activitat professional han
variat en aquests darrers anys, com han variat les relacions entre
els agents implicats en el desenvolupament personal i/0 comuni-
tari. D’una manera més o menys explicita, en la nostra practica
professional la preséncia de I’altre esta introduint canvis impor-
tants en la manera com organitzem els processos de valoracié o
de resposta. Es construeixen nous marcs de relacio i els subjec-
tes de la nostra intervencid, bé sigui un altre professional, un do-
cent o una familia adquireixen una nova significacié en la mane-
ra d’intervenir. Aquesta qilestio afecta el “com” intervenir, perd
també, i de manera fonamental, la propia conceptualitzaci6é de
’assessorament psicopedagogic.

Sén noves practiques que suposen passar d’un treball centrat en
Pacci6 “sobre” els altres a un treball “amb” els altres. Aquest evi-
dent canvi de posicié no sols afecta a la cultura tradicional de
treball dels serveis publics adrecats a les persones de caracter fo-
namentalment assistencial, sind també a I’estructura organitzativa
d’aquests serveis des d’una perspectiva de sistemes oberts.

Els professionals que actualment integrem els serveis educatius,
socials o sanitaris piblics treballem en experiéncies compostes,
no fragmentades i pluricausals, que demanen justament, per la
seva propia naturalesa, abordatges globals i transversals. [’accid,
per tant, no recau només en un Unic professional, malgrat que
aquest pugui ser-ne el referent, sind que demana d’una intervencid
conjunta, consensuada i planificada amb altres. Es genera aixi, un
treball de col-laboracié entre professionals que necessita de marcs
on pugui quedar recollit. Aquests marcs haurien de constituir no-
ves estructures organitzades de treball conjunt entre professionals,
1s0n, a grans trets, de dos tipus:

B aquelles constituides pels professionals que integren un
servei,
® aquelles constituides com a espai de relacio entre profes-

sionals de diferents serveis.

Tant en un cas com en [’altre, ’experiéncia personal individual
s’integra en una experiéncia professional col-lectiva, la del ser-
vei en el que es treballa o la de I’estructura de col-laboraci6 en
la que es participa, i esdevé experiéncia col-lectiva. El servei o
I’estructura de col-laboracié s’explica a partir d’aquesta experién-
cia col-lectiva, alhora que aquesta explica I’experiéncia individual.
En un bucle de multiples interrelacions (intersubjectives, profes-
sionals, biografiques,...) estructura i professionals s’influcixen i es
construeixen mutuament, donant forma al treball amb els altres.

Probablement, el que actualment sura sobre la taula és I’estat de
tensid entre les noves formes de gestio i control burocratic i les
noves formes d’organitzacié del reball amb els altres, en les que
I’accio comunicativa té lloc en totes les activitats de treball. Aixi,
qiiestions com professio, rol o competéncies professionals han de
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poder ser revisades des de la perspectiva de canvi dels mecanis-
mes de control institucional i dels principis a partir dels que aquest
es justifica. Des d’aquesta perspectiva, alld a que hem de poder
respondre €s a la reconstruccid dels serveis d’assessorament com
a comunitats de practica que reforcin la creacié d’identitat, malau-
radament actualment tant difuminada.

BUROCRACIA / AUTONOMIA. El model d'estructura or-
ganitzativa

Necessitats d’un profund canvi de model, els serveis educatius
publics han de poder redefinir els seus pactes i les seves relacions
amb els altres agents i serveis que actuen en els seus territoris
d’incidéncia, per tal de possibilitar I’emergéncia d’estructures
dinamiques, complexes 1 flexibles sustentades en ’autonomia de
I’acci6 i en 'intercanvi cooperatiu. El pas d’estructures pensades
per a treballar “sobre” els altres, a estructures que incorporen a
’altre com a element consubstancial de la practica professional,
no només afavoreix la redefinicié del seu paper social, sind que
ens situa el debat sobre el model organitzatiu d’aquests serveis.

Per altra banda, el manteniment, aquests darrers anys, d’estructures
i relacions encara fortament burocratitzades col-lideix tant amb
les demandes de millora de la qualitat de la intervencio, relacio-
nant-la amb el coneixement posicionat dels que hi treballem (el
que Morin defineix com a “coneixement pertinent”: “aquell que
€s capag de situar qualsevol informaci6 en el seu context i, si pot
ser, en la globalitat en qué s’inscriu”, Morin, 1999, p28), com amb
els timids processos de descentralitzacié administrativa (zones
educatives) endegats des de ’administracid. Les dues qiiestions
evidencien la necessitat de que els serveis d’assessorament pu-
blics funcionin com a sistemes oberts amb una relaci6 continua-
da amb altres sistemes del seu entorn, cosa que posa de relleu
la conveniéncia de que disposin d’estructures organitzatives amb
un alt nivell d’autorregulacié dinamica que els permeti introduir i
gestionar processos de transformacio.

Des d’aquesta perspectiva es vincula I’eficacia de la intervencio a
la col-laboracié entre professionals i/o serveis amb 1’objectiu de
coordinar i consensuar accionars conjunts en una realitat social
que comparteixen. En aquesta linia, podem parlar d’un canvi que
afecta tant a I’organitzaci6 dels serveis ~rols, composici6...-, com
a la manera de treballar, als criteris d’eficacia de la intervencid i a
la percepcié que la comunitat educativa i d’altres agents socials i
educatius tenen dels mateixos. En aquesta linia, la crisi del model
burocratic de gesti6 de les institucions i serveis publics, obre les
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portes a politiques publiques orientades a:

B estructures organitzatives agils, descentralitzades i orga-
nitzades en eixos horitzontals,
B obertes al seu entorn, amb un alt nivell d’adaptabilitat i

flexibles.

El retrocés del model burocratic, fiangat en el convenciment del
monopoli de 1’accid, en organitzacions jerarquiques aparentment
solides, en estructures altament uniformitzades i en la “fantasia”
del caracter essencialment vocacional d’aquells que hi treballen,
ha donat pas a I’altra cara de la lluna, o sigui, al desenvolupament
d’organitzacions complexes|2], estructurades a partir de la diver-
sitat, obertes al seu entorn i en les que els que hi treballen han
traslladat la “mistica” de la vocacié a I’expertesa de la practica
professional. En aquest sentit, aquests canvis haurien de suposar
una evident modernitzacié dels serveis publics en la linia de:

B escurcar les cadenes jerarquiques;

s facilitar que els arbitratges no vinguin manats per la re-
torica de la instituci6é o com a conseqiiéncia de la sobira-
nia politica, sind com a delegacié responsable als actors
de I’accio;

m intensificar la preséncia de 1’accid “de” i “amb” Paltre;

= que la complexitat aboni la polivaléncia i aquesta es con-
verteixi en regla;

B que la tranversalitat i la integralitat formin part de practi-

ques multiprofessionals.

Cal tenir present, pero, que reformular els serveis piiblics de manera
menys orientada cap a la burocracia i a la seva rigidesa, advocant
per la decadéncia de les institucions burocratiques com a burocra-
cies protectores i estables i la descentralitzacié de les politiques pu-
bliques, no €s per si mateixa una opcid progressista i pot respondre,
com de fet s’ha donat en les administracions publiques neoliberals,
a influéncies del mercat economic i a criteris d’entendre la rendibili-
tat dels serveis com a capital economic, i no a demandes socials que
sorgeixen de les estructures socials o individuals.

ESPECIALISTA / GENERALISTA. La funcio social de
I'assessorament psicopedagogic

Que fem amb les necessitats educatives dels alumnes quan no te-
nen resposta solament des del curriculum escolar?, les silenciem?
Que passa quan s’intenten abordar des d’una perspectiva exclu-
sivament escolar?, s’abasta el conflicte? s’hi déna resposta?, es
parcialitza el conflicte? Les possibles solucions estan relacionades
amb el problema que les genera?... O és que possiblement hi ha
necessitats educatives que, tot i reflectir-se en els contextos esco-
lars, no troben una resposta cenyida només als mateixos?

Resulta evident considerar que les necessitats escolars formen part
de les necessitats educatives, com també ho resulta entendre que no
les esgoten (Carretero, Pujolas, Serra 2002). Identificar les necessi-
tats que els alumnes presenten és quelcom imprescindible per po-
der dissenyar actuacions i respostes; perd, aquesta identificaci6 no
s’hauria de fonamentar a partir de formulats preexistents, sind que
s’hauria de construir en el propi procés de problematitzacié de les
situacions. Questions com les expectatives, tant personals com del
grup al que es pertany, en relacié al progrés del noi/a, les concepcions
dels mestres i dels assessors psicopedagogics sobre I’ensenyament i
’aprenentatge[3], els “valors” imperants en les relacions que poden
fonamentar tractes diferencials o les condicions de vida, les respos-
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tes violentes, la immigracid, la desigualtat, I’exclusié social,..., sén
també indicadors de les necessitats dels individus i del seu caracter
social. No amplien el concepte, en formen part. No el parcialitzen,
no destrien allo escolar d’allo que no ho és. Tampoc singularitzen
el sistemes de referéncia, sind que pel seu caracter transversal i in-
tegral suposen una mirada global i col-lectiva del que hauriem de
considerar com a necessitats educatives.

Assentar la intervencid dels assessors/es psicopedagogics publics
a partir de considerar la naturalesa interactiva i contextual del des-
envolupament posa de manifest que no n’hi ha prou amb identi-
ficar 1 donar resposta a les possibles variables que poden ajudar a
explicar el problema, sin6 que I’accid passa, també, per intervenir
en les condicions dels entorns en els que tenen lloc els processos
d’ensenyament i aprenentatge de manera que incideixin favorable-
ment en el progrés dels infants i joves. Des d’aquesta perspectiva,
no solament s’amplien els marcs d’identificacid, valoracid i res-
posta, sind que s’accentua la necessitat de percebre i comprendre
les diferents variables que es donen en les interaccions dels nens/
es en els seus contextos de vida. Es aquest un procés complex?,
sens dubte. Amb tot pero, no es tracta de fer més complex el pro-
cés de valoracio, sin6 d’intentar comprendre que estem treballant
en “situacions” complexes i en contextos igualment complexos.

La manera com son identificades 1 interpretades les necessitats edu-
catives dels nois i de les noies, aixi com els instruments i les estra-
tegies de valoraci6 i actuaci6 (personal, aula-institucio, familia...)
condicionen de manera determinant la resposta i la qualitat de la
mateixa: la parcialitzen i la diferencien, o la integren i la contextua-
litzen. Assumir la seva complexitat és un primer pas per aprendre
a actuar en contextos complexes, en “situacions” complexes, en les
que només des de la implicacio i ’entramat podem afavorir la cons-
truccid de processos coparticipats de decisio 1 actuacié amb altres.
Parlar, per exemple, de conseqiiéncies, d’alld que pot esdevenir,
implica parlar de les expectatives d’éxit 1 progrés des d’una pers-
pectiva d’implicaci6 conjunta dels diferents agents que configuren
aquestes “situacions”, les quals ja no esdevenen individuals, sind
marcadament socials (Serra Capallera, 2004).

Avui les tradicionals relacions biunivoques entre assessor i as-
sessorats esdevenen un entramat complex construit en el si d’una
institucio, I’escolar, la qual no sols comparteix amb altres la cons-
truccid de la identitat de les capes més joves de la poblacio, sind
que veu com les necessitats educatives d’infants i joves son el
resultat de multiples accions que actuen en el seu desenvolupa-
ment personal. En aquest nou panorama, els assessors psicopeda-
gogics ens movem en la diaspora entre especialista i generalista,
entre aquell que valora les necessitats especifiques d’un nen o
d’una noia (un determinat trastorn d’aprenentatge, per exemple),
1 aquell que amb la seva actuacié conjunta amb altres incideix
en la construccié de les identitats individuals i col-lectives. Son
dos rols antagonics? Possiblement formen part de les cruilles de
coconstruccions en les que diariament ens enfrontem des d’una
professio vinculada a la transformacié i qualificacié de realitats
per a adequar-les a les necessitats d’aquells que les habiten.

Notes:

[1]: Un exemple prou publicitat el trobariem en el film “Entre les murs” (“La
clase™) del director, Laurent Cantet, a partir de I’obra del mateix titol de Frangois
Bégaudeau.

[2]: La nova estructura dels serveis educatius publics hauria de fer possible que
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treballessin com unitats complexes de caracter organitzatiu.

[3]: “Las concepciones estan estrechamente ligadas al contexto y dado que su
funcidn es adaptar el sujeto a su entorno, una de las vias para modificar las con-
cepciones reside en los cambios en la propia realidad a la que se enfrentan los
sujetos”. Luna, M.; Martin, E. (2008): La importancia de las concepciones en el
asesoramiento psicopedagdgico. Profesorado. Revista de curriculum y formacion
del profesorado, 12, 1 (2008)
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