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EDITORIAL

AMBITS DE PSICOPEDAGOGIA, ANY 10

Amb I’edici6 del tres nimeros
corresponents a aquest 2010
AMBITS DE PSICOPEDA-
GOGIA compleix 10 anys. El
projecte, que es gesta durant
la darrera edicié del Master en
Intervencid Psicopedagogica i
Assessorament Curricular (co-
incidint també, en el temps i
les persones, amb la creacié de
I’ACPEAP), ha anat transitant
a través dels canvis que s’han
donat en I’assessorament psico-
pedagogic. Canvis que, com els
d’aquests darrers anys, plan-
tegen importants interrogants
en la manera d’intervenir, tant
en els centres escolars com en
d’altres ambits sociocomuni-
taris, que ha caracteritzat 1’as-
sessorament  psicopedagogic
public a Catalunya.

Repassant la trajectoria d’aquests
anys, des de la declaracié de
principis que publicavem en el
primer numero en la que posa-
vem de manifest el desig d’es-
devenir “un espai de reflexio i

analisi de la tasca professional,
un escenari interdisciplinar de
comunicacid, dialeg i construc-
cié conjunta”, fins al sumari de
I’exemplar que teniu entre les
mans, hem intentat restar fidels
al convenciment de que la nos-
tra professid, lluny d’ancorar-
se entre els limits disciplinars,
és el resultat d’una accid dina-
mica, procesual, multicéntrica i
complexa que demana, lluny de
les linealitats imposades, a vol-
tes de manera obtusa, des de ca-
nons estrictament administra-
tius, de la suficient flexibilitat
autogestionada per esdevenir
eficag en els —i per als- contex-
tos en els que s’intervé.

Des d’aquesta posicio, volunta-
riament posada de manifest en
les propostes de contingut de la
revista, des d’ AMBITS DE PSI-
COPEDAGOGIA hem intentat
convertir-nos en aquell “escena-
ri conjunt” del que parlavem el
gener del 2001, sabedors de que
la nostra realitat esdevé difusa

quan la contemplem des d’opti-
ques restrictives. En aquest sen-
tit, ’ampli ventall de propostes,
discursos, experieéncies o recer-
ques que han omplert aquestes
pagines sén el reflex fidel d’una
realitat professional multipris-
matica, com ho son també, les
bases sobre les que construim
el nostre treball amb els altres i
ens construim professionalment
alhora: el desenvolupament per-
sonal 1 interpersonal, i el de les
institucions educatives.

Desenvolupament 1 aprenen-
tatge son encara avui les pe-
ces claus tant de la teoria com
de la praxis professional, de
la mateixa manera que ho sén
els processos d’ensenyament i
aprenentatge que tenen lloc en
els escenaris educatius. Es igual
d’evident que s’han diversificat
1 complexificat els entramats i
els escenaris on aquests pro-
cessos tenen lloc, alhora que
les necessitats i noves realitats
imposades pel “capitalisme

postindustrial” (o “nou capita-
lisme”, segons els autors) con-
figuren nous encadenats para-
digmatics que ens demanen als
professionals de la psicologia
de I’educacio, la pedagogia, la
sociologia, el treball social o
’antropologia, disposar de no-
ves estratégies de codificacio i
decodificacio.

En aquell gener al que feia men-
cid, llunya i no tant llunya alho-
ra, parlavem de convertir AM-
BITS DE PSICOPEDAGOGIA
“en un procés compartit on el
discurs tedric convisqui amb la
practica professional i on el de-
bat crei cultura”. Avui, per dema,
en les ldgiques, exigeéncies o ex-
pectatives que se’ns obren en la
segona decada d’aquest segle,
parafrasejant el titol d’un dels
Ilibres de Pierre Bourdieu, les
nostres raons practiques les hem
de continuar construint sobre la
teoria de 1’accid.

Joan Serra Capallera

ALOMA

Revista de Psicologia, Ciéncies
de I’Educacié i de I’Esport.

Facultat de Psicologia, Ciénci-
es de I’Educacié i de I’Esport
Blanquerna

¢/ del Cister 34, 08022 Barcelona
www.raco.cat/index.php/Aloma

n°25

SUMARI:

Monografic: El joc: A la recer-
ca de ’homo ludens.

- Una mirada a I’home que
juga, Jaume Bantuld

- Jugar: un deure sagrat. Acti-
vitat ladica i transcendéncia.
Francesc-Xavier Marin

- El juego infantil mediterra-
neo : Grecia antigua. Eliseo
Andreu Cabrera.

- Joc, humanismo i pedagogia:
la virtud de I’eutrapélia. Jaume
Bantula i Conrad Vilanou

- La prohibicion del Palin o
Chueca en Chile entre los si-
glos XVII y XVIIL. Carlos Lo-
pez von Vriessen

- Jugar a la guerra i a la pau.

Breu historia dels discursos
ludicopedagogics en els segles
XIX i XX. Andrés Paya.

- El joc Iliure: un espai natural
per al desenvolupament infan-
til. Roser Vendrell.

- Las formas de juego y el
modo de jugar que la escucla
reproduce. Victor Pavia.

- El joc en el desenvolupament
infantil. Ignasi Ivern

- El joc. Reflexions psicoanali-
tiques. Victor Cabré

- Cuando jugar se convierte en
un problema: el juego patologi-
co y la adiccién a los juegos de
rol online. Xavier Carbonell,
Antoni Talarn, Marta beranuy,
Ursula Oberst y Carla Graner.
- A mi tampoc no m’agrada ju-
gar. Oriol comas

- Jugar, una necesidad y un de-
recho. Imma Marin

ESPAI OBERT:

- Avaluacio dels efectes d’un
tractament logopédic en la
qualitat de veu d’adults amb
sordesa. Joseph M. Vila i Jesis
Valero

ANUARI DE PSICOLOGIA

De la Societat Valenciana
de Psicologia

Blasco Ibafiez, 21

46010 — Valéncia
WWW.UV.es/anuaripsico-
logia

Vol. 12, nimero 2 2008-
2009

SUMARI:

Monografic: Mediacié
Articles:

- La mediaci6: models,
estratégies, aplicacions

1 perspectives de fu-

tur. JA.Garcia-Juesas,

H Figueiredo-Ferraz 1
PR. Gil-Monte

- Mediacié laboral: desen-
volupament, perspectiva 1
impacte, R. De Diego i J.
Boada

- La mediaci6 en contex-
tos escolars, M.A.Adell i
V.Estreder

- Mediaci6 com a recurs
per a abordar el conflicte

en la famihia. C. Aguilar
- Conflictes coparentals,
via contenciosa 1 media-
10. J. Pérez

- La mediaci6 intercultu-
ral a Espanya, definicio 1
perfil professional. C. Vila
1 M Lila ;

- La mediacid en I’ Ambit
de la salut: una nova op-
c16 alternativa de gesti6
de conflictes, I. Arma-
dans.

ASSAIGS:

- La implantacié d’equips
de mediacié als cen-

tres de secundaria de la
Comunitat Valenciana.
JI Madalena

- Voluntarietat pel valen-
cia: acollida, integracid

1 sohidaritat. D. Gdmez i
A.Gasco

RECENSIONS:

Recerca de revistes en la
xarxa: on consultar 1 pu-
blicar envers aquest tema.



AMBITS DE PSICOPEDAGOGIA nam 28, p 4-8, hivern 2010

EL PROJECTE ESCOLTA'M: acompanyar
per capacitar

Antoni Giner Tarrida Psicopedagog, ICE de UB
Carme Saumell Mir Psicopedagoga, SEETDIC Vallés Occidental

RESUMEN
Las vivencias educativas escolares generan constantes reflexiones sobre nuestra préctica, y en general es el alumnado quien de una manera u otra
nos impulsa a aplicar nuevas estrategias y a repensar viejos formados. Captar el deseo del alumno de ser aceptado tal como es y que crean en él para
alcanzar los aprendizajes, nos motivé para encontrar nuevas respuestas a diversas inquietudes compartidas ante una realidad cada vez més compleja
con respecto a la tarea educativa de la accion tutorial. El objetivo de este articulo es presentar 1o que se entiende por tutoria personalizada, y que quiere
decir acompaiiar para capacitar, asf como las caracteristicas principales del proyecto Escolta’m.

ABSTRACT
Educational experiences generate constant thinking about our performance, but students are the ones who, in one way or another, drive us to apply new
strategies and consider old patterns. Understanding students’ desire to be accepted as they are and to feel that teachers trust in them to achieve learning
goals motivated us to find new answers to shared concerns about a reality more and more complicated when it concerns to the educational work of
class teachers. The goal of this article is to present what we understand as personalised tutorship and to comprehend the meaning of accompanying to
prepare. It also presents the main traits of the Escolta’'m (listen to me) project.

RECORDANT ELS INICIS

Aixi és com va néixer aquest projecte -des de dins de !’escola-,
des de la reflexié de la practica quotidiana. Primerament, i com
a prova pilot, es va aplicar el curs 2005-2006 al nivell de P-3 a
I’escola La Jota, de Badia del Vallés. Posteriorment, i gracies a
I’adjudicacié d’una llicéncia retribuida i concedida pel Depar-
tament d’Educacié 1 Universitats de la Generalitat de Catalunya
(DOGC,num.: 4699 de 17.8.2006), es va fer una recerca en I’etapa
d’educacio infantil i 6¢ d’educacié primaria a la mateixa escola i
al parvulari de ’escola 25 de Setembre, de Rubi. Tots dos centres
van ampliar el curs segiient I’ambit d’intervencid tant a educacio
infantil com a primaria, i es va comengar una nova aplicacid al
cicle superior del Ceip Benviure, de Castellbisbal. El curs passat,
2008-2009, amb el suport de I'ICE i del SEETDIC del Vallés Oc-
cidental, el projecte es va implementar a deu centres de primaria
(en diverses etapes educatives) i com a prova pilot, a secundaria,
a Ir d’ESQ, a 'TES Castellbisbal. De I’experiéncia viscuda pels
tutors, i a partir de la seva valoracié posiiiva, el projecte no ha
parat de créixer i d’enriquir-se gracies a ’aportacié de nous pro-
fessionals 1 noves experiéncies.

COM ES AVUI EL PROJECTE “ESCOLTA'M"?
Actualment ¢és un projecte impulsat des de I’ICE de la UB, i en
poc més de tres anys ha crescut exponencialment, com podem
veure en el nombre de persones que hi participen:

»  Arriba a més de 2.500 alumnes d’infantil, primaria i se-
cundaria.

*  Hi participen més de 115 mestres i professors.

»  Vint escoles d’infantil i primaria i tres centres de secunda-
ria (llista que detallem al final de I’article) estan adherides
al projecte i se’n fa el seguiment.

»  Esta impulsat per una xarxa de 29 persones que actuen
com a referents de centre o de projecte.

+  Compta amb la participacié dels serveis educatius impli-
cats 1 formadors.

»  La coordinacié general es du a terme des de I’ICE.

= Cal destacar que el projecte respon a la necessitat emergent
de generar programes de prevencio primaria inespecifica,

per a la millora de la cohesid social i els aprenentatges es-
colars.

*  Es parteix d’un treball sistémic, i s’aprofiten al maxim els
recursos de la xarxa; no se’n creen de nous sino6 que s’apli-
quen els que ja existeixen, amb el suport dels agents que
intervenen a I’escola, de manera que és la mateixa esco-
la qui decideix com s’organitza. Des del comengament, el
projecte Escolta’m s’ha obert a totes les institucions que
hi han volgut participar: ’EAP, el LIC i ’EAIA. Aquesta
circumstancia ens ha permés poder donar resposta a I’in-
crement de demanda perqué s’ implanti a nous centres edu-
catius, dins de I’ambit de 1’accid tutorial.

Volem agrair la col-laboracié dels serveis que hi participen, ja que
sense la seva intervencid, aquest projecte no es podria dur a terme.
Son els segiients:

*  SEETDIC del Vallés Oriental

*  EAIA del Baix Llobregat

= SEETDIC de Barcelona

*  Ordenacié Curricular del Departament d’Educacid

*  Serveis Educatius de Ciutat Vella

*  Serveis Educatius de Badia del Valleés

+  Serveis Educatius de Sant Viceng

e Serveis Educatius de Rubi

*  Serveis Educatius de 9 Barris

*  Serveis Educatius de Sarria-Sant Gervasi

*  Serveis Educatius de Sabadell

»  Serveis Educatius de Castellar del Vallés

ASPECTES MES RELLEVANTS DEL PROJECTE

Hem posat escolta’'m com a titol genéric del projecte perque porta
implicit un sentit de reciprocitat entre I’alumne i el seu tutor, i
entre iguals.

Escoltar-nos és la base de la proposta de turoria personalitzada
que presentem: basada en la dualitat i en el desig d’escoltar, de
comprendre, de no jutjar, i poder transmetre a cadascun dels nos-
tres alumnes “tu m’importes”. “Escoltar-nos €s un acte comunica-
tin”; Watzlawick (1921), en la seva teoria sobre la comunicacié
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humana, argumenta que cada acte comunicatiu comporta un efecte
informatiu i un efecte relacional. El lingiiista Langshaw (1961)
tamb¢ posa émfasi en I’esfera afectiva. Per ell, escoltar i parlar
amb [’altre no és senzillament donar informacid, sind “fer amb les
paraules”.

Perd escoltar no €s facil, suposa un aprenentatge i una reflexié
constant. L’escolta activa en 1’ambit de 1’educaci6é implica un
dialeg constructiu que ens permeti ser receptiu a Daltre, perqué
I’alumne se senti reconegut, capacitat i acceptat per tota la co-
munitat educativa.

El projecte proposa personalitzar lescola amb un pla d’interven-
cié que estableixi una vinculacié educativa positiva entre el tutor
i l'alumne, i que proporcioni a tot I’alumnat factors promotors
que els reconeguin i els acompanyin en el seu creixement per anar
aconseguint cotes de seguretat personal que ajudin a desenvo-
lupar-se de forma integral i sostenible. També és un suport als
centres educatius, en I’ambit de I’accid tutorial, per establir una
millora de la cohesio social i de I’aprenentatge.

Per aconseguir-ho, incidim de manera especial en la identificacié
1 el desplegament dels recursos i les capacitats de I’alumnat i
del seu entorn, des de la perspectiva del concepte de resiliéncia:
una mirada centrada en els elements que afavoreixen el progrés
de la persona més que no pas en les causes dels seus problemes.
Des d‘aquesta mirada, el projecte té presents les perspectives i el
marc teodric de diversos autors, com ara Vanistendael, Cyrulnik i
Henderson, entre d’altres.

Volem afavorir i crear una relacio tutorial a partir de la confian-
¢a, mitjangant [’escolta activa, la mirada capacitadora i la gestié
relacional, amb el reconeixement i la identificacié per part del
tutor de cadascun dels alumnes del grup classe sense exclusid.

COM FUNCIONA EL PROJECTE “ESCOLTA'M"?

El projecte ofereix espais per escoltar-nos, mestres i alumnes, i
crea ambits pedagdgics per una accio educativa basada en una tu-
toria que tingui en compte cada alumne de manera molt personal.

Presentem un treball d’acompanyament i suport al professorat amb
I’objectiu d’obtenir millors i noves eines per a la comunicacié i el
lideratge des d’una narrativa positiva, i crear alhora una estructura
organitzativa que permeti un nou format tutorial per a la conversa
amb els alumnes.

La proposta parteix dels segiients eixos de treball conjunt:
*  Des d’un pla d’intervencio educativa tutorial resilient
*  Acompanyant la tutoria personalitzada
*  Compartint coneixements
*  Des d’una recerca i una formacio continua
*  Amb una perspectiva ecologica
*  Desenvolupant “comunitats de practica”

» Des d’un pla d’intervencié educativa tutorial resilient.
Un espai de tutoria que hem anomenat I’aula petiia.

Es programa un temps i un espai en petit grup, com a maxim de
tres alumnes, que té com a objectiu millorar les relacions de co-
municacio i estima mutua, i observar de retruc com aquest format
didactic tutorial repercuteix positivament en el clima emocional
de 1’aula entre iguals i quan el tutor es dirigeix o interactua amb
tot el grup classe. L unica condicid imprescindible és que tots els

alumnes hi puguin participar equitativament.

» Acompanyant la tutoria personalitzada a través de reuni-
ons de coordinacié amb les tutores.

Sén sessions de coordinacio amb els tutors de cada nivell i el
referent extern, per acompanyar i compartir el projecte, fer una
reflexid conjunta, fonamentada en el dialeg. El seguiment de les
notes de camp fetes per cada tutor ajuda a donar suport a iniciati-
ves en resposta als moments viscuts a 1’aula i per cada alumne en
particular, i planificar, si escau, estratégies d’intervencid amb els
alummnes i les families des d’una perspectiva proactiva.

» Compartint coneixements. amb reunions amb els equips
educatius.

Per estimular el fet que tothom parli de manera sincera i oberta,
1 garantir ser escoltats, no tan sols els tutors sind també el pro-
fessorat que li dona suport (equip directiu, professorat de reforg,
especialistes, etc.) i alhora generar innovacio i canvi. Un espai per
a la reflexié pedagogica a partir del marc de referéncia teoric del
projecte, aportat als participants, amb dos blocs tematics sobre el
concepte de resiliencia i com vehicular-1a en la practica educativa
del tutor; i la reflexi6 sobre el perfil docent de cada tutor respecte
a la manera d’escoltar i parlar amb els infants; la relacié amb les
seves families i I’analisi dels estils de lideratge.

» Des d’una recerca i formacid continua.
El projecte compta amb diversos espais de formacié per donar su-
port als professionals que hi intervenen:
o Formacié presencial per als professionals de suport ex-
fern.
Grup de treball, organitzat des de I’JCE de la UB, pel suport,
la reflexio, la coordinacid i la formacid amb tots els referents
1 facilitadors externs del projecte.
o Formacié presencial per als tutors a través de dos tallers
formatius especifics
Taller 1: “Introduccié al coaching: acompanyament de
I’alumnat”
El taller vol aportar als tutors que participen en el projecte els
fonaments basics del coaching i de 1a comunicacié com a eina
de treball a I’aula petita, i de la millora relacional en general.
Taller 2: “Comunicacié a 1’aula petita: preguntes i narrativa”
El taller pretén aprofundir en la comunicacié que s’estableix
dintre de /’aula petita, i analitza quines eines comunicatives
s’utilitzen, i com es reconstrueix la narrativa de 1’alumnat.
o Formaci6 virtual
A través d’una plataforma moodle per a tots els referents ex-
terns i tutors on es poden generar forums de discussio, i in-
tercanvi de materials.

» Amb una perspectiva ecologica

Prioritzem la reflexio i la practica de I’accio tutorial des de la ma-
teixa comunitat educativa, amb un plantejament metodologic en
queé I"aproximacié a la realitat es porta a terme en un context natu-
ral, conjuntament amb les persones implicades i compromeses en
aquesta realitat. D’aquesta forma podem afavorir que la practica
generi saber i el saber produeixi coneixerments nous i bones prac-
tiques per promoure qualitat de vida a I’escola.

» Desenvolupant “comunitats de practica” a partir del tre-
ball conjunt entre les escoles i els instituts que participen

en el projecte.
Des d’un treball sistémic, volem caminar amb les escoles, en
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comptes de fer per les escoles, perque el conjunt de I’alumnat i
dels professionals i la seva col-laboracid sén la clau de I’éxit, en
un marc d’interaccié i participacio de les comunitats educatives.

DE QUINES FONTS ES NODREIX EL PROJECTE?
Delimitar el marc teoric sempre ¢s compromes, perqué sovint
moltes teories estan interelacionades 1 es nodreixen mutuament.
El marc teoric general en qué es basa aquest projecte enllaga amb
les teories segiients:

»  Teories de la resiliéncia

»  Teories de I’acompanyament, des del coaching

»  Teoria de I’aferrament

*  Model sistémic i teoria de la comunicacid

« LaPNL

*  La gestalt

*  L’ontologia del llenguatge

+  Teoria de les intel-ligéncies multiples

e Teoria de I’educacié emocional

»  Teoria del desenvolupament moral

Totes connecten directament amb el que treballa el projecte i s6n
conegudes i acceptades per la seva importadncia i utilitat en el camp
docent, perd en volem destacar dues: la resiliéncia i el coaching.

La base d’aquest projecte té com a finalitat desenvolupar factors que
generin actituds positives en 1’alumnat a partir del treball conjunt
amb el tutor, a través d’una vinculacid relacional significativa que
sigui positiva i creadora de resiliéncia. L’escola és, sens dubte, una
font inesgotable de relacio entre iguals i el professorat, un ambit de
creixement personal resilient incomparable. Qui no recorda aquell
mestre que amb el seu saber ens va influir per aconseguir els nostres
petits o grans objectius?, qui no recorda els amics de ’escola, els

que han deixat una empremta que recordarem tota la vida?

El projecte incorpora, també, I’entrenament del professorat per
adquirir eines tutorials que ajudin a millorar la comunicaci6 i la
relacié entre professor i alumne, des de la perspectiva del cohac-
hing educatiu.

PER QUE HEM DE PENSAR EN EL TERME RESILEN-
CIA EN L'AMBIT EDUCATIU?

Tot just estem comengant a entendre el funcionament de la resili-
éncia. Es un concepte que neix de la constatacié que hi ha persones
que resisteixen més bé les incerteses 1 les situacions dificils de la
vida, 1 aprenen d’aquestes circumstancies. La resiliéncia és una ca-
pacitat universal que es fonamenta en la interaccié entre la persona
i el seu entorn. No €s una capacitat absoluta ni estable i té limits.
Es un procés que dura tota la vida.

“La resiliéncia és la capacitat d’una persona o d’un grup per de-
senvolupar-se bé, per seguir projectant-se en el futur tot i viure
esdeveniments desestabilitzadors, condicions de vida dificils 1
traumes de vegades greus” ( Cyrulnik, 2003).

A T’escola es generen constantment petites resiliéncies que ajuden
I’alumnat a seguir endavant tot i tenir dificultats per aconseguir-ho.

Tedesco (2003) assenyala que les persones resilients tenen tres ca-
racteristiques:

1. La preséncia de la idea de futur: pensar qué fard quan
surti del conflicte.

2. Potformular una explicacié del que li passa o li ha passat,
articulant situacions que li permeten donar coheréncia als
esdeveniments,

3. Ha tingut vincles afectius especials amb una o
diverses persones que li permeten enfortir la seva
autoestima i la seva confianca. La confianca no sig-
nifica evitar esforgos, sind enfortir la capacitat per
fer-los.

Henderson (2006) classifica els factors resilients en
tres grans categories: e/ suport extern que promou
laresiliéncia, la forca interior que es desenvolupa a
través del temps, 1 el factor interpersonal, és a dir,
la capacitat de resoldre problemes.

Grotberg (1995) proposa comprendre aquests fac-
tors organitzant-los de la forma segiient:

Jo tine. Suport extern, persones que ajuden a poten-
ciar factors protectors i/o generadors de resiliéncia.

Jo séec. Forga interior. Factors de proteccid interns
com ara la tranquil-litat, ser empatic, ser responsa-
ble, optimista 1 tenir bon humor, entre d’altres.

Jo puc. Capacitats interpersonals i de resolucié de
conflictes, com ara saber generar noves idees, no
deixar les tasques a mig fer, saber comunicar ¢ls
sentiments, saber demanar ajut quan cal o ser crea-
tiu a I’hora de cercar solucions als problemes, entre
d’altres.

Aquests factors els podem promoure per separat i
ajuden a iniciar actituds i habilitats de vida resili-
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ents. A I’hora d’afrontar una circumstancia adversa, i segons cal-
gui, sovint es combinen factors resilients de les tres categories.

Autors com Wemer, Garmezy, Ferguson, Lynskey i Rutter descri-
uen com a factors promotors de la resiliéncia;

*  Lgs caracteristiques del temperament; en qué s’observen
manifestacions com un nivell adequat d’activitat, capaci-
tat reflexiva i responsabilitat davant altres persones.

*  La naturalesa de la familia; la relacié emocional estable
amb almenys un dels pares o una altra persona significa-
tiva protegeix o mitiga els efectes nocius de viure en un
medi advers.

* La disponibilitat de fonts de suport extern; la preséncia
d’interessos i persones significatives fora de la familia
afavoreixen la manifestacié de comportaments resilients
en circumstancies familiars adverses.

»  El desenvolupament d’interessos i vincles afectius; clima
educacional obert i amb limits clars.

= Larelacid entre iguals: els nens es caracteritzen per tenir
una relacié de molt bona qualitat amb els seus iguals.

°  Haver viscut experiéncies d’autoeficicia i d’autoconfian-
¢a, i comptar amb una imatge positiva.

Des d’aquesta perspectiva ¢és evident que I’escola pot promoure
Jactors resilients a través d’una relacié d’afecte i vinculacié po-
sitiva entre el tutor i 1’alumne, aixi com la promocié de millors
relacions entre iguals i les seves families. Diversos investigadors
han explorat la naturalesa de les relacions de la cura i el bon tracte
segons la taxa hormonal i han descobert que algunes substancies
apareixen en una quantitat més gran en situacions en qué predo-
mina el bon tracte (Taylor 2002). L’oxitocina, la vasopressina i
els peptids opioides endogens son substancies que intervenen en
conductes socials de molts tipus i formen part del que els neuro-
fisiolegs denominen circuit neurologic associatiu. Es troben a la
sang, el seu nombre pot variar en contextos diferents, perd s’ha
pogut observar que se n’eleva la quantitat quan les relacions entre
les persones estan matisades pel bon tracte i les bones relacions
interpersonals.

Boris Cyrulnik, neuropsiquiatra, membre de I’Organitzacié Mun-
dial de la Salut iresponsable de la investigacié en etologia clinica
de ’Hospital de Toulon (Franga), amb les técniques més moder-
nes, els escaners, i a través de les fotografies computaritzades per
ressonancia del cervell, ha descobert una qiiestié molt significati-
va: les persones que produeixen més serotonina tendeixen a tenir
una capacitat més gran d’optimisme, humor, alegria i positivitat,
perd la produccié de serotonina no ens determina; tenim eines
perque el nostre cervell sigui un bon reproductor de neurotrans-
missors. Per aquest investigador, és molt important que els nens
puguin interactuar millor amb el seu entorn, creant “polivincles”
amb diverses persones, per poder créixer i arribar a desenvolupar-
se com a adults feligos.

El neurocientific i investigador Gazzaniga (2006) afirma que la
moral no és un fenomen biologic, sind de relacio social, i desta-
ca que hi ha circuits cerebrals que s’activen en la vida social. La
neurociéncia cognitiva, batejada també com a neurociéncia social
0 neuroética, és una disciplina que percep el cervell com un drgan
social i el discerneix com la seu de I’&tica i la moral.

La tasca de desenvolupar la resiliéncia dins de qualsevol grup es
fa més facil si un pensa en termes de maons per a la construccié

del creixement i el desenvolupament. Aquests maons identifiquen
i delimiten els factors resilients que es poden promoure d’acord
amb I’edat i I’ctapa educativa en qué se situi [’alumne.

Des de la nostra perspectiva, donar confianga, fomentar I’autonomia
1la iniciativa, I’estimul per aprendre i ser especialment acurat en el
reconeixement de la persona, facilita els maons de construccid per
un tutoratge resilient que ajuda els alumnes a superar nous reptes.

EL COACHING EDUCATIU, UN NOU RECURS PER AL
TUTOR?
Encara no hi ha un model unificat que defineixi clarament qué és
el coaching. Actualment hi ha molts models amb linies de treball
i amb tendéncies diverses. Davant d’aquesta situacié emergent,
podem definir el coaching en educaci6 amb els termes segiients:
“Essencialment, és una relacié, un didleg entre
un tutor/a i un alumne/a en un context orientat al
desenvolupament i/o al creixement personal. Con-
sisteix a acompanyar les persones individualment
0 en grup, mitjangant la comunicacio, per ajudar
Ualumne a identificar les seves capacitats i possibi-
litar que les transformi en habilitats ”.

Aquesta €s la definicié del grup de Coaching Educatiu, que es va
fundar a 'ICE de la UB I’any 2006.

El coaching busca establir una relaci6 significativa entre tutor i
alumne, és un procés en qué a poc a poc va apareixent una com-
plicitat en la relacié que fa que el didleg que es produeix sigui
escoltat, amb tot el que aixo implica. Un didleg que esta orientat al
desenvolupament i el creixement personal.

El coaching parteix de les capacitats de 1’alumne i no de les man-
cances, unes capacitats que 1’alumnat, si vol, pot desenvolupar
en habilitats, mitjangant I’acompanyament d’aquest tutor. El pro-
tagonista ¢s I’alumne, que és el responsable del seu progrés, del
seu creixement, de les seves actituds. El coaching és un procés
d’acompanyament individual o grupal en qué la principal eina de
treball és la comunicacio que s’estableix entre el tutor i 1’alumne
per aconseguir que aquest darrer prengui consciencia de les seves
possibilitats de desenvolupament.

El tutor-coach lidera el creixement dels seus alumnes des de ”au-
toritat moral que 1i ha estat atorgada per |’alumne.

Un tutor que escolta, legitima, i reconstrueix narratives
més constructives.

El coaching vol esbrinar quines creences i construccions narrati-
ves configuren el mapa de la realitat que té cada persona, en aquest
cas, de I’alumne, i si aquesta estructura de pensament 1’ajuda a
créixer o ben al contrari, el limita i no el deixa desenvolupar. A
partir de la relacid significativa amb el tutor, s’ha d’intentar que
I’alumne canvii les creences limitants o destructives per creences
que I’ajudin a créixer. Aixo es produeix d’una forma natural amb
la comunicacio que es crea i amb I’intercanvi de reflexions.

Com veiem, el coaching és un concepte prou ampli que recull ide-
es que ja van presentar els classics, com Aristotil quan preparava
Alexandre el Gran; o de I’época medieval, com sant Isiddre de
Sevilla, que ja parlava de la importancia d’adaptar-se als diversos
tipus d’intel-ligéncia per aconseguir una comunicacié mitjancant
les paraules de les obres fetes i de ’exemple donat, entre moltes
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altres figures que han destacat en la historia de ’educacid. Aixi
doncs, son moltissims els mestres 1 pedagogs que al llarg dels anys
han fet evident la importancia de la relacié amb ”’alumne, de voler
i poder establir una relacio significativa per provocar canvis i pro-
cessos evolutius positius de formacié en I’alumnat.

Una de les aportacions del coaching és la conjuncid de diverses
estratégies de comunicacié per millorar el nostre treball com a tu-
tors. La resiliéncia i el treball de coaching so6n el marc conceptual
que déna forca al treball de tutoria personalitzada, i en aquest
sentit 1’aula petita és un espai prioritari per desenvolupar en els
alumnes de manera preventiva resiliéncies inlernes mitjancant la
relacio que es genera.

Els pilars que es poden treballar des de 1’escola, principalment,
son la introspeccid, la independéncia, la capacitat de relacionar-se,
tenir iniciativa, sentit de I’humor, la creativitat, la moralitat, 1’au-
toestima constructiva i I’educacié emocional.

REFLEXIONS FINALS

Ens agradaria expressar algunes reflexions que donen sentit al pro-
jecte Escolta’'m. Pensem que €s un projecte Gtil i que déna resposta
a les necessitats afectives i de reconeixement de 1’alumnat, que
considerem que sén essencials per poder adquirir els aprenentat-
ges amb més éxit i millorar la convivéncia als centres educatius.
Volem deixar clar, pero, que la seva implementacié només és un
gra de sorra més dins de tot el conjunt d’actuacions que es duen a
terme a I’escola. El projecte no pretén substituir les accions tuto-
rials que cada escola té programades, simplement ofereix un marc
tedric i un format didactic per enriquir la tutoria personalitzada,
entre tutor i alumne 1 entre iguals. Amb poques paraules, podriem
dir que pretén aportar gestions diferents que afavoreixin una rela-
cié més humana, per deixar clar el reconeixent a ’alumne com a
persona, i fer-lo sentir especial i a la vegada un més dins del mo-
del inclusiu de ’escola actual. Una relacié amb 1’alumnat que vol
potenciar els recursos de cada alumne i fer-los evidents amb una
mirada atenta i capacitadora.

El projecte també 6 I’objectiu de potenciar la construccid, tant pro-
fessional com personal 1 humana, del docent com a tutor o tutora.

El pla de treball elaborat vehicula 1’acci6 tutorial a partir d’un
marc teoric que li dona sentit i forga, i que ofereix als tutors eines
de comunicacié i lideratge.

Hem intentat construir una forma organitzativa que aprofiti els
recursos existents de la xarxa, 1 que faciliti 1’intercanvi relacio-
nal, on I"objectiu és la interaccid, de forma horitzontal, de tots
els professionals que hi intervenen, tant els externs al centre com
els interns, ja que el plantejament és de comunitat de practica, on
tothom tenim coses per aportar, i on les vivéncies relacionals sén
especifiques de cadasci i la voluntat és compartir-les.

Per acabar, volem dir que I’experiéncia d’aquests anys al capda-
vant de la gestio i la coordinacid del projecte i el fet de veure els
resultats i com han anat evolucionant ens fa pensar que €s un bon
projecte 1 en volem destacar dos aspectes que ens semblen inte-
ressants:

1. Es un projecte senzill, perd molt potent. No parlem de res nou,
¢s molt senzill de portar a terme, fa anys que es fa, i es basa en el
més basic de Pexisténcia humana, que és la relacio, perd no per

aixd deixa de ser molt potent, ja que la relacié humana és la base
de la nostra existéncia com a societat.

Quan parlem de relacions humanes tot és complex, perd alhora
tots ens relacionem, el que es procura és aportar estratégies i for-
mes per fer-ho millor.

2. Es un projecte que el du a terme el tutor o tutora de referéncia,
perd que necessita tota la xarxa perqué es mantingui i sigui sos-
tenible. Es imprescindible un compromis de centre, un canvi en
la seva organitzacié i una implicacié de tot el claustre a més d’un
suport extern on el tutor pugui ser escoltat i pugui compartir les
seves experiéncies.

En definitiva, es tracta de construir una xarxa relacional sostenible
que potencii les capacitats internes de tots els seus membres.

Llistat de centres educatius que hi participen:

Escoles de primaria:

La Jota i Les Seguidilles de Badia del Vallés. 25 de Setembre de
Rubi. Benviure i Montserrat de Castellbisbal. Ferrer i Guardia,
Baixeras, Castella, Sant Felip Neri, Vedruna, Rubén Dario, Escola
Pia, i Dolors Montserda de Barcelona. Sant Jordi i Juncadella de
Sant Viceng dels Horts. El Solell de Palma de Cervelld, Can Coll
de Sant Vicen¢ de Torrelles, SAFA de Gava. Can Cladellas de
Palau de Plegamans i Nostre Llar de Sabadell.

Instituts de Secundaria:

IES Castellbisbal, SES Cervelld i Institut del Teatre de Barcelona.
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Resumen:
“Proyecto “Escolta’m”: el papel del referente”
Este articulo que presentamos intenta definir y concretar la figura del referente del proyecto “Escolta’m”.

El referente es la figura de apoyo principal a los tutores que realizan el proyecto con sus alumnos a través de diferentes reuniones con los docentes, el
referente acompafia a estos mediante encuentros mensuales y en reuniones de ciclo trimestrales donde se comentan diversos aspectos tedrico-practicos del proyecto.
El referente mediante la propia experiencia de los docentes, la formulacién de preguntas abiertas y el aprovechamiento el trabajo en equipo, acompaia
a los tutores en la reflexién del trabajo realizado dentro de las lineas marco del proyecto “Escolta’m”.

A su vez el referente se nutre de los conocimientos fruto de sus diversas procedencias profesionales y recibe el soporte del seminario mensual del
proyecto dentro del ICE de la Universidad de Barcelona.

Abstract:
“Escolta’m Project: the role of reference”
This article presented here attempts to define and specify the figure of reference of the project "Escolta'm.”
The reference is the main supportive figure to tutors who do the project with their students through various meetings with teachers, the referent accom-
panies these through monthly meetings and quarterly meetings cycle where comment on several theoretical and practical aspects of project.

The reference by the experience of teachers, development of open questions and use teamwork, accompanying tutors in the reflection of the work
within the lines under the project Escolta'm.

In turn, the referent is the result builds on his own knowledge based in his different professional backgrounds and get the support of the monthly se-

minar of the project within the ICE, University of Barcelona.

INTRODUCCIO

Després de 1’anterior article on s’explica el projecte “Escolta’m de
Tutoria Personalitzada”, amb els seus objectius 1 metodologia de
treball, nosaltres ens referirem ara a la funcié del referent.

El projecte parteix d’una idea molt senzilla: generar que els tutors
1tutores tinguin espais per poder escoltar als alumnes d’una mane-
ra més tranquil-la 1 acollidora, ampliant aixi ’espai relacional que
suposa el dia a dia de ’aula. Al mateix temps el projecte ofereix
un acompanyament al professorat, un espai per ser escoltats per
una altra persona a qui anomenem referent,

Per a nosaltres aquest és un element important del projecte, ja que
permet la possibilitat de compartir I’experiéncia dels tutors que
duen a la practica la tutoria personalitzada. Un espai que marca
una punt clau en el nostre treball: defuig de la posicié orientadora
per assumir una funcié d’acompanyament, de compartir coneixe-
ments, de creixement mutu entre els tutors i el referent.

QUE VOL DIR SER REFERENT DEL PROJECTE “ES-
COLTA'M”

El referent o facilitador s’ha de situar en una posicié de col-
laboracié en un planell horitzontal amb el tutor, on no hi ha jerar-
quia definida. No hi ha un posseidor del saber, el saber sorgeix del
funcionament del grup. Els referents sén essencialment escolta-
dors i no models a seguir, promouen que els docents implicats en
el projecte comparteixin experiéncies i les dificultats i avantatges
que es derivin d’aquestes.

Els facilitadors-referents son catalitzadors, dinamitzadors i gent al
costat del docent que realitza el projecte amb els alumnes, en el
més pur estil d’acompanyament del coach, tal i com consta en les
bases del projecte escolta’m, quan parlem de coaching.

REFERENT I REUNIONS MENSUALS AMB ELS DOCENTS
El referent esta present en una reunié mensual d’una hora, progra-
mada des de principi de curs. Aquesta planificacio es fa de manera
acurada perque les dates de les reunions, en la mesura del possi-
ble, respectin els ritmes de ’escola. Es a dir, hi ha moments en que
els centres educatius tenen un elevat nombre d’activitats (avalua-
cions, festes, activitats fi de trimestre, etc...) en aquests moments
no es programen reunions, doncs partim de la idea d’acompanyar
al professorat i no sobrecarregar-los de la forta pressié que sovint
I’organitzacid escolar comporta. Apostem per una intervencié on
totes les persones que hi estem implicades disposem d’una orga-
nitzacid horaria ben programada, que faciliti el treball en equip,
eviti les improvisacions i possibiliti un treball tranquil, asserenat
i reflexin.

Aquestes reunions mensuals esdevenen un espai de trobada on es
parla de com han anat desenvolupant-se les diferents sessions de
I’ “escolta’m” amb els i les alumnes durant el temps transcorregut
entre una reunid i la segiient entre els tutors i el referent. Cada
professor disposa de temps per parlar de la seva experiéncia, i es
treballa a partir de les notes de camp fetes pels tutors després de
cada sessio de 1’aula petita. Poden aparéixer: pors, dubtes, coses
que han funcionat bé, qué fer amb informacions que han sorgit en
I’aula petita, i alhora, es posen en comil la riquesa de les aportaci-
ons que els nens i nenes han dit en les sessions.

Per exemple:

- “Qué faig quan sé que en Manel de P4 encara pren el
biberd, i la Maria i en Joan porten xumet... en parlem
amb els pares, esperem una mica, treballem a través de
la conversa amb els nens per donar-los iniciativa per fer-
se “grans”?”
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- “EnlEscolta’m he sabut que a la meva tutoria es donen
relacions inadequades envers un alumne concret i no puc
delatar qui m’ho ha dit! Com busquem estratégies per
millorar la situacié sense comprometre a ningu...”

- “El tutor de Ir. d’ESO explica que a 'aula petita uns
alumnes li han parlat de quins sistemes utilitzen per a
copiar a les avaluacions.... quina resposta podem donar
que els sigui util?”

UTILITZANT ELS RECURSOS DELS DOCENTS I REFE-
RENTS: PREGUNTES OBERTES, TREBALL ENEQUIP I
EXPERIENCIA

Es tracta d’un projecte on es pensa amb els factors de risc i de
prevencio que hi son presents. El referent, en situacions complexes
que sorgeixen en ['alumnat, pot oferir eines de reflexioé perqué el
propi tutor trobi la vesposta adequada, amb el suport dels seus
companys, | pugui concrelar si cal, una major atencié per aquell
determinat alumne que el preocupa. En aquestes sessions de tre-
ball es fa més evident que els tutors no estan sols, que poden re-
colzar-se amb la xarxa de suport, d’orientacié i d’assessorament
dels tots els serveis educatius externs.

Aquestes reflexions grupals veverteixen directament en la gestid
de [’angoixa dels docents a ['hora de prendre decisions, ja que la
responsabilitat és compartida.

Es treballa buscant el consens de ’equip. Es retomen els temes al
grup de docents en forma de pregunta oberta.

A part de les preguntes obertes, i col-laboracio en equip, també
aprofitem buscar en la nostra experiéncia personal, per exemple,
quan treballem amb adolescents com una forma de desbloquejar
al noi/a quan  provoca a la figura de 'adult. Buscar la propia
experiéncia desbloqueja el grup i aporta sentit de ["humor i des-
dramatitza segons quines situacions.

Parlar des de la propia experiéncia, com a persones, davant de les
circumstancies que ens bloquegen, és un recurs que sovint resulta util.

L’experiéncia viscuda en aquestes reunions posa patent el valor
positiu del treball en equip, podem observar com els tutors s’es-
colten els uns als altres i modifiquen practiques o les enrigueixen a
partir de [’accié-reflexid. Innoven, es parla de les coses que els hi
han anat bé, inventen noves formes en funcio de les necessitats del
grup o de cadascun dels alumnes del seu grup classe.

La tutoria personalitzada a través del projecte escolta’m, fa palés
les dificultats que tenim per sortir de les nostres preocupacions,
dels nostres prejudicis i de la nostra funcié d’instruir que comporta
una direccionalitat i intencionalitat de 1’acci6 educadora. Per tant
aqui el referent té un paper clau, ha de saber acompanyar a poc
a poc, ha d’ajudar a pensar, a buscar estratégies per saber com
aturar-nos i a reflexionar com a métode per escapar de la resposta
immediata que molt sovint els alumnes exigeixen.

D’aquesta forma les reunions sén un pas més dins el treball tutori-
al, el docent genera un espai amb els seus alumnes, i mensualment
revisa allo que ha sorgit amb els seus companys de nivell conjun-
tament amb el referent. A la vegada des d’un enfocament sistémic,
els referents també revisen allo que han treballat amb els docents
en els seus centres educatius, mitjan¢ant ['espai de seminari men-

sual a 'ICE de I'UB, supervisats pels coordinadors dels projectes
i els altres referents, d’aquesta manera es construeix una altra
roda que completa del procés metodologic del projecte.

Aixi, ser referent de ’escolta’m implica inserir-se en un procés
circular de treball, on tothom té la seva participacid per igual, on
totes les propostes han de ser presents.

Aquesta manera de treballar és basica ja que el referent és un
acompanyant dels docents que hi participen , al mateix temps que
aquest és acompanyat pels altres referents.

REFERENT DIRECTE, REFERENT DEL PROJECTE I LES
REUNIONS DE CICLE

Hem exposat la funcio del veferent directe, seguidament explicita-
rem la funcio del referent del projecte.

El referent o facilitador directe és aquell que patticipa en les reuni-
ons de tutors mensuals i en les reunions de cicle trimestrals.

El referent o facilitador de projecte és aquell que dona suport al
referent directe 1 condueix la reunié de cicle.

Totes dues figares participen en el seminari organitzat per I'ICE
de la UB.

En la coordinacié de cicle i/o nivell, tal com hem esmentat ante-
riorment, hi participen ¢ls dos referents/ facilitadors. En aquesta
reunio hi son convocats els tutors i especialistes a infantil i prima-
ria i el professorat dels diferents departaments que intervenen al
cicle per secundaria. En aquest espai la preséncia del referent del
projecte ofereix amplitud al mateix, des d’una mirada de practica
compartida entre els diversos centres implicats.

D’aquesta manera i com hem detallat anteriorment, el referent di-
recte no esta sol sind que també disposa d’ambits d’escolta mitua,
el que fa possible que tots plegats formem part d’un engranatge
pensat perqueé tutors i alumnes, els vertaders protagonistes del pro-
jecte, puguin establir i millorar el vincle de proximitat i confian¢a
mutua, element necessari per aconseguir millors aprenentatges
tant académics com “per a la vida”, i per treballar la convivéncia
al centre educatiu.

Considerem indispensable promoure la idea de que aquest projecte
sense el coneixement de tot el centre educatiu, no té sentit, per-
que aquesta experiéncia forma part de la programacié en 1’ambit
d’accié tutorial de I’escola o del institut, per tant de tot el claustre,
fins i tot quan est en fase experimental. Des de la nostra Optica
aconsellem anar a poc a poc, comengar per un sol cicle, perqué
siguin els docents qui experimentin i valorin, comuniquin la seva
experiéncia als companys i conjuntament prenguin les decisions
que considerin oportunes respecte el projecte, en relacié a la con-
tinuitat o no i/o ’ampliacio al seu centre.

Volem exposar que el projecte escolta’m de tutoria personalitzada
s’inicia sempre a partir de la demanda del propi centre educatiu,
és a dir des de dins de l'escola.

L’experiéncia de quatre anys ens fa ser molt acurats en aquesta
fase on el referent directe i el referent del projecte hi tenim un
paper fonamental: copsar quina és la demanda del centre, quines
son les seves expectatives, quina és la causa que motiva la sensi-
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bilitat del centre per donar més recursos a la seva programacié
tutorial. Aixi des de bon principi incorporem la idea obligatoria

que el centre faci la demanda del projecte i a partir d’aqui avalui

la seva idoneitat i per tant que ['arribi a fer propi.

En les reunions de cicle treballem a partir de la informacié i la re-
flexid: que entenem per factors promotors de resiliéncia a 1I’alum-
nat, com podem relacionar i detectar la quantitat d’accions educa-
tives que es fan i que generen dins de 1’etapa, cicle o nivell que
ajuden a desenvolupar aquesta resiliéncia. Normalment ’equip de
professorat es sorpren de quantes coses s’estan fent a ’escola i els
instituts en aquesta linea, s una manera més de prendre conscién-
cia de les nostres actuacions pedagogiques tutorials, perqué sovint
I’estructura curricular establerta fa que no sempre siguem consci-
ents de perqué fem determinada accid educativa.

Una altra de les activitats que posem en marxa és la de buscar fac-
tors de risc 1 factors de proteccid en alumnes que ens preocupen,
ens adonem com ¢s de dificil trobar els factors protectors, els re-
cursos del propi alumne, ens adonem que massa sovint estem forga
situats en un model de déficit.

També analitzem els factors de vinculacio i d’aferrament que
condicionen la manera d’ensenyar i aprendre, analitzem aquests
Jactors amb alumnat i les seves families des d’una mirada pro-
activa i capacitadora. Es una manera de prendre consciéncia de
que els alumnes més insegurs o amb més dificultats per la relacio
ilo I'aprenentatge, necessiten d’entorns favorables amb vincles
Segurs que els permetin recuperar la confianca en ells mateixos i
en les seves possibilitats, a partir d’una relacié tutorial amb d'es-
timacio, consistent i amb limits clars.

Hem de tenir en compte que aquestes reunions ¢s plantegen com

un inici o continuitat per a I’autoreflexid. El seu objectiu és com-
partir el cos tedric de la tutoria personalitzada amb el professorat
del cicle, nivell o etapa.

Aixi doncs I’ “Escolta’m” és un treball d’equip, de grup que creix
a partir de I'accio-reflexié de tots els seus participants, una auto-
formacié continua i continuada.

POSICIO TEORICO-PRACTICA DEL REFERENT

El referent cal que estigui format en els conceptes tedrics en que es
sustenta el projecte. Des del punt de vista de la conceptualitzacié del
temps i I’espai es persegueix el desenvolupament d’una mirada capa-
citadora des del concepte de resiliéncia, com establir vincles positius,
tenint en compte el concepte d’aferrament, i 1a gestié de la comunica-
ci0 des de la teoria sistémica i el concepte de docent-coach.

La posicié del referent és una posicié respectuosa amb tots els
professionals i persegueix 1’aprenentatge cooperatiu i el treball de
grup entre el professorat que hi participa. També propicia una mi-
rada capacitadora en 1’equip de tutors i tutores perqueé ells son els
que més saben dels nens del seu grup, perd alhora s’han de sentir
validats 1 acompanyats en el procés emocional que genera el fet
d’establir vincles més propers amb cadascun dels seus alumnecs,
sense exclusio 1 en la gestié de la relacio entre iguals a partir d’un
format didactic tutorial proper i personal.

QUIN ES EL PAPER DEL REFERENT SEGONS AL-
GUNS TUTORS ADSCRITS AL PROJECTE
A tall de reflexio ens ha semblat oportti transcriure literalment el

11

que han respost alguns tutors que van ser preguntats sobre el que
creien ells que havia de ser el paper del referent:

“Es valora que pugui aportar tranquil-litat, confianca i
seguretat, que sigui obert, flexible i proper. Que potencit
el coneixement mutu i sigui capag de ser un més. Que tin-
gui capacitat per observar i reconduir i saber interpretar
el que es diu. Que practiqui ’escolta activa i no jutgi El
treball amb el rveferent permet compartiv experiéncies i
vivencies. Gaudir de la diversitat , riguesa de reflexic i
diferents punts de vista”

“Dona seguretat . Et dona la sensacio que funciona.”

“Permet construir una nova mirada de I'alumne indivi-
dual. Dona eines de gestio i comprensio del gran grup.
Actues difevent amb el gran grup. Dona una millor idea
de grup i globalitat.”

“Es pren consciéncia que no treballem sols i permet en-
tendre millor als propis companys i companyes. Es un
treball en equip. Aprenem entre nosaltres, aprenem dels
iguals.”

“El referent és orientador, actua com a guia com a di-
namitzador. Un professional extern perd que conegui el
centre. Ens aporta tranquil-litat i seguretat per fer la tas-
ca i eines, alhora ens ofereix total llibertat de treball i
valoracio positiva.”

“Es destaca la necessitat d’aportacions teoriques, que
entrin noves idees, eines de reflexio. No caure en les
anecdotes. La teoria et permet situar les coses en el seu
context entendre millor que passa a 'aula petita i a la
gran.”

QUE ENS APORTA AL REFERENT?

Els que fem de referent som professionals externs al centre perd
vinculats com assessors. La nostra actuacié com a referents del
projecte escolta’m forma part del pla de treball elaborat per a cada
centre en concret i consensuat en €l si de cada Servei Educatiu.
L’origen és molt divers des dels Serveis Educatius, on intervenen
perfil professionals diferents: psicopedagogs, treballadors socials i
professionals del programa LIC a les escoles, o professionals que
formen part dels Serveis Educatius Especifics per a I’alumnat amb
Trastorn de Desenvolupament i la Conducta SEETDICs, aix{ com
professionals dels Equips d’Atencid a la Infancia i Adolescéncia,
EAIA o técnics d’Educacio.

L’experi¢ncia de fer de referent o facilitador ens aporta un nou
univers: noves imatges, noves musiques, nous discursos, i un en-
torn de distensio i treball cooperatiu.

La posicié que adoptem com a referents del projecte “Escolta’m”
no és la d’assessors, ni la de terapeutes, ni de supervisors..., s
tracta de fer un acompanyament extern 1 proper alhora que permet
als docents veure a aquests professionals d’una altre forma, com
també nosaltres a ells, fet que possibilita i crea un sentiment de
complicitat mitua molt enriquidor (notem com et miren diferent
pel passadis, i el tracte és molt més fluid).

També ens permet accedir a tot I’alumnat a través dels mestres des
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d’un discurs positiu i no des de la queixa, iauna comprensié més
amplia dels limits de la propia aula i de I’entorn escolar.

Ens permet escoltar des d’un espai tranquil, sense preses, on €s
pot reflexionar sobre nous camins, on parlem de tots els alumnes,
dels que preocupen per alguna causa i del que no, buscant sempre
les seves capacitats, els seus recursos propis, i on també es fan
evidents les capacitats de tothom que hi participa.

En la funcio de referent del projecte hem descobert un mon de cre-
ativitat, de noves idees i de noves formes d’interpretar la realitat
educativa.
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TRANSICIO ENTRE ETAPES EDUCATIVES.
Reflexions i propostes per a una optimitza-
cio de la col - laboracio entre etapes.

Juan Carlos Barroso Sanchez
Assessor psicopedagogic EAP B-01 Nou Barris, Barcelona

RESUMEN
“Transicion entre etapas educativas.
Reficxiones y propuestas para una optimizacién de la colaboracion entre etapas”
En este articulo se reflexiona sobre el concepto de transicién y sus implicaciones en el ambito cducativo.
Para una 6ptima transicion entre ctapas tiene que haber una buena coordinacion entre los profesionales de los diferentes centros implicados. Esta coor-
dinacién entre etapas debe estar sustentada en 4 pilares: la colaboracion, la atencid a la diversidad y la convivencia, el curriculum y la informacién. Se
propone un modelo de trabajo para que esta coordinacion sea mas efectiva y, por tanto, la transicion entre etapas sea lo mas suave posible. Por tltimo,
sc habla sobre el papel que los Servicios Educativos de Zona, en Catalunya, deberian tener en este proceso.

ABSTRACT
“Transitions educational stage.

Reflections and proposals for optimization of collaboration between stages”

This article reflects on the concept of transition and its implications for education.
For an optimal transition between stages must have good coordination between professionals of different institutions involved. This coordination be-
tween stages should be supported on 4 pillars: collaboration, attention diversity and coexistence, the curriculum and information. We proposc a working
model for doing such coordination more effective and therefore the transition between stages as smooth as possible. Finally, it discusses the role that

the Educational Service Zone, Catalunya, should have in this process.

Aquest article consta de les segiients parts. En la primera part es
fan algunes reflexions al voltant del concepte de transicié. A con-
tinuacid, es parla dels quatre pilars en que s’hauria de sustentar la
coordinaci6 entre etapes. En acabar aquesta part es fa una propos-
ta de com es podria optimitzar aquesta coordinacid. Per ultim, es
reflexiona sobre quin hauria de ser el paper dels Serveis Educatius
de Zona en tot aquest procés.

CONCEPTE DE TRANSICIO. ALGUNES REFLEXIONS
La transicid ¢és un aspecte que no es pot separar de ’evolucid i
cultura humana.

La nostra vida esta esquitxada de moments de transicid. En primer
lloc, el nostre cos es va desenvolupant i passa per diferents etapes.
Per altra banda, també va desplegant o adquirint diferents capaci-
tats cognitives que 1’ajuden a interactuar amb el seu mén i cons-
truir la seva personalitat. Per ultim, en moltes ocasions aquestes
transicions biologiques i psicologiques estan entrellagades amb
I’ambit social.

L’antropodleg alemany Van Gennep parlava de ritual de pas: “Deli-
mita y subraya los momentos en que las personas pasan por eta-
pas criticas, de acuerdo con las normas que hay en cada cultura.
Estos momentos pueden ir asociados al misterio y a la ansiedad
ante lo desconocido” (p. 16. Gimeno, 1996).

En moltes societats aborigens la transicio del mén infantil al mén
adult implica superar unes situacions per tal d’entrar en aquest
ultim. La nostra societat moderna tampoc s’escapa d’aixd. Un
exemple és el ritual que hi ha al voltant de la parella que decideix
conviure plegats.

Aquests rituals de pas, aquestes transicions tenen uns elements
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comuns:
- Un espai temporal concret on succeeix aquest fenomen.
- Un canvi d’ambient.
- Una ruptura en I’experiéncia del subjecte.
- Uns sentiments que genera aquest procés (il-lusio, ansie-
tat, por,...)
- Un canvi personal 1 social (nou estatus).

La transicié per si mateixa no és dolenta ja que, com hem dit,
esta imbricada en ’evolucid i cultura dels éssers humans. Perd
a vegades, la transicid pot degenerar en un resultat negatin. Aixo
succeeix quan, a més de la ruptura natural que comporta aquest
procés, s’afegeix:

- El subjecte viu d’una manera determinada aquesta expe-
riencia. No és el mateix passar per una situacié desitjada
que per una no desitjada. Aquesta vivéncia vindra mar-
cada per la informacio que rebi del seu voltant (com han
viscut la transicid persones conegudes per ell) i per les
projeccions de les seves emocions (il-lusions, angoixes,
inseguretats, pors,...) envers a aquest procés. Aquests
sentiments estaran mediatitzats per la informaci6 rebuda.

- El nombre de canvis que pot implicar aquesta transicio.
Es a dir, a més canvis més probabilitats que es generi una
transicié més complicada per a la persona.

Retornem a I’exemple del casament. Hi ha un primer moment on
els familiars, amics/gues que han passat per aquest pas expliquen
a la parella les seves experiéncies. Els diuen com ho han viscut.
Els fan recomanacions de tots tipus. Per altra banda, la parella
ha vist, des de fora, aquest ritual quan se’ls hi ha convidat. En
definitiva, els anticipen els diferents aspectes d’aquest procés de
transicio.
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Un segon moment ¢s el ritual del casament en si mateix. El viuen
en primera persona. Es a dir, fan la transicid.

I per altim, un tercer moment on la parella es va acomodant a la
nova situacié personal i social (nou estatus: persona casada).

Per tant, podriem dir que en un procés de transicio es podria distin-
gir 3 fases: anticipacio, transit 1 acomodacio.

Parlem del paral-lelisme en 1’ambit escolar; concretament en un
paradigma de la transicié entre etapes: la transicio entre primaria
i secundaria.

En primer lloc, si agafem els elements comuns, que hem parlat
abans, podem veure facilment aquestes similituds:
o El primer element és un espai temporal concret. En el
nostre cas, en acabar 6¢ de primaria i comencament de
Ir de ’ESO.

El segon element és un canvi d’ambient. El canvi de cen-
tre comporta: canvi de espai fisic, noves persones, nova
organitzacio,...

El tercer element és una ruptura en [’experiéncia perso-
nal. Fins a 6¢ I"experi¢ncia de I’alumnat ha anat evolu-
cionant perd sense cap canvi radical. A I’entrada a 1r de
I’ESO, I’experiéncia, en termes generals, canvia d’una
manera més radical (més llibertat de moviment, més res-
ponsabilitat, nou cercle d’amics/gues...).

El quart element son els sentiments que assalten a
I’alumne/a davant d’aquesta transicio. Una situacio nova
pot generar angoixa; perd també il-lusio, noves expec-
tatives,... No hem de perdre de vista que la transicié a
una altra etapa educativa, en la gran majoria dels casos,
és una nova experiéncia positiva per evolucionar com a
persones cap el mén adult.

El cinque, i Gltim element, és el canvi personal i social.
Canvi personal marcat per la historia i experiéncia per-
sonal viscuda en relaci6 al fet escolar, que és diferent en
cada alumne/a. Respecte al canvi social, implica un can-
vi del rol i d’estatus. En totes les transicions entre etapes
educatives I’alumnat passa de ser el més gran (final eta-
pa) a ser el més petit (inici etapa). Passa de la segurctat
de conéixer molts aspectes de 1’etapa que acaba, a desco-
neixer-ne molts en la nova etapa que inicia.

A més, hem d’afegir que I’alumnat entra també en una altra etapa
(no escolar sind evolutiva: ’adolescéncia). Aquest fet pren una
rellevancia que pot no facilitar aquest procés ja que és també una
etapa evolutiva de canvis importants en la persona i en les seves
relacions amb els altres.

En segon lloc, si tenim present les fases d’anticipacid, transit i aco-
modacid ens ajudara a entendre millor el procés i, per tant, poder
orientar i fer un acompanyament millor a 1’alumnat i a les seves
families en aquesta pas de primaria a secundaria.

En definitiva, la transicié que té lloc serd més suau si hi ha una
continuitat entre les diferents etapes educatives. L.a manera que
tenen els centres educatius de mantenir-1a és a través de la coordi-
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nacio entre etapes.

Per ultim, volem aclarir que el que aqui explicarem fara referéncia a
les etapes obligatories. Es evident que el contingut de Iarticle es po-
dria traslladar a altres etapes postobligatories i I’Educacié Infantil[1]

ELS PILARS DE LA COORDINACIO ENTRE ETAPES
EDUCATIVES

El treball d’equip no solament ha de ser entre el centre de sortida
i el centre d’arribada (intercentres); també hi ha d’haver un tre-
ball d’equip dins de cada centre (intracentre) per portar a bon port
aquesta transicié entre etapes.

Aquest treball de coordinacié hauria d’estar ancorat en 4 potes o
pilars: la col'laboracid, ’atencié a la diversitat 1 a la convivéncia,
el curriculum i, per Gltim, la informacid del i per a ’alumnat i les
seves families.

Primer pilar: La col - laboracié

El model des del qual s’ha d’entendre aquesta coordinacio és des
del “model col-laboratiu” (Selvini, 1987). Es un model que és fruit
de la negociacié 1 el consens, potencia el treball en equip i I’ac-
ci6 col-legiada, amb un enfocament global i interdisciplinar i , per
ultim, ha d’anar més enlla de la diagnosi i trobar solucions dins
I”ambit educatiu.

Aixi, el treball en equip suposa un treball col-laboratiu. Amb la
utilitzacié d’unes técniques cooperatives no s’assegura un treball
col-laboratiu auténtic. S’ha d’anar més enlla: és necessari com-
partir i/o consensuar unes finalitats. Aquestes han de ser sentides.
Aixod és la clau d’un treball en equip. Tampoc s’ha de perdre de
vista que el treball col-laboratiu i el desenvolupament professional
dels docents s’alimenten mituament (Lopez, 2007).

Es molt important que la relacié entre les persones que fan aquest
treball col-laboratiu sigui simétrica (de igual a igual), sobre tot
quan ¢és a nivell intercentre.

Segon pilar: L'atencié a la diversitat i a la convivéncia
Que s’entén per atencio a la diversitat?. Aqui podriem parlar de
diferents aspectes: organitzacidé d’aula (taules individuals, taules
de 2 persones, taules de 4 persones,...), organitzacio de centre
(agrupaments flexibles, desdoblaments, grups de reforg,...), ’ac-
¢i6 tutorial (tutoria compartida, tutoria entre iguals,...), metodolo-
gia emprada (treball cooperatiu, dos professors a I’aula, treball per
projectes, treball per racons,...). També s’haurien de tenir present
aspectes referits al pla d’acollida i els organs col-legiats on es par-
laies prenen decisions referides al tractament d’aquesta diversitat
(Comissio d’Atenci6 a la Diversitat,...).

Quins aspectes farien referéncia la convivéncia? Els aspectes nor-
matius recollits en el Reglament de Régim Intern (RRI), els valors
1 actituds que es consideren importants a desenvolupar en ’alum-
nat (haurien d’estar recollits en el Projecte Educatiu del centre)
1 les normes, valors i actituds concrets que es treballen a 'aula
(Accio Tutorial).

Tant I’atencio a la diversitat com la convivéncia han de ser objecte
d’una reflexié i intervencié professional per part dels equips do-

cents que treballen en cada etapa educativa.

A més, els docents dels centres implicats poden tenir coneixement
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sobre que fa Ialtre en relacio aquest segon pilar. Aixo els pot enriquir.

Tercer pilar: El curriculum

La continuitat en el curriculum és primordial per una bona transi-
cid. Gimeno (1996) parla de dos tipus de continuitat en el curricu-
lum. Una és la continuitat horitzontal, és a dir, la coheréncia que
ha d’existir entre els docents 1 les arees d’un mateix nivell educatiu
sobre els diferents components del curriculum - qué ensenyar, com
1 quan ensenyar i que, com 1 quan avaluar (Coll, 1987) —, L'altra
¢s la continuitat vertical. Fa referéncia a la coheréncia que hi ha
d’haver durant tota 1’escolaritat i, en conseqiiéncia, en la transicid
entre cada etapa educativa (no obligatoria, obligatoria i postobli-
gatoria). Aixi, si dins de cada centre educatiu que esta implicat en
la transicio no es donen aquest dues continuitats és molt dificil
poder tenir-la entre etapes. Es cert que hi ha uns minims marcats
per I’ Administracidé Educativa; perd ’autonomia que té el centre
per tal d’adaptar-los a ’alumnat que acull pot fer que es perdi de
vista aquesta continuitat curricular entre etapes. Seria interessant
que els centres de sortida tinguessin coneixement de quines son les
exigencies de les etapes posteriors; perd també, els centres d’arri-
bada haurien d’entendre quines son les possibilitats que tenen els
de sortida, marcats per 1’alumnat que acull i les families que hi ha
darrera. No és un tema d’exigéncia dels centres d’arribada cap a
els centres de sortida. Més aviat, és un “dialogar” sobre les cir-
cumstancies que envolten el procés d’ensenyament/aprenentatge
(alumnat, families, exigéncies de 1’ Administracié Educativa,etc.)
i veure la manera de col-laborar entre els centres per tal d’optimit-
zar aquesta continuitat curricular entre ctapes.

Quart pilar: La informacié del i per a 'alumnat i les families
Estem en una societat que la informacié té un pes molt important.
En I’ambit educatiu no és una excepcid. Des del punt de vista del
docent, la informacidé que obté de I’alumnat i de les seves families
pot ajudar a entendre millor als/les alumnes i les seves circums-
tancies. D’aquesta manera, pot propiciar una millora en els apre-
nentatges que fan a classe. Des del punt de vista de I’'alumnat i les
families, la informacié que obté del centre educatiu i d’altres fonts
pot ajudar entendre el perqué el sistema educatiu esta organitzat
d’una manera i no d’un altra, que els espera en la etapa educativa
posterior, etc.

Per tant, es podria distingir entre la informacié de I’alumnat i les
families i la informacio a l'alumnat i les families.

La primera informaci6 faria referéncia a aspectes rellevants pel
procés d’ensenyament/aprenentatge. Aquesta tindria 3 fonts: grup-
classe, alumne/a i familia.

La segona faria referéncia als aspectes rellevants que 1’alumnat i
les families haurien de saber sobre la nova etapa. Aquesta infor-
macio tindria la missié de mitigar les pors, angoixes i potenciar les
possibilitats que déna la nova etapa educativa.

UNA PROPOSTA DE COORDINACIO ENTRE ETAPES
EDUCATIVES

Perqué la transicio entre etapes educatives sigui el més suau pos-
sible és necessari una coordinacio entre elles. Aquesta es concreta
en la col-laboraci6 entre el centre de sortida i el d’arribada.

Les finalitats d’aquesta coordinacid serien: afavorir el coneixe-
ment mutu, la coordinacié entre centres; potenciar la continuitat
curricular; avangar cap a un traspas més efectiu de la informacio
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de I’alumnat i les seves families; i facilitar la transicio a I’alumnat
i les seves families d’una etapa a un altra.

Aquestes finalitats es concretarien en uns objectius:

»  Revisar i millorar els plans de accio tutorial de les dues
etapes per facilitar I’acollida de I’alumnat en la nova eta-
pa educativa.

Trobar punts d’entesa per afavorir la coheréncia 1 conti-
nuitat en aspectes curriculars com: les competéncies ba-
siques, els objectius, continguts, metodologia i avaluacio.

Millorar el traspas d’informacié que se realitza en finalit-
zar el curs sobre el grup-classe 1 I’alumne/a.

Crear xarxes de treball entre els docents dels centres de
sortida i d’arribada per coordinar-se 1 unificar esfor¢os en
aspectes de tutoria, curriculum, etc.; aixi com en projec-
tes d’innovacid educatius conjunts.

Acompanyar D’alumnat 1 les seves familics en el pas
d’una etapa a un altra.

Refiexionar sobre la necessitat de revisar i unificar el que
es transmet sobre aquest transit, tant a I’alumnat com a
les seves families.

La coordinacid entre centres no surt de la nit al dia. Hi ha un pro-

cés, que es pot entendre com a ciclic, i en el qual es pot distingir
diferents fases (fig. 1):

CONFIXFATENT /

5 APLICACH) DELS

. ACORDS.
MUTLL
SEGUIMENT
PRIORIZACIO
A~ PRENA UF
3- ANALIM
: BECISIONS.
DE L AMBIT

DINAMIZALCIO)
i

(Fig. 1. Fases dcl procés de coordinacid entre centres)

Fase 1: Necessitat de crear o millorar la coordinacié

En aquesta fase sorgeix la necessitat d’alguns docents, generalment
els tutors, de crear o millorar la coordinacié amb ’etapa anterior o
scgiient. En aquest moment, el recolzament des de dins del centre
¢s important.

Implica una negociacié intracentre sobre la concrecié d’aques-
ta necessitat. També és necessari una negociacio intercentre per
temptejar si també existeix aquesta necessitat i/0 exposar la seva.
L’equip directiu hauria d’assumir-la com una part del seu projecte.
Igual d’important és el paper dels Serveis Educatius i de la Inspec-
ci6 Educativa (ja parlarem més endavant).

Si hi ha un principi d’acord en crear o millorar la coordinacio és
necessaria la concrecid dels representants que cada centre assig-
nard para mantenir aquests reunions. Entre aquests representants
hauria d’haver, com a minim, un de la direccid del centre, un
tutor/a de I’ultim curs de I’etapa present, un tutor/a del primer curs
de ’etapa futura. Si escau, ’EAP per assessorar i col-laborar en
aquesta coordinacid. En aquesta fase ¢és convenient concretar el
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lloc i el calendari de les reunions.

Fase 2: Coneixement mutu i prioritzacié dels ambits a
analitzar
Respecte al coneixement mutu faria referéncia als segiients aspec-
tes:
«  Coneixement fisic (edifici, aules, recursos humans i ma-
terials,...)
+  Coneixement organitzatiu (organigrama i funcions)
*  Coneixement curricular
—  Quines competencies basiques ja s’estan treballant.
—  Analisi sobre:
¢ Qué¢ s’ensenya.
+  Com i quan s’ensenya
*  Qug, com i quan s’avalua.
En aquest coneixement, es prioritzarien las are-
es instrumentals.
— Documents de programacio general, adaptaci-
ons curriculars, informes d’avaluacio,....

»  Coneixement sobre I’atencié a la diversitat (recursos i es-
tratégies per atendre-la)
«  Coneixement sobre el pla d’accié tutorial
—  Activitats que es realitzen per al pas a la nova
etapa (centre de sortida i centre d’arribada).
—  Tutoria grupal i tutoria individual (assemblees,
seguiment individual, etc.).
Treball amb families (entrevistes, grup de pa-
res, etc.).

»  Coneixement sobre els habits, valors, actituds 1 normes
Habits de treball, técniques d’estudi, rutines,
etc. (pla d’acci6 tutorial).
—  Valors 1 actituds que es potencien (Projecte
Educatiu/pla d’accio tutorial)
—  Normes que regulen el centre (RRI).
~  Normes que regulen 1’aula (pla d’accid tutori-
al).
Projecte de convivencia.
—  Mediaci6 escolar.
»  Coneixement sobre el pla d’acollida del centre
— Acollida de I’alumnat.
- Acollida de les families.
— Acollida dels nous docents i professionals exte-
riors que intervenen al centre.
= Coneixement de projectes educatius
—  Projectes d’innovacid educativa (educacié no
sexista, educacio per a la Pau, educacié ambien-
tal, etc.)
—  Tallers (lectura, ortografia, jocs matematics, etc.).

Respecte a la prioritzacio dels ambits a analitzar, s’hauria de tenir
en compte:
*  Poder-lo delimitar molt bé.
*  Que sigui senzill d’analitzar.
* Sis’entén el centre educatiu com a un sistema, que no
provoqui descquilibris ni resisténcies importants.
*  Amb moltes possibilitats d’aribar a acords entre els participants.
*  Que faciliti la coordinaci6.

Fase 3: Analisi de I'ambit prioritzat
L’analisi podria seguir el seglient guid:

- Primer, s’hauria d’analitzar les diferéncies i similituds,
justificant-les.

- Segon, analitzar els aspectes que es donen en ’etapa

que s’acaba i que haurien de conservar-se en I’etapa que

s’iniciara.

- Tercer, conseqiientment analitzar els aspectes que se do-

nen en ’etapa que s’iniciara i que haurien d’avancar-se

en I’etapa que s’acaba.

- Quart i ultim, exposar les necessitats i expectatives de

les dues parts (centre de sortida i centre d’arribada) res-

pecte aquest ambit analitzat.

Fase 4: Presa de decisions. Dinamitzacié i planificacio
S’hauria de prendre decisions a dos nivells: dinamitzacié de la co-
ordinacio 1 la seva planificacio. Abans de parlar d’aixo voldriem
fer un comentari sobre la presa de decisions. Les decisions han
d’estar consensuades i pensades respecte al context dels centres
implicats. S’ha de prioritzar la qualitat a la quantitat (millor tre-
ballar un petit aspecte i amb éxit que treballar molts aspectes perd
sense resultats positius). Aquesta manera de funcionar fa que els
docents, ambdds centres, reticents a aquesta coordinaci6 entre eta-
pes puguin valorar la seva importancia (“efecte taca d’oli”).

La presa decisions no ha d’implicar una subordinacié d’una etapa
sobre I’altra. Ha d’estar basada en una relacid simetrica.

Aixi aquest procés de decisid estaria encaminat a:

*  Dinamitzar la comunicaci6 en les dues comunitats educati-
ves. Informar dels acords als que s han arribat. Es important
el paper de I’equip directiu com a participant de la coordina-
¢i6 i comunicador al claustre i al Consell Escolar d’aquests
acords, el seu desenvolupament i la seva avaluacio.

*  Planificar un calendari per a:

—  L’aplicaci¢ dels acords,
— el seu seguiment i
— laseva avaluacio.

Fase 5: Aplicacio dels acords. Seguiment i avaluacid
Aqui es posaria en marxa el calendari pactat en la fase anterior. Es fa-
ria un seguiment per tal d’ajustar les actuacions a les dificultats que es
vagin presentant, avaluar 1’aplicacié dels acords i proposar millores.

L’avaluaci6 tindria dos nivells: intracentre 1 intercentre. A nivell
intracentre, s’avaluaria:

»  Laimplementaci¢ en el centre de les activitats acordades.
(quines s’han implementat i quines 1o, dificultats a I’hora
de posar en practica les activitats, adequacio de la tempo-
ralitzacié de les activitats, etc.).

»  Les activitats desenvolupades.(dificultats en la seva apli-
cacio dins I’aula, assoliments dels objectius implicats en
les activitats, els recursos materials 1 metodologia empra-
da, grau de participacid de I’alumnat i les families en les
activitats proposades, etc.).

»  Recollida de ’opinid de ’alumnat 1 de les families res-
pecte a les activitats realitzades per a ells (quines eren les
seves expectatives, aprofitament de les activitats, adequa-
ci6 del instrument d’autoavaluacid, ete.)

*  En finalitzar, es farien propostes de millora per als dife-
rents aspectes.

A nivell intracentre, s’ avaluaria:
«  Els objectius de la coordinacid (dificultats a I"hora de
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consensuar-los, ajustament dels objectius a la realitat de
cada centre, quins s’han assolit i en quin grau, quins res-
ten pendents, etc.)

L’'/els ambit/s de la coordinacié (adequacié de !'/dels
ambit/s escollits, dificultats trobades en el procés d’analisi,
consens en els aspectes a coordinar-se dins d’ell/s, etc.).
Les sessions conjuntes realitzades durant el curs (tem-
poralitzacid, contingut treballat, desenvolupament de les
reunions, etc.)

En finalitzar, s’analitzarien les dificultats i les propostes
de millora de cada centre. S’acordaria les noves actuaci-
ons arrel d’aquestes plantejaments.

sortida 1 quines en el centre d’arribada, potenciar la com-
plementarietat i/o continuitat del pla d’accid tutorial de
cada centre en altre, etc.)

El pla d’acollida (analitzar-lo en el seu conjunt, examinar
les activitats concretes que es realitzen quan s’incorporen
nous membres a la comunitat educativa; concretament,
amb I’alumnat, potenciar la complementarietat i/o conti-
nuitat del pla d’acollida de cada centre en 1’altre, etc.)
Projectes d’innovacié educativa (analitzar la possible
continuitat de projectes a I’etapa segiient 1 a 1’inrevés,
concretar un projecte conjunt, etc.)

PAPER DELS SERVEIS EDUCATIUS EN LA TRANSI-

CIO ENTRE ETAPES EDUCATIVES
En aquest procés els Serveis Educatius tindrien dos papers fona-
mentals: promotors i dinamitzadors de canvi, i d’acompanyament.

Fins aqui hem vist les fases del procés de coordinacio entre etapes edu-
catives. Pero, en quins ambits es podria fer aquest coordinacié?. Una
orientacid sobre els possibles ambits per a coordinar-se podria ser:

«  El curriculum (analitzar les competencies que es treba-

llen en cada centre per millorar la continuitat curricular
entre etapes, examinar les metodologies emprades — so-
bretot com es treballen aspectes procedimentals com: la
comprensid lectora, el treball de 1’ortografia, la resolucid
de problemes...- i els criteris d’avaluacid i els seus instru-
ments, etc.)

Traspas d’informacié sobre el grup-classe, I’alumnat i
les families (analitzar quina és la informacié més relle-
vant per congixer millor el grup-classe, I’alumnat i les
families; la seva organitzacid; consensuar el format d’un
document on quedi recollida; quines dades s’ha de donar
per escrit 1 quines no, etc.)

El pla d’acci6 tutorial (analitzar les activitats de tutoria
que tenen com a objectiu la transicio entre etapes, quines
técniques d’estudi haurien de comengar en el centre de

Com a promotors i dinamitzadors de canvi haurien de:

Detectar i1 potenciar activitats que ja es realitzen de coor-
dinaci6 intracentre i intercentre.

Promoure el dialeg entre centres a partir de les necessitats i/o
dificultats que sorgeixen a arrel de la transicio entre etapes.
Promoure la coordinaci6 intracentres i intercentres com a
recurs per a la millora de la qualitat de ["ensenyament.
Promoure projectes d’innovacié educativa que impliquin
col-laboracio entre centres.

Promoure la formacié del professorat que impliqui el tre-
ball col-laboratiu 1 en xarxa.

Promoure el coneixement de bones practiques entre centres.
Promoure intercanvi d’experiéncies educatives.

Respecte al paper d’acompanyament en aquest procés, haurien d’:
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e Assessorar en la optimitzacié de la informacié del grup-
classe, de I’alumnat i de les families que se passen al cen-
tre d’arribada.

*  Assessorar i col-laborar en la realitzacié de documents
model per al traspas de informacid.

e Col'laborar en aquest procés, facilitant informacié de
I’alumnat amb més barreres per a ’aprenentatge 1 parti-
cipacid. (Booth, T. i Ainscow, M., 2004 en Departament
d’Educacid, 2009).

¢ Acompanyar ’alumnat.

»  Acompanyar les families con fills/es amb més barreres
per a I’aprenentatge i participacid (preinscripcid, matri-
culacio i seguiment en el centre d’arribada).

»  Assessorar en la formacié més adient al centre per opti-
mitzar la coordinacié intracentre i intercentre.

A més, els Serveis Educatius haurien de tenir present per tal que la
coordinaci6 entre centres arribi a bon port:

«  Fomentar el coneixement mutu.

« Fomentar la recerca de similituds (en aspectes com el
projecte educatiu, estratégies para 1’atencié a la diversi-
tat, d’habits, etc.) per comengar a construir ponts entre
centres que, generalment, tenen dos cultures educatives
diferents perd complementaries,

+ Instal-lar el pensament de complementacié en las reuni-
ons de coordinaci6. Es a dir, no imposar la propia aporta-
cid o criticar I’aportacié d’un altre; sin6 enriquir aquesta
amb les dels altres; preservant el que és positiu de cada
una de les aportacions (Bonals, 1996)

«  Disminuir I’ansietat del grup de coordinacié provocada,
entre altres coses, per les expectatives i/o pressions dels
seus respectius claustres.

*  Fomentar la relacié simétrica, el respecte 1 tolerancia.

»  Recordar la importancia de marcar objectius concrets i
assumibles per ambdues parts.

No s’ha de perdre de vista que aquest treball dels Serveis Educa-
tius implica també una coordinacio entre els diferents perfils que
el conformen (CRP, EAP i ELIC). Aquest fet és important per dos
motius:
La col-laboracié entre CRP, EAP 1 ELIC ajuda a potenci-
ar el paper que té els Serveis Educatius en aquest procés.
- Donen exemple als centres que estan en diferents etapes
per tal de conscienciar-los sobre les avantatges que té es-
tar coordinats entre ells.

Per altim, fer ressenya del paper que la Inspeccié Educativa pot
tenir en aquest procés de coordinacio. Pot ajudar en fomentar la
col-laboracié entre etapes recolzant el paper dels Serveis Educa-
tius i impulsant les iniciatives dels centres.

CONCLUSIONS
Quan es vol iniciar un procés de col-laboracié entre etapes educa-
tives és necessari tenir present que:
+  Es parteixen de dos realitats diferents:
~  Un perfil diferent del professional de I’educacié
que treballa en el centre.
Una organitzacio de centre diferent.
L’alumnat t€ edats diferents.
—  Diferents horaris.

L’organitzaci6 de las materies és diferent.
—  Ete.

Juan Carlos Barroso Sanchez

«  Esun procés complex.
¢ El centre educatiu entens com a sistema presenta resis-
téncies dins d’aquest plantejament de revisid i canvi.
= Les diferents concepcions que poden tenir els centres so-
bre:
~  El concepte de col-laboracié
—  El contingut dels diferents ambits de coordinacio.
- etc.

La voluntat de coordinar-se és important. Solament que hi hagi
una part que no vol aquesta és inviable.

Els Serveis Educatius i la Inspeccio Educativa haurien de tenir
el paper de potenciar la col-laboracié entre centres de diferents
etapes educatives. Per altra banda, les noves zones educatives hau-
rien de tenir com un dels seus objectius la potenciacié d’aquesta
col-laboracid.

I per 1ltim, en tot aquest procés no s’ha de perdre vista el prota-
gonista principal: I’alumnat. Es necessari tenir present de quina
manera viu la transicio.

Per aquest motiu, el professorat i, concretament, els/les tutors/es
han de ser molt conscients de com la viuen I’alumne/a 1 les seves
families. S’ha de compartir el significat d’aquest procés amb ells.
D’aquesta manera, se’ls podra ajudar i orientar millor en la seva
transicio.

d 5F

Nota:
[1] Veure article, en aquest mateix nimero d’ Ambits, que parla de la transici6 entre
els cicles d’Educacid Infantil.
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RESUMEN
La escuelasea cual sea el nivel educativo que atiende, debe garantizar que tanto las propuestas educativas, como las programaciones y las adecuaciones cu-
rriculares, tenganen cuentael desarrollomadurativo de losniflos, para que se garantice la educacion como unproceso continuo durante todalaescolarizacion.
La coordinacién del profesorado de los dos ciclos de educacion infantil permite compartir aspectos metodolégicos, criterios de actuacién, recursos,
normativas, dificultades, que ayudan a mejorar la practica educativa.

ABSTRACT
Whatever the level of education attending, the school must ensure that the educational proposals, the programming and the curricular ad-
justments take into account the maturative development of the child to ensure education as a continued process throughout the schooling years.
The teaching coordination of the two kindergarten cycles allows professionals to share methodological issues, performance criteria, resources, regula-
tions and difficulties in order to help improve the educational practice

INTRODUCCIO

L’escola, sigui quin sigui el nivell educatiu que atén, ha de garan-
tir que tant les propostes educatives, com les programacions i les
adequacions curriculars, tinguin en compte el desenvolupament
maduratiu dels infants, per tal que es garanteixi I’educacié com un
procés continu durant tota 1’ escolaritzacio.

El fet que I’etapa d’educacio infantil estigui dividida en dos cicles,
I’escola bressol 1 el parvulari, no significa que hi hagi d’haver un
trencament quan arriba el moment en qué els infants de tres anys
han de passar d’un cicle a I’altre. Val la pena, doncs, pensar com
es pot realitzar aquest canvi sense sotracs, tant per als nens i nenes
com per a les families, atés que el desenvolupament dels infants
és un procés continu, encara que en cada cicle es facin propostes
educatives diferenciades.

A Descola bressol, per exemple, es defineix un entorn en qué
I’organitzaci6 intema permet una flexibilitzacié dels espais i els
temps, que pot donar una resposta més adequada a les necessi-
tats familiars, 1 per tant les relacions amb les families son molt
intenses. El pas al parvulari comporta uns canvis respecte al cicle
anterior, i els grups passen a ser més nombrosos, els espais més
compartits, les estructures organitzatives no permeten tanta fle-
xibilitat, i no obstant aixo, s’ha de mantenir la funcié de suport i
cooperacio amb les families ja que no hem d’oblidar que a I’escola
aquestes troben recursos i elements que els ajuden en la seva tasca
educativa. Perqué aixo passi, doncs, cal que des de 1’escola bres-
sol es conegui la tipologia dels parvularis en qué aquests infants
es trobaran, els mestres que hi treballen i les experiéncies que s’hi
duen a terme; i alhora, des dels parvularis s’ha de conéixer també
la tasca de les escoles bressol.

Perd sovint el que passa és que hi ha desconeixement i manca d’in-
formacio entre les dues institucions, i només en alguns casos en
que I’escola bressol 1 el parvulari s’ubiquen en un mateix edifici,
s’han iniciat activitats conjuntes que faciliten aquest coneixement
mutu 1 I’intercanvi d’experiéncies (participacio en festes populars,
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visites a les aules, organitzacié d’ alguna activitat conjunta com
ara representacions teatrals, concerts, etc.).

En aquest sentit, ja fa uns anys que des del Servei Educatiu ens vam
plantejar organitzar uns seminaris en el marc del Pla de Formacio
de Zona, per impulsar la coordinacié entre professorat d’educacio
infantil i generar un canvi cap a la millora d’aquestes relacions.

PUNT DE PARTIDA I OBJECTIUS

Nou Barris és un districte molt ampli format per 13 barris amb un
gran nombre d’escoles bressol i de centres d’infantil 1 primaria
tant publics com concertats. Es una zona on hi ha moltes xarxes
de relacions entre entitats i entre agents educatius que hi actuen, i
aquestes escoles sovint participen plegades en activitats i projec-
tes que es desenvolupen en el territori o es reuneixen per plantejar
demandes comunes.

El curs 2004-05, pero, ens vam proposar fer un pas més i crear
un espai on es pogues reflexionar i analitzar com es dissenyen els
contextos d’aprenentatge a les aules d’aquestes escoles bressol i
parvularis. Es tractava de conéixer i tractar conjuntament temes
relacionats amb el treball intern a les escoles que tenen més a veu-
re amb el que son les linies pedagogiques de cada una d’elles, i
compartir aspectes didactics com programacions, metodologies,
recursos, etc. per tal de garantir la continuitat d’un cicle a Ialtre
en el procés d’aprenentatge de 1’alumnat.

Els objectius que inicialment ens varem plantejar eren:

Potenciar que el professorat dels diferents cicles d’edu-
cacio infantil es coneguin per poder crear i consolidar
formes de coordinaci6 i cooperacio entre ells/es.

-~ Afavorir I’establiment de canals de comunicaci6 entre
els centres que permetin un traspas de la informacié de
I’alumnat de forma agil, de manera que el pas d’un cicle
a l’altre es realitzi amb una continuitat educativa, sense
que els infants i les families percebin un trencament.
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Conéixer ’organitzacié i la distribucio dels espais dels
diferents centres, aixi com les experiéncies que es rea-
litzen, per poder establir vincles que garanteixin aquesta
continuitat entre etapes.

Reflexionar conjuntament sobre 1’accié educativa, ana-
litzant les propostes d’activitats, els centres d’interes, els
projectes, etc. que es proposen en els diferents cicles.
Compartir informacié i trobar respostes educatives que
millorin la relacié familia — escola.

Posar en comu estratégies metodologiques d’organitza-
ci6 d’aula, d’agrupament d’alumnat, d’horaris, de dis-
tribucié de recursos materials i humans i compartir els
instruments utilitzats per a I’observacio, les entrevistes,
els informes, etc.

En definitiva, es tractava de compartir I’acci6 educativa de cada
cicle i establir criteris educatius comuns, que contribuissin a crear
linies pedagogiques de continuitat en ’etapa educativa 0-6 res-
pectant sempre les peculiaritats dels centres.

Aquestes trobades shan consolidat al llarg de cinc anys i s’ha incre-
mentant la participacié de professorat i de centres piblics i concertats.
I s’han treballat diferents temes com els conflictes, les emocions, el
paper del mestre/a i del educador/a o la relacié amb les families.

UN EXEMPLE. EL TREBALL REALITZAT AL LLARG D'UN
CURS EN EL MARC DEL SEMINARI DE COORDINACIO
DE PROFESSORAT 0-6 SOBRE “FAMILIA - ESCOLA".

El primer seminari va estar dedicat al tema de les relacions fami-
lia-escola. Les persones participants van coincidir en la importan-
cia de saber quin és el context familiar dels infants que comencen
I’escola, ja que aquest els informa d’un conjunt d’expericncies que
s’han de tenir en compte per coneixer el nivell de desenvolupa-
ment de cada infant.

A T’escola bressol, I’infant i la familia afronten per primer cop
I’entrada en una institucid educativa, i quan passen al parvulari
de vegades ho viuen com un trencament. Es per aquest motiu que
es va acordar que el primer tema per treballar conjuntament seria
“la relacid familia - escola”, i més concretament, 1’acollida a les
families i als infants, entenent com a acollida el procés que va des
de la primera visita de les families al centre, quan busquen infor-
macid per la inscripcid, fins a la reunié de classe que se sol fer cap
al mes d’octubre un cop acabat el procés d’adaptacio.

a.- Continguts

L’objectiu era intercanviar informacié per conéixer i posar en
comu les actuacions que es duien a terme a 1’escola bressol 1 al
parvulari, en relacié a aquest procés d’acollida dels infants. Es van
identificar els segiients periodes que van ser analitzats i valorats, 1
a partir dels quals es van fer propostes de millora:

Actuacions que es realitzen en el periode de la preinscrip-
cio:

-Jornada de portes obertes: reunid informativa i visita guiada
al centre

-Visites guiades individuals o en petit grup a les families

Instruments utilitzats: triptics, dossiers informatius, cartells...

Actuacions que es realitzen amb les families d’infants des-
prés de la matricula
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- Reunid o reunions informatives
- Entrevista individual a cada familia
- Invitacid a la festa de final de curs

Instruments utilitzats: qiiestionaris, guions d’entrevistes i de
reunions, dossiers informatius sobre el funcionament del cen-
tre (es va analitzar el contingut d’aquests instruments i es va
valorar quines informacions prévies eren rellevants i quines
no, aixi com quines informacions havien de recollir els infor-
mes de traspas dels infants de ’escola bressol al parvulari).

Actuacions que es realitzen abans d’iniciar el curs
Reunions informatives

Trameses individualitzades amb informacié basica per
I’inici de curs

S’acorda com i quan es realitzara 1’entrada de 1’infant al
centre

Instruments utilitzats: cartes, dossiers informatius (material,
horaris, menjador, normativa...)

Actuacions que es realitzen un cop iniciat el curs

Reunid de classe. Tots el centres realitzen una reunio a finals
de setembre o durant el més d’octubre per informar a les fami-
lies de la programacid i dels continguts de les activitats que es
proposen, de les caracteristiques i dinamica del grup classe,
i d’altres aspectes com sortides, normativa .... Amb aquesta
reunid es dona per tancat el procés d’acollida general i és el
moment en qué comencen les entrevistes de seguiment amb
cada familia.

Instruments utilitzats: els centres tenen elaborats guions d’en-
trevista 1 pautes per recollir la informacio. El procés d’adapta-
cié queda recollit en I’informe del primer trimestre.

b.- Metodologia i desenvolupament de les sessions de treball
Els seminaris van funcionar a partir de tres eixos

Intercanvi i recollida d’'informacié

Al llarg de cada sessid les persones dels diferents centres van fer
les seves aportacions seguint un guidé comui que permetia sistema-
titzar la recollida d’ informacio.

Actuacions que es duen a terme

Qui les duu a terme

Perque¢ ho fan aixi

Aspectes positius, dificultats 1 aspectes que els agradaria
millorar

Coincidéncies i diferéncies significatives en les actuaci-
ons que duen a terme en els dos cicles

Analisi de les dificultats i dels aspectes que es voldriem i
es podrien millorar

Propostes de canvi i propostes d’actuacions conjuntes

Coordinacié del grup

En cada trobada una persona del servei educatiu coordinava el tre-
ball de grup i s’ encarregava de fer els resums de les sessions, ori-
entava la discussi6 i feia la posada en comu dels temes treballats.

Assessorament de persones expertes
Puntualment es van fer intervencions per part de persones expertes
en el tema per aportar elements de reflexid, i una mirada externa i
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innovadora pel que fa a la relacié familia—escola.

¢) Resultats

El treball realitzat al llarg de totes les sessions del seminari va
servir, per una banda, per fer una posada en comu i reflexié sobre
les actuacions que realitzen els centres per afavorir I’acollida de
I’alumnat 1 dels pares i mares, per altra banda, per plantejar les
principals dificultats que es troben en aquest sentit i, finalment, per
formular una série d’elements a considerar per millorar aquesta
relacié familia-escola.

Principals consideracions pel que fa a les actuacions
dels centres

En general tots els centres consideren basic mantenir
des de I’inici una bona relacié amb les families, tant pel
que fa a la informacié que aquestes aporten sobre els seus
fills, com pels lligams que es puguin establir per contri-
buir a la millora qualitativa de I’educacié dels infants.

Es considera que la informacié inicial que rep la familia
és basica per comencar a crear el clima de confianga ne-
cessari que asseguri la col-laboracié mutua. Per tant no
€s pot pensar que aquests primers contactes son Unica-
ment un gest de cortesia que serveix per cobrir I’expedi-
ent, sind que hi ha d’haver una voluntat clara de comuni-
car-se. D’entendre 1 fer —se entendre.

Tothom ¢és conscient de la importancia que té la imatge
que es déna del centre en aquest primer contacte familia/
escola, i ho han de tenir molt present les persones que
reben les families.

La major part de centres han adaptat les actuacions en
funcié de la dinamica de ’entorn, la tipologia de les
families o la matricula viva. Aixd obliga a una atencio
personalitzada a les families i a una major flexibilitat del
centre al llarg del curs.

Tots els centres realitzen jornades de portes obertes en
el moment de la preinscripcio, encara que amb diferents
modalitatss Aquestes sessions sén una oportunitat per in-
formar a les families sobre el funcionament i les linies
educatives del centre.

Un cop I'alumnat s’ha matriculat, es realitzen entrevis-
tes individuals amb les families. Alguns centres abans
d’iniciar el curs, altres un cop iniciat. Tots els centres les
consideren un bon mitja per conéixer les necessitats dels
infants.

Alguns centres opten per suplir la primera entrevista amb
un qiiestionari que el primer dia de classe porten compli-
mentat amb la informacid basica sobre la seva criatura. El
mestre/a recull les dades que son d’interés per a 1’adap-
tacio i posteriorment fa I’entrevista amb la familia. En
aquestes entrevistes es donen les normes de 1’escola i de
la classe.

Tots els centres han dissenyat instruments per donar, re-
bre o recollir informacid: qliestionaris, guions d’entrevis-
ta, informes, etc. Tots els centres tenen un pla d’acollida i
una planificacié del procés d’adaptacio. Cal ressaltar que
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I’atencié personalitzada durant el procés d’acollida im-
plica molta fiexibilitat i una reorganitzacid de les tasques
habituals.

Algunes dificultats que es troben els centres

Les families viuen amb molta incertesa ’entrada dels in-
fants a 1’escola, aixi com el canvi de centre i en general
I’escolaritzacié dels seus fills. Aixd provoca angoixa i
por, i moltes vegades crea tensio en les relacions amb el
mestre/a. Es posa de manifest, doncs, que calen recursos
i habilitats comunicatives per facilitar amb éxit I’acom-
panyament a les families en aquest procés d’adaptacio, i
més quan s’han de resoldre situacions de tensio. Es consi-
dera molt important generar confianca en les families per
tal de neutralitzar les pors i les angoixes.

En aquest sentit es van considerar alguns elements que
poden ajudar a generar confianga en les relacions familia
escola. En primer lloc, és important que les persones que
reben i atenen les families els facin sentir acollits i espe-
rats. S’ha de sensibilitzar el personal del centre per tal
que tingui cura del to, la mirada o ¢l gest en les relacions
amb I’alumnat i les families.

Els espais sén un altre element a tenir en compte, ja que
donen molta informacié sobre 1’escola. Es fonamental
que siguin acollidors, que estiguin nets i ben senyalitzats.
La decoracid ha de ser personalitzada i ha de reflectir la
singularitat del centre .

Finalment, la informacié i els documents han de ser clars,
concrets i s’ha d’utilitzar un llenguatge entenedor. S’ha
de tenir present que els pares 1 mares no son experts en
educacio ni coneixen el funcionament del sistema educa-
tiu. Hem d’evitar el vocabulari massa especialitzat i 1’Gs
de les sigles.

L’assisténcia de families a les reunions i trobades és en
general baixa. Algunes escoles han de buscar noves es-
tratégies per motivar la participacio de les families en la
vida escolar, i a I’hora de preparar les reunions s’han de
prioritzar els continguts i no voler explicar-ho tot, per tal
de no allargar-les innecessariament i afavorir la implica-
cio.

Elements a considerar per millorar la relacié familia-escola

S’ha de tenir capacitat d’escolta i empatia amb les famili-
es per comprendre la dificultat que tenen a I’hora de ges-
tionar les emocions que senten en el moment de deixar
una criatura petita a I’escola, sobretot si és el primer cop.

Tenir clares les linies d’actuacid del centre; és a dir, els
criteris d’actuacidé acordats per I’equip de mestres per
afrontar amb seguretat i serenor els petits conflictes que
es poden produir.

Explicar clarament les normes del centre i vetllar per la
claredat dels documents que es donen per reduir els con-
flictes generats pel desconeixement del funcionament de
P’escola.

Buscar nous espais de comunicacié que motivin la parti-
cipacid 1 assisténcia de pares i mares a les entrevistes i
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reunions d’aula. Revisar com es fan, quins continguts es
preveuen, quina durada, horaris, etc. Per evitar la poca
participacio es poden preparar aquestes reunions amb
material audiovisual. (per exemple, algun centre ha pre-
parat unes imatges sobre com transcorre un dia a ’aula).

Entendre les diferents percepcions sobre els infants que
tenen ’escola i les families (mirades diferents i expecta-
tives diferents)

Respectar les diferéncies culturals, socials, economiques.

En una societat en canvi permanent, ’escola i el profes-
sorat també han de canviar. I s’ha d’encetar una refle-
x16 sobre com afecten aquests canvis (noves tecnologies,
noves estructures familiars, noves cultures, nous rols i
diferents tipologies de joc, etc.) a les relacions escola—
familia, i als valors individuals i col-lectins.

Aprendre a preveure les dificultats i situacions que sor-
geixen en el dia a dia i estar preparats per afronta-les.
L’experiéncia acumulada pot ajudar a fer les previsions.

Aprendre a situar els conflictes en el seu context 1 no con-
fondre’ls amb atacs personals.

Ser conscients de les necessitats de les families, ja que
aquestes condicionen la manera de relacionar-se.

S’ha de poder parar i pensar on s’estd, 1 sobretot decidir
on es vol anar i com s’hi pot anar. L’autoritat davant les
families la donen els arguments pedagdgics compartits
per tot 'equip. Els mestres i les mestres s’han d’armar
d’arguments i criteris educatius per poder donar una res-
posta coherent a I’alumnat i a les seves families.

d.- Tancament

L’experiéncia va servir per posar de manifest un dels objectius del
seminari que era el d’adonar-se que el bagatge i les experiéncies
acumulades amb que els infants arriben a 1’escola s’han de tenir
en compte per adequar les propostes educatives al seu nivell de
desenvolupament.

Al final del seminari es va elaborar un dossier amb el resum del
treball realitzat en cadascuna de les sessions i el conjunt de docu-
ments aportats pels i les participants en relacid als temes tractats,
que tothom va poder endur-se al seu centre per a fer-ho extensiu a
la resta de companys i companyes de cicle i al claustre.

VALORACIO DE LEXPERIENCIA

Al llarg d’aquests anys de treball de reflexio i analisi conjunt
entre el professorat dels dos cicles de 1’educacid infantil, s’ha po-
gut parlar d’aspectes metodologics, de criteris d’actuacid, de pro-
postes educatives, de normatives, de dificultats, de propostes de
millora, shan comentat casos i, en definitiva, s’ha pogut compar-
tir la practica educativa. Aquestes trobades s’han consolidat com
I’espai de reflexio que ens haviem plantejat inicialment i s’ha creat
una gran complicitat entre els professionals que hi han participat
generant la necessitat de seguir treballant conjuntament. Alguns
centres han comengat a posar en practica algunes de les propostes
sorgides d’aquests seminaris i efectivament han millorat les rela-
cions entre professorat d’ambdos cicles. Aixo queda reflectit tant
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en ’augment del nombre de participants (tant de professorat com
de centres) en els seminaris que s han programat els darrers cur-
s0s, 1 en ’augment de Vinteres per treballar temes de programacio
d’aula.

Després d’uns primers anys enfocats a compartir experiéncies i
tractar temes més generics com el que hem exposat més amunt,
actualment el seminari ha donat un pas més i s’ha avancat cap a
la necessitat de tractar conjuntament temes curriculars. Concre-
tament, aquest curs i ’anterior, s’estan elaborant programacions
conjuntes en relacié a ’educacio visual i plastica compartint re-
cursos, metodologies, propostes d’activitats, tipus de materials,
etc. pels dos cicles, amb 1’assessorament d’una persona experta
que aporta un marc teoric i practic de referéncia.

Tot plegat demostra que poder contrastar les diferents mirades
dels professionals que intervenen en 1’educacio dels més petits en
un mateix territori ajuda a millorar la tasca del professorat, ajustar
les intervencions, i a crear el clima de confianga necessari per po-
der compartir el coneixement que es té dels infants que s eduquen.

Correspondéncia amb Pautora: Francesca Garcia Latorre. Mestra 1 llicenciada
en pedagogia. Servei educatiu Nou Barris. Directora del CRP
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EXPERIENCIES DE MEDIACIO AMB JOVES
DES D'UN SERVEI MUNICIPAL DE MEDIACIO
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Psicoleg i Mediador. Servei Municipal de Mediacit Ciutadana de Sant Boide Llobregat
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RESUMEN
En el marco de la mediacion ciudadana y comunitaria que se lleva a cabo desde un servicio municipal, son frecuentes las situaciones protagonizadas
por jévenes. En el presente articulo, después de contextualizar la situacion actual de la mediacion en el 4mbito municipal, se presentan diversas expe-
riencias con jévenes, a partir de las cuales se reflexiona sobre los procedimientos empleados, el proceso seguido, las implicaciones del trabajo en red y
los efectos que dichas intervenciones globales acaban teniendo en distintos ambitos de convivencia.

ABSTRACT
In the frame of the community mediation that is practice in the municipal service, the situations of produced by young people are frequent. In the
present article, after to explain the current situation of the mediation in the municipal area. To expose differents experiences with young people, and
reflexions about the used procediments, the followed process, the implications and yours effects, of the work at the community.

APROXIMACIO A LA MEDIACIO CIUTADANA 1
COMUNITARIA

Actualment la mediacié a Catalunya esta present en ambits molt dife-
rents i en els ultims anys s’ha anat convertint, progressivament, en una
via de gestié de conflictes cada vegada més familiar i més utilitzada.
Inicialment la seva incidéncia va centrar-se fonamentalment en 1I’am-
bit de la mediacid penal. Perd més endavant s’ha anat obrint cami en
altres ambits d’aplicacio donant lloc a: la mediacié familiar, la media-
cié ambiental, la mediaci6 en 1’ambit de la salut, la mediacio escolar,
la mediacié ciutadana i comunitaria, entre d’altres.

En aquest article, ens centrarem en I’aplicaci6 de la mediaci6 en I’am-
bit municipal. S’han utilitzat diferents termes per designar els centres
o serveis de mediacid en I’ambit municipal, dels quals en destacarem
dos: mediacid ciutadana i mediacié comunitaria. Ens servirem de les
paraules de Munné i altres (2009) per sintetitzar i emmarcar el paper
de la mediacié en 1’ambit municipal. Segons aquests autors la media-
¢i6 ciutadana i comunitaria es defineix per ser un ambit transversal
1 alhora per tenir un camp d’actuacié propi. Aquesta dualitat és fruit
de la problematica social i de I’estructura politica local que rep les
queixes del ciutada en la majoria d’ambits que afecten la seva con-
vivéncia i que no tenen una resposta definida i operativa. El recull
de les queixes del ciutada per part del politic local ha donat lloc a Ia
implementacié de la mediacié des de les administracions.

Aquest tipus de serveis comencen a desenvolupar-se a Catalunya a
partir dels anys 90, de manera puntual i forga aillada, i algunes de
les primeres experiéncies se situen al Prat del Llobregat, a Badalona,
a Matard i al Consell Comarcal de la Selva. El fet que representa un
punt d’inflexié per a la proliferacio i la institucionalitzacié de la me-
diacié en I’ambit municipal, és [’aposta que fa la Diputaci6 de Barce-
lona per la difusi6 de la mediaci6 i la creaci6 de serveis. L’any 2006
representa una data clau, ja que a partir d’aleshores la Diputaci6 de
Barcelona impulsa un projecte, a través del Servei de Politiques de
Diversitat 1 Ciutadania, per tal que la mediacié ciutadana esdevingui
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una estratégia util que permeti donar resposta a la necessitat social de
noves formes de resolucio de conflictes potenciant la governabilitat
del mén local (Diputacié de Barcelona). A més de "impuls institu-
cional i del suport economic que la Diputacié de Barcelona presta, i
que afecta actualment a 38 serveis municipals de mediacid, també es
desenvolupa un assessorament técnic i de formacid per tal de facilitar
la creacié de nous serveis.

Després d’aquest breu resum de 1’evolucio de la mediaci6 ciutadana
1 comunitaria a Catalunya, ens sembla oportil explicar més detingu-
dament quin és el paper que aquest tipus de serveis tenen en els mu-
nicipis.

Tot 1 que sén bastants els serveis municipals de mediaci6 ciutadana i
comunitaria que estan funcionant arreu de Catalunya, poden resumir-
se algunes caracteristiques que tots ells comparteixen. Com a principis
comuns a qualsevol altre tipus de mediacid, cal destacar tres principis
fonamentals que son: la voluntarietat, la confidencialitat i la impar-
cialitat. La voluntarietat fa referéncia a que totes les persones que
participen en un procés de mediaci6 han de escollir fer-ho voluntari-
ament; la confidencialitat de la informacié aportada per les persones
participants sera fonamental per garantir la implicaci6 d’aquestes i per
ultim la imparcialitat del mediador implica que aquest es situi de
manera neutral entre els participants al llarg del procés de mediacio.

A més d’aquests principis en la mediaci6 ciutadana i comunitaria,
també serd fonamental la participacié, és a dir la necessitat que les
persones implicades en el procés de mediacio tinguin un paper actiu, i
entés des de la responsabilitzacio del propi conflicte. Per dltim, també
cal destacar que "inic acord valid en una mediacio és el que constru-
eixen, subscriven i assumeixen els interessats, per la qual cosa sera
important que la participacio vagi acompanyada d’una actitud coope-
rativa 1 constructiva.

Aixi doncs, es podria dir que la mediacié ciutadana i comunitaria
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planteja la seva intervencio entenent que son els propis ciutadans els
que s’han de fer responsables dels seus conflictes i és a partir d’aquest
punt que és possible treballar. En aquest sentit, el conflicte esdevé una
oportunitat per al canvi, per a la millora i per a la transformacié. I és
en aquest procés que el mediador, com a tercer, hauré de jugar el paper
de catalitzador, creant i facilitant canals de comunicacié per tal que
els participants puguin buscar, elaborar i fins i tot acordar alternatives
valides per a ells. En aquest sentit la mediacié ciutadana i comunitaria
és una eina 1 un recurs d’aprenentatge i construccio conjunta. Diem
que és una eina, ja que a través de la seva aplicacio es poden gestionar i
resoldre conflictes; és un recurs d’aprenentatge ja que ofereix als parti-
cipants conéixer i aprendre una serie d’estratégies, capacitats i actituds
que afavoreixen la comunicacidila gestié de situacions conflictives; i
per tltim, implica una construccié conjunta ja que sén els participants
els que conjuntament 1’han de tirar endavant, a través de la cooperacid
(de forma no adversarial). Per tal que pugui donar-se aquest clima
constructiu, és fonamental que els participants estiguin motivats per
gestionar el seu problema.

Segons aquest plantejament, la mediacié ciutadana i comunitaria ten-
deix a valorar qualitativament el procés, per sobre de si s’ha arribat
a un acord final, ja que sera el treball realitzat al llarg del procés i el
clima que es generi el que permetra avangar en la gestio del conflicte.
Si s’arriba a un acord a través d un procés en el que no hi hagi hagut
implicaci6, la debilitat de ’acord sera bastant alta 1 probablement el
procés no haura suposat aprenentatges per als participants. En canvi,
en un procés amb implicacio 1 participacio, els aprenentatges tendei-
xen a ser significatius 1 facilitadors de la gestio del conflicte.

Per agrupar el tipus de conflictes que s’atenen als serveis de media-
¢i6 ciutadana i comunitaria, poden establir-se les segtients categories:
veinals, escolars, familiars, incompliment d’ordenances civiques, or-
ganitzacions i entitats, activitats economiques i s de I’espai public.
Una divisié més genérica dividiria els conflictes entre els publics, que
serien tots aquells tenen a veure amb problemes de convivéncia en un
entorn public, i els privats, que serien tots aquells que tenen a veure
amb problemes de convivencia perd en aquest cas en espais privats,
com podrien ser les comunitats de veins. L'inica tipologia de con-
flictes en la que els serveis municipals de mediacié no intervenen soén
aquells conflictes en els quals 1’ Administracié n’és una de les parts.

LA MEDIACIO CIUTADANA A SANT BOI DE
LLOBREGAT

A continuacid ens centrarem en el treball que els autors desenvolu-
pem en un servei de mediacio, concretament en el Servei Municipal
de Mediaci6 Ciutadana (SMMC) de Sant Boi de Llobregat, per tal de
contextualitzar millor el que s’exposara a la resta de ’article.

El SMMC de Sant Boi de Llobregat neix I’octubre de 2006, després
d’un ampli procés de participacio i reflexié guiat pel Pla de Civisme
i de ser aprovada I’Ordenanca Municipal de Civisme i Convivéncia
Ciutadanaf1]. El servei es defineix com a municipal, universal, public
i gratuit. Paral-lelament a la seva creacio, es crea una comissié técnica
composta per responsables de: Pla de civisme, Sindic Municipal de
Greuges, Nova ciutadania, Carta dels Drets Humans, Policia Local,
Medi ambient, Projecte Educatiu de Ciutat i Serveis Socials. Aquesta
comissio t€ com a objectius fer el seguiment del servei i garantir-ne
la transversalitat, coordinar les actuacions 1 fer seguiment de les in-
tervencions en el territori, proposar actuacions en diferents ambits de
treball, 1 establir i potenciar circuits agils i coordinats. Destaquem la
creacié d’aquesta comissié perque ens sembla que és un dels fona-
ments per poder dur a terme un treball amb la implicacié de les entitats

i serveis del territori, ja que, tal com afirma Ubieto (2009) difondre
el projecte i consolidar el suport institucional sén elements basics en
aquesta comesa.

L’actuaci6 del Servei es pot dividir,com en la majoria de serveis de
mediacid, en tres grans blocs: Prevencid, Sensibilitzacid 1 Formacio,
i Intervencid.

- Prevencié: Es tracta d’una actuacié que comporta 1’apro-
pament a les realitats ciutadanes; la deteccié de conflictes;
el foment de la col-laboraci6 de la cintadania i les seves or-
ganitzacions en les respostes reparadores en situacions de
conflicte, i la generacié d’espais formatius i de didleg que
generin sentiment de pertinenga a la comunitat 1 acceptacid
lliure i responsable dels drets 1 deures.

- Sensibilitzaci6 i Formaci6: Contempla la difusid de valors
civics, de convivéncia i de ciutadania, activa 1 solidaria; la
difusio 1 informacio del SMMC; la realitzacié de campanyes
amb altres serveis i entitats; 1’elaboracié de materials; el tras-
pas als agents del territori de les eines de gestié alternativa
de conflictes i I"impuls de demandes de formacio, jornades 1
intercanvis.

- Intervencié: Rebre i atendre les sol-licituds i derivacions
de mediacié i del programa de mesures alternatives; fer el
seguiment dels casos atesos; generar espais de didleg amb
diferents agents de la comunitat i reduir el nivell i la percep-
ci6 de conflictivitat.

Centrant-nos en ’ambit de la intervencié podem trobar els casos que
formen part de la mediacié ciutadana i els que formen part de les es-
mentades mesures alternatives. Cal destacar que la majoria de casos
que arriben al SMMC s6n derivacions d’altres serveis o entitats del
municipi (Oficina Municipal d’ Atencio al Public, Policia Local, Mos-
sos d’Esquadra, Sindic Municipal de Greuges, Serveis Socials, centres
educatius,...), tot i que també poden arribar directament al servei. D’al-
tra banda, també és important dir que un alt percentatge de casos dels
que s’atenen en quasi tots els serveis de mediacié sén veinals, ja que
tenen a veure amb la convivéncia en les comunitats de veins, ja sigui
per qilestions de sorolls, d’humitats, de mals entesos, de pagaments,
etc. Pero tal com s’ha comentat anteriorment, hi ha altres tipologies
de conflictes que també s’atenen als serveis de mediacio. En el present
treball ens centrarem en desenvolupar diversos casos de mediacid amb
joves.

EXPERIENCIES DE MEDIACIO AMB JOVES

Experiéncia 1: Un cas d’agressi6 entre joves

El cas que descriurem a continuacié és un exemple relacionat amb la
convivéncia en 1’espai piblic, i concretament es tracta d’una agressio.
Al llarg de 1’exposicio del cas anirem destacant algunes caracteristi-
ques propies de la intervenci6 en aquest tipus de casos, tot justificant
la seva rad de ser.

Fl cas en qiiestio ve derivat d’un casal de barri, en el qual uns nois
realitzen una activitat. Les sol-licitants son les mares d’aquests nois
(menors d’edat), que han estat agredits per uns altres nois (també
menors d’edat). Aquestes mares volen veure com poden gestionar la
situacio, abans d’haver de denunciar el fet. Una vegada rebuda la sol-
licitud, es convoca a les mares per poder entrevistar-les i també se’ls
demana poder entrevistar als seus fills, individualment. La primera en-
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trevista t€ com a objectiu acollir a la persona sol-licitant, per tant és
fonamental generar un clima de confianca i escoltar les percepcions i
expectatives. De vegades el primer contacte també pot jugar un paper
de contencid i d’altra banda aquesta primera sessid serveix per poder
explicar que ¢s la mediacié i com s’estructura.

Paral-lelament a la realitzaci6 de les primeres entrevistes amb les per-
sones a les que anomenarem primera part (les dues mares i els dos fills
agredits), s’intenta contactar amb els agressors i la seva familia (sego-
na part). S’aconsegueix parlar amb ells a través d’una altra entitat del
municipi que treballa amb joves 1 la mare dels nois accedeix a tenir
una entrevista, ella i els seus fills (ambdds responsables de 1’agressio).
D’aquesta manera, s’entrevisten individualment les diferents persones
de la segona part.

Una vegada fetes les entrevistes individuals o privades a ambdues
parts, ’equip de mediacio es planteja quina estratégia adoptar. No
sempre és suficient una sola entrevista privada, de tal manera que si es
vol plantejar una trobada o sessid conjunta, cal haver treballat amb les
parts, i percebre que ambdues estan disposades i preparades per parti-
cipar-hi. En aquest cas, en una de les entrevistes privades amb la mare
dels nois agressors, aquesta proposa un espai de trobada entre mares,
1 ’equip de mediacio recull la proposta i valora que pot ser una bona
proposta de cara a les mares dels nois agredits. Paral-lelament s’esta
treballant també amb els nois, tant els agredits com els agressors. Els
agredits es mostren amb poques ganes de continuar el procés i amb
ganes d’oblidar el que ha passat i evitar la trobada amb els altres nos;
es justifiquen dient que els agressors ja van disculpar-se a través d’un
amic comil i que per a ells ja és suficient. En canvi els agressors (so-
bretot el germa gran) es mostra molt disposat a fer el que calgui per a
poder parlar amb els altres nois.

Fins aquest punt del procés, ’equip de mediacid s’ha reunit amb 1’en-
titat juvenil a la qual assisteixen regularment els agressors , que esta
forga preocupada pels nois, i d’altra banda el servei és convidat a una
trobada interxarxes a la qual s’esta treballant sobre €l cas del petit dels
dos agressors. Finalment es decideix no convocar cap espai de trobada
entre els nois.

Pel que fa a les mares es convoca una trobada entre elles, pensant en un
espai que garanteixi la possibilitat de dialogar i amb la idea de treballar
el reconeixement. I’espai resulta molt positiu, ja que es produeix un
dialeg entre elles molt dinamic i respectuds i ambdues parts mostren
molt reconeixement d'una envers altra. Inclis afirmen que la seva
trobada pot servir per facilitar la trobada dels respectius fills. Arribats
a aquest punt es podria dir ja que la valoracié del cas és positiva, atés
que I’espai de mediacid ha facilitat la comunicaci6 i1 ha permés als
participants gestionar la situacio que els enfrontava.

No obstant, actualment el treball amb els nois no s’ha donat per tan-
cat. Els nois agressors tot i estar disposats a participar en un espai de
trobada, entenen que els altres nois en tinguin prou amb la disculpa
mencionada. Tot 1 aixo, al llarg de les trobades amb ells sorgeix una
iniciativa, que paral-lelament s’esta desenvolupant amb dos alires jo-
ves que estan en el programa de mesures alternatives. A través del
servel, es coneixen entre ells i probablement aquesta és la clau perque
es motivin a desenvolupar la proposta que descrivim a continuacio.

Tots ells comparteixen el fet d’haver de reparar un dany i en els pro-
cessos de treball paral-lel arriben a conclusions bastant semblants: a
tots els preocupa la seva situacio a 1’escola 1 amb la seva familia i
d’altra banda manifesten que el que més els motiva en el seu dia a dia

25

és 1’esport. Aquestes reflexions son el punt de partida d’una proposta
de jornada esportiva en la qual, ells com a protagonistes convidin a
les families i als membres del seu centre educatiu. E1 SMMC rep la
proposta entenent que sorgeix de la motivacié dels joves per demostrar
que, com un d’ells div: també podem fer les coses bé.

D’aquesta manera, actualment s’esta treballant amb les dues entitats
juvenils esmentades al llarg del cas, tres centres educatius, 1’area de
nova ciutadania i la policia local, per tirar endavant una jornada de
convivencia on es trobin els tres interessos manifestats pels joves: es-
port, familia 1 escola. En aquesta convocatoria ells seran els protago-
nistes: tres d’ells organitzaran i dinamitzaran una sessié de gimnastica
esportiva i ’altre noi s’ocupara d’organitzar un partit de futbol amistds
entre pares 1 joves. A més, el suport institucional i el treball coordinat
amb les entitats mencionades permet disposar d’un dels centres educa-
tius per desenvolupar la jornada, 1’oferiment d’activitats hidiques per
part de la Policia Local i la col-laboracié en la difusio per part de les
entitats juvenils i 1’area de Nova Ciutadania.

Amb el relat d’aquesta experiéncia s’ha volgut mostrar com en el pro-
cés de construcci6 dels casos, sorgeixen noves iniciatives que, conve-
nientment guiades pels professionals que es fan carrec de la conduc-
cid del cas, poden multiplicar els efectes positius buscats a I'inici del
proces.

Experiéncia 2: un cas de mesures alternatives

La intervencié del SMMC també es desenvolupa a través del Progra-
ma de Mesura Alternativa a la Sancié6 Administrativa (MAESA)
12]. Per explicar aquest programa i els seus objectius també ens servi-
rem d’un cas concret.

Dos nois sén sancionats per consum de alcohol a la via publica. Al
ser sancionats, ’autoritat policial els ofereix la possibilitat d’acollir-se
al programa de mesures alternatives. Per poder-s’hi acollir s’han de
responsabilitzar de la infraccidé que han comés 1 disposar-se a trobar
una manera de reparar-la. D’altra banda, en aquest cas concret, pel
fet de ser menors, es comunica la sancid als pares i també se’ls dona
informacié sobre el programa. Aquest plantejament esta donant una
oportunitat a la persona infractora de reparar el dany que hagi pogut
produir, ja sigui material o immaterial. D’aquesta manera s’esta plan-
tejant una gestio de la infraccio, alternativa al pagament d’una multa.

Sireprenem la historia dels dos nois sancionats, el segiient pas els por-
ta a ser entrevistats individualment al SMMC. En aquest punt, la ma-
joria de persones es mostren confoses i desconcertades al veure que
no se’ls assigna cap castig, probablement pel fet d’estar acostumats a
que quan algu és sancionat, immediatament paga per la infraccié co-
mesa. Perd amb el que es troben és amb algu que esta disposat a escol-
tar-los, i la primera entrevista es dedica a parlar sobre la situacid i els
fets que han provocat la sancio. En aquesta conversa es pot veure si la
persona reconeix i accepta la seva responsabilitat sobre la infraccio, la
qual cosa €s fonamental per poder seguir endavant. En el cas dels dos
joves, el parlar sobre la situaci6 en la que van ser sancionats, els porta
a fer-se la segtient pregunta: Que pensa la gent sobre el consum d’al-
cohol al carrer? De seguida se n’adonen que la diversitat de respostes
pot ser molt gran, 1 aixo €s el que els porta a proposar fer una enquesta.

En la majoria de casos de mesures altemnatives, 1 sobretot quan es trac-
ta de poblacid jove, hi ha una primera fase de for¢a desconcert i deso-
rientacié quan se’ls hi explica que son ells els que han de “construir”
la mesura. La metafora que utilitzem, explicant que el programa de
mesures alternatives és un full en blanc que ells han d’escriure, els
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provoca una barreja entre incomprensio i impoténcia. I és en aquest
punt on rau la clau del paper educatiu de les mesures: €s necessari fer
entrar en crisi els esquemes establerts sobre sancid, castig o de treballs
en benefici a la comunitat, per a poder aprendre una altra manera de
gestionar la infraccid.

Aquesta primera fase, generalment és la que més s’allarga, ja que una
vegada entenen el plantejament i 1’oportunitat que se’ls esta donant,
la creativitat aflora més facilment i sorgeixen propostes interessants i
utils per a ells. Com que cada persona t¢ un ritme, unes caracteristi-
ques i un bagatge personal diferents, és important que aquesta primera
fase es realitzi de manera personalitzada i atenent a les particulari-
tats de cada cas. En aquest sentit, de vegades el desconcert genera
un bloqueig, que en cada cas podra treballar-se de maneres diferents.
Una de les vies més utilitzades en aquesta situacio, quan es tracta de
poblaci6 jove, és el Punt Jovef3]. El fet que els joves puguin anar-hi
pel seu compte, preguntar i buscar informacio sobre els temes que els
interessin, els dona pistes sobre 1"autonomia i la responsabilitat que
se’ls esta demandant, i d’altra banda els pot donar idees sobre cap on
volen orientar la mesura. La possibilitat de comptar amb aquest recurs
municipal i amb altres recursos 1 entitats, és una altra de les caracteris-
tiques que ddna sentit al programa. Aixi I’oportunitat de reparaci6 que
es dona a la persona amb la que s’esta treballant s’emmarca en la co-
ordinaci6 amb els recursos 1 serveis del territori. Tot i aixo, cal tenir en
compte que el treball en xarxa, tal com afirma Ubieto (2009) ha d’ar-
ticular la visi6 global de la situaci6 i dels diferents elements, amb un
tracte particularitzat dels subjectes inclosos, €s a dir que per més que
s’estigui treballant amb altres entitats 1 serveis, mai pot menystenir-se
’atencié personalitzada. Des d’aquest punt de vista, els agents que
treballen en el territori sén considerats protagonistes i aliats, entenent
que a través del treball conjunt, és possible fer funcionar integralment
el programa de mesures alternatives. Per tot aixo, des de la implanta-
cio del programa de mesures alternatives, el SMMC ha convocat en
tres ocasions jornades formatives amb 1’objectiu de poder refiexionar
iaportar eines als agents del territori. Aquest tipus de formacié ha per-
més a aquests agents conéixer el programa de mesures alternatives,
compartir una série de conceptes basics sobre la reparacié i entrar en
la aplicaci6 practica de la mediaci6 reparadora.

Retornant al cas concret, la proposta de I’enquesta va donar lloc al
final de I’esmentada primera fase. En aquest punt els joves ja han fet
el “click” que els permetra avangar i aprendre a través de la mesura
que estan construint. A Uelaborar I"enquesta, a més de qilestions rela-
cionades amb el consum, els joves veuen oportll preguntar sobre qui-
nes poden ser les alternatives d’oci entre els joves. Una vegada tenen
I’enquesta feta s’adonen que les preguntes que han elaborat van molt
dirigides a la poblaci6 jove i per tant decideixen que la mostra estara
centrada en persones joves. Inicialment pensen passar-la entre amics
i coneguts, perd de seguida un d’ells proposa que el seu IES seria un
bon lloc per fer-la. Com que 1’altre hi estudiava fins fa poc, es posen
d’acord en realitzar-la a 'TES.

En aquest punt, resulta fonamental que el plantejament del programa
pressuposi la coordinacié amb els recursos i entitats del municipi, ja
que gracies a aixd, la proposta que posen sobre la taula els joves és ac-
ceptada i facilitada per I’'IES esmentat. A més resulta ser una activitat
que el propi IES acull com a interessant i enriquidora per a I’alum-
nat, al punt que I"enquesta acaba realitzant-se a una classe de tots els
cursos (ESQ, cicles formatius i batxillerats). Per iltim, cal dir que al
presentar I’enquesta a les diferents classes, son els mateixos nois que
decideixen explicar perqué han realitzat I’enquesta i quin ha estat el
procés que els ha portat a fer-la.
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Fins aqui arribaria el resum del cas, a través del qual es pretenia ex-
plicar el sentit del programa de mesures alternatives. Es important
destacar que a aquest programa s’hi poden acollir totes aquelles per-
sones que han estat sancionades en relacio a I’Ordenanca de Civis-
me (siguin menors o majors d’edat). A més també poden acollir-s’hi
tots aquells menors d’edat que hagin estat sancionats per consum o
tinenca de drogues o toxics. Aquest ultim grup de potencials usuaris
del programa, sorgeix d un protocol firmat entre Mossos d’Esquadra,
Policia Local, Pla de Civisme i el Programa Municipal Transversal de
prevenci6 de les drogodependéncies, segons el qual el SMMC és el
responsable de gestionar la reparacio en els casos de consum i tinenga
de drogues i toxics.

Experiéncia 3 : les taules de dialeg

El SMMC ofereix una série de recursos i eines per a la convivéncia
(tallers, dinamiques i activitats sobre gestid de conflictes, mediacio
reparadora, participacio,...), d’entre les quals en presentem a continu-
acid una, utilitzada en ocasions com a mesura alternativa: es tracta de
les taules de didleg. 1 objectiu fonamental d’aquests espais és donar
Poportunitat als participants de dialogar amb agents de la comunitat
en un clima de respecte i igualtat.

Aquests espais sén conduits per I’equip de mediacio, com si es tractés
d’un procés de mediacid. La majoria de faules de dialeg que ha orga-
nitzat el SMMC han tingut com a protagonistes joves infractors (en
algunes taules tots els participants havien estat sancionats pel mateix
motiu i en altres la diversitat de sancions era més gran). Pel que fa als
agents que participen en les taules poden ser diferents: per exemple
s’han organitzat diverses taules a les quals han participat, com a agents
de la comunitat, un representant de la Policia Local i un representant
del Pla de Civisme; també s’ha treballat amb Mossos d’Esquadra, i
actualment s’esta dissenyant una taula de dialeg amb una infermera.
El contingut de les taules de dialeg 1’aniran marcant els mateixos par-
ticipants, igual com passa en una mediacid, i sera el mediador el que
organitzi i condueixi el procés. Aquest tipus d’espai ha estat de gran
utilitat amb joves que al ser sancionats mostraven molta confrontacid
amb 1’autoritat policial. Per a ells ha estat una oportunitat per dialogar
amb la policia, en un espai regit pel respecte i la imparcialitat.

Experiéncia 4: La Jornada de Civisme i Convivéncia

El novembre de 2009 es va celebrar a Sant Boi de Llobregat el 11
Forum Educatiu, en el marc del Projecte Educatiu de Ciutat (PEC), 1
amb el suport institucional del propi Ajuntament de Sant Boi de Llo-
bregat i de la Diputacié de Barcelona. La convocatoria portava per
titol: Jornada de Civisme i Convivéncia. Amb aquest nom, se li estava
donant un protagonisme especial a la gestio de conflictes 1 concreta-
ment a la mediaci6. Es per aixd que el SMMC va ser el responsable
de coordinar una part de les activitats de la jornada, concretament les
dindmiques participatives. En primer lloc, es va plantejar una dina-
mica entre el piblic assistent a les ponéncies (representants dels cen-
tres educatius del municipi, personal d’entitats i serveis del municipi,
mediadors d’altres serveis,...). Aquesta dinamica estava centrada en
la reflexid sobre les necessitats, els reptes 1 els escenaris de futur en
relacié a la convivéncia al municipi.

En aquest cas, I’activitat que destacarem és el Forum d’Alumnes.
Aquesta activitat es va dirigir a ’alumnat de secundaria, represen-
tat pels delegats de classe i mediadors de tots els IES i escoles de
secundaria del municipi. La proposta estava centrada en recollir les
inquietuds, les experiencies i les diferents iniciatives de cada centre
i generar un punt de partida per la creacié d’una xarxa de treball de
mediadors escolars. El resultat de la dindmica va traduir-se en una tro-
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bada multitudinaria de joves (168 persones) que van poder compartir
els seus coneixements i experiencies entorn a tres eixos: la mediacid,
la convivéncia i el conflicte,

D’aquesta trobada en sorgeixen propostes reveladores de I’esperit de
treball cooperatiu 1 voluntat de treball en xarxa. Ens sembla interes-
sant citar algunes de les propostes fetes pels joves. Per exemple una
alumna va plantejar: “Seria interessant que els que ja portem temps
fent mediacid, poguéssim ajudar als que estan comengant, perqué
d’aquesta manera nosaltres n’aprendriem més, perqué ens hauriem
d’esforcar a explicar-los-hi 1 ells podrien aprendre escoltant les nostres
experiéncies”. Un altre sentir forca extens entre els joves va ser el de
sorprendre’s al veure la quantitat de persones que estaven vinculades
a projectes relacionats amb la convivencia i ho descriu graficament el
comentari: “No sabia que hi havia tanta gent fent coses de mediaci6!”

El fet que s’hagi aconseguit implicar a tots els IES i que escoles de se-
cundaria del municipi hagin participat en aquesta iniciativa, represen-
ta un éxit de resposta 1 una comprensio clara per part dels centres de
la perspectiva de treball en xarxa que s’esta intentant forjar. Totes les
idees 1 propostes recollides al llarg de la dindmica que van protagonit-
zar els representants de cada centre, van quedar recollides per poder
ser treballades a les futures trobades. Es a partir d’aquest primer con-
tacte que es consolida i es tira endavant el projecte global de treball en
xarxa, a través de trobades trimestrals entre els alumnes representants
dels IES i escoles de secundaria, per tal de poder compartir el treball
que s’esta desenvolupant en cada centre. Tot plegat amb 1’objectiu
d’apostar per la gestio alternativa de conflictes.

En aquesta aposta ambiciosa, el SMMC té 1a labor d’acompanyar el
procés, 1 de dinamitzar les trobades que es vagin realitzant. Per aixo
s’esta treballant per elaborar un document audiovisual que reculli la
presentacié dels programes 1 projectes en relacio a la gestio de la
convivéncia i la mediacid, que s’estan desenvolupant en els diferents
centres educatius. Tot aquest plantejament, té en compte la trajectoria
1 el bagatge que t€ la mediacid escolar[4] 1 precisament vol aprofitar
les experiéncies de tots els centres educatius, per generar suma i in-
tercanvi.

PER ACABAR

A través dels casos s’ha volgut mostrar una part de ’activitat duta a

terme pel SMMC, centrant-nos volgudament en exemples relatius

a la poblaci6 jove, amb la intencié de compartir experiéncies me-

diadores intentant alhora justificar la seva eficacia a la intervencio.
Aquestes i altres experiéncies permeten visualitzar algunes de les ma-
neres mitjancant les quals pot treballar-se a través de la mediacié
amb poblacié jove. També serveix d’exemple, veure que els propis
joves es reivindiquen com a protagonistes d’aquesta manera d’enten-
dre la gesti6 de la convivéncia i dels conflictes, a través de les seves
propostes, les seves accions i la seva creativitat. D’aquesta manera
va consolidant-se un treball per a la convivéncia des de la implicacid
col-lectiva i la responsabilitat individual.

Notes:

[1] Projecte d’establiment del Servei Municipal de Mediaci¢ Ciutadana de Sant Boi
de Llobregat: http://www.santboi.cat/fotos/civisme/projecte_smme.pdf ; Reglament
del Servei Municipal de Mediacié Ciutadana de Sant Boi de Llobregat: http:/www.
santboi.cat/fotos/civisme/reglament_smme.pdf ; Memoria d’establiment del Servei
Municipal de Mediaci6 Ciutadana de Sant Boi de Llobregat:
http://www.santboi.cat/fotos/civisme/memoria_smmec.pdf .

|2] Presentacio del Pla d’ Accié Mesura Alternativa a la Sancié Administrativa:

27

http://www.santboi.cat/fotos/civisme/presentacio%20MAESA%202008.pdf , Instruc-
ci6 general: Sistemes de prestacio de mesures alternatives educatives:
http://www.santboi.cat/fotos/civisme/instruccio_mesures_alternatives.doc.pdf , Pro-
grama d’accié MAESA: http://www.santboi.cat/fotos/civisme/programa_accioMA-
ESA . doc.pdf.

[3] E1 Punt Jove és un servei municipal que ofereix, a joves de 16 a 30 anys, informaci6
i assessorament sobre estudis, beques i recursos educatius; borses de treball i forma-
cid laboral; recursos per viatjar; salut (sexualitat, metodes anticonceptius, addiccions,
drogues,...); associacionisme i voluntariat; habitatge; lleure i cultura;... També disposa
de connexi6 gratuita a internet, servei de préstec de materials, inscripci6 a activitats i
tramitacié de carnets juvenils.

[4] La mediacio en ’ambit escolar inicia el seu desenvolupament a Catalunya de ma-
nera incipientment i en projectes puntuals al [larg dels anys 90. No és fins a ’any 2001
que el Departament d’Educacié planteja un Programa de convivéncia i mediacid es-
colar amb I’objectiu de “difondre bones practiques, fomentar les relacions positives,
fomentar la resolucié pacifica de conflictes, partint de la propia realitat escolar i formar
per la convivéncia i prevenir les conductes problematiques™ (www.xtec.cat/innovacio/
convivencia/pdf). També significa un impuls important per a la mediaci6 en I’ambit
escolar, la creacio de la Unitat de Suport a la Convivencia Escolar, que el mateix De-
partament d’Educacié crea el 2005 amb la idea de canalitzar les demandes de conflictes
que arriben al propi Departament. L’any 2006, s’incorpora en el Decret de drets i deures
dels alumnes 1’obligacid per part dels centres de garantir la mediacié com a via de
gestid i resolucié de conflictes. Actualment molts centres d’educaci6 priméria i sobretot
d’educacio secundaria de Catalunya incorporen programes de mediacio 1 serveis de
mediacio.

Referéncies bibliografiques:

Diputaci6 de Barcelona. Area d’Igualtat i Ciutadania, Programa de Mediaci6 Ciutada-
na. http://www.diba.es/diversitat/mediacio.asp.(Consultat desembre 2009)

Lederach, J. P. (2000) ABC de la paz y los conflictos. Madrid. Catarata.

Munné, M., Prokopljevic, M., Ros, M., Llorens, T., Cals,M., Amoros,M., Canyame-
resM. , Serrano, J. (2009) Mediacio ciutadana i comunitaria. A Generalitat
de Catalunya. Departament de Justicia. Centre d’Estudis Juridics i Formacio
Especialitzada, Materials del Llibre Blanc de la Mediacié a Catalunya (pp.
69-80) Barcelona: Generalitat de Catalunya

Puntes, S., Munné, M., Centre per a la Innovacié Local de la Diputacié de Barcelona
(2005). Els Serveis de Mediacic Comunitaria. Propostes d’actuacio. Barce-
lona. Diputacié de Barcelona. Institut d’Edicions.

Rozenblum, S. (2007) Mediacion. Convivencia y resolucion de conflictos en la comuni-
dad. Barcelona. Editorial Grad.

Ubieto, J.R. (2009) El trabgjo en red. Usos posibles en Educacion, Salud Mental y
Servicios Sociales. Barcelona. Gedisa

Correspondéncia amb els autors: Aida Almirall Serra. E-mail: aidaalmirallserra@
hotmail.com. Maribel Garcia Cotto. E-mail: lebiram@telefonica.net



AMBITS DE PSICOPEDAGOGIA niim 28, p 28-32, hivern 2010

CONCEPTES I REFLEXIONS AL
VOLTANT DE LA PSICOMOTRICITAT EN
PRIMERA INFANCIA

Carles A. Montserrat i Gonzilez
Fisioterapeuta pediatric i psicomotricista. CDIAP de Mollet del Vallés

RESUMEN

El articulo habla de la psicomotricidad, origenes y situaci6n actual en nuestro pais, asi como de las dos principales tendencias: normativa y dindmica;

y de los diferentes dmbitos de trabajo. Posteriormente se desarrolla la definicién de psicomotricidad dindmica basdndose en el concepto de atencidn a

la globalidad. En el marco escolar esta idea de atencién integral reivindica el cuerpo y el dialogo ténico, ademds de aportarnos una vision particular del

nifio. También se exponen los objetivos y finalidades de la psicomotricidad como prictica que ayuda a un desarrollo harménico de los nifios y como
puede servir de base para otros aprendizajes. Por ultimo se aportan algunas propuestas sobre las actitudes del educador.

ABSTRACTS
This article addresses the origins and current situation of psychomotricity in Spain. The two methodologies, normative and dynamic are also discus-
sed in terms of their different contexts. Then the dynamic psychomotricity is defined in terms of global attention. In the world of education this concept
claims attention for the body and tonic dialog, and give us a particular point of view about children. Then it outlines the objectives of psychomotricity,
as a practice that helps children to achieve a harmonious development and it could establish bases for other learning. Finally offers some proposals for
disposition of the teacher.

INTRODUCCIO. UNA MICA D'HISTORIA

La psicomotricitat com a abordatge terapéutic neix a Franca a
comengaments del segle XX al camp de la patologia, en 1’ambit
de la neuropsiquiatria infantil. Als seus inicis va tenir una funcié
rehabilitadora i reparadora, és a dir, el seu objectiu era restablir i
corregir les funcions motrius afectades a través d’una serie d’exer-
cicis. Poc després apareix 1’ orientacié psicodinadmica, centrada en
les relacions, el terapeuta es preocupa llavors del subjecte, de la
seva expressivitat motriu, tenint en compte tant el cos psicofisio-
ldgic com el fantasmatic.

A Espanya s’introdueix als anys 70, en base als treballs de Wallon
i Ajuriaguerra. Troba una millor acollida al sector educatiu que al
sanitari. A partir de I’any 1995 es fa extensiu el seu us en el con-
text educatiu ordinari i d’educacié especial.

Segons Berruezo (Berruezo,1996), “aixo és paradoxal tenint en
compte que el corrent oficial francés es decanta clarament cap
a U'ambit sanitari, reeducatiu o clinic, i a Espanya troba millor
acollida al sector educatiu, tant de I'educacio especial (cosa que
seria raonable) com, sobretot, a I'educacid infantil. Aquest fet es
deu principalment a la gran tasca de difusié entre el personal
docent que van iniciar Lapierre i Aucouturier”.

Tot i 1'tis generalitzat de la psicomotricitat és una professié no
reconeguda. Una formacié a la que s’accedeix des de diferents
disciplines cosa que a la practica no afavoreix I’enteniment entre
professionals. També podem trobar la falta d’enteniment entre psi-
comotricistes formats en diferents linies. Aquesta dispersié entre
els professionals formats i la seva escassa consciéncia col'lectiva
no ha permés comptar amb propostes clares per a la creacié de la
figura professional.

Altres dificultats venen de la propia dificultat de delimitar un
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camp de treball propi, ja que podriem dir que és una disciplina
que estaria situada a la frontera de la fisioterapia, I’educacié fisi-
ca i la psicologia. I de la confusié terminoldgica que es manté al
voltant del terme psicomotricitat, que s’entén simultaniament com
una disciplina (la ciéncia del moviment), com una técnica (prac-
tica o terapia psicomotriu), i com sinonim de I’activitat corporal
(destresa psicomotriu).

LINIES O TENDENCIES
Els autors principals de la linia normativa sén Le Boulch, Picq i
Vayer i Defontaine.

Aquesta tendéncia atorga més importancia als aspectes corporals
i motrius i defensa una intervencio dirigida a través d’exercicis, t€
més en compte 1’aspecte fisic dels exercicis i parteix d’un diag-
nostic d’alld que el nen no sap fer. Les sessions estan programades
en funcié de les nocions a treballar dedicant un temps determinat
a cadascuna. Per tant es treballa de manera analitica amb una es-
tructura de les sessions fixa. L’actitud del psicomotricista tot i ser
afectuosa, és directiva i no es tenen en compte els desitjos del nen.

Els autors principals de la linia dinamica sén Aucouturier i Lapi-
erre. Aquesta tendencia té en compte els aspectes emocionals del
desenvolupament del nen i la formacié personal del psicomotricis-
ta. Es tracta el cos i el moviment en la seva dimensié afectiva. Es
parteix d’alld que el nen té de positiu, d’alld que sap fer, partint de
I’activitat espontania, de la vivéncia i anant cap als aspectes abstrac-
tes. L'actitud del psicomotricista és permissible, disponible, amb
capacitat d’empatia tonica. El principal problema és la formacid de
I’educador per a poder acollir les manifestacions subjectives i in-
conscients del nen que actua en un entorn amb poques restriccions.

DEFINICIO DE PSICOMOTRICITAT
N’existeixen moltes de definicions posant de manifest la dificultat
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de concretar termes al voltant de Ia psicomotricitat, aportaré aqui
la de 1a FAPEE (Associaci6 de Federacions de psicomotricitat de
I’Estat Espanyol):

“La psicomotricitat és una disciplina que, tenint
com a base una concepcid integral de I'ésser huma,
s’ocupa de la interaccio que s’estableix entre el co-
neixement, I’emocid, el cos i el moviment, i de la
seva importancia pel desenvolupament de la perso-
na, aixi com de la seva capacitat per expressar-se i
relacionar-se en un context social [1]

Una definicié amplia de la qual es destaquen dos aspectes:
1- Entendre el cos com a expressi6 del psiquisme del nen.
Cos entes no solament com a organisme siné també en la
seva dimensié subjectiva. Des d’aquest punt de vista el cos
pren un valor de significant d’uns significats que tenen a
veure amb la identitat de la persona, amb els seus desitjos,
les seves emocions i sentiments, i les seves necessitats.

Entendre el cos com a mit-
ja de relacié amb I’altre.
Aquest cos que s’expressa es-
devé significatiu perque hi ha
algl que rep el missatge. Es
en la relaci6 que els significats
prenen sentit. L'Infant és per-
que I’altre el reconeix en una
relacié. Aquesta relacié es-
devindra vincle amb aquelles
persones amb les que es donin
unes condicions privilegia-
des, per afecte o dedicacid. 1
a través del vincle circulara la
comunicacid en continua in-
terrelacié. Un auténtic dialeg
corporal.

Cal observar que la definicié no es re-
alitza des d’una orientacid instrumental
i rehabilitadora del cos, si no des d’una
concepcid dinamica que es basa en la
relacid.

Aquesta concepcié de D’esser huma
com una totalitat trenca amb el plan-
tejament filosofic de Descartes d’en-
tendre a I'individu com una dualitat
ment-cos, entenent la persona com a
una unitat que viu i s’expressa global-
ment. (10)

Recuperar el cos. Concepte de globalitat.
“El cos en totes les seves dimensions: motriu, cog-
nitiu, emocional conscient, emocional inconscient.
Un cos viscut, percebut i representat des de la cons-
ciencia, i que encaixa i s'adequa als parametres
reals de U'espai i del temps. Sotmés a les lleis de la
maduracio biologica, pero també a la seva histo-
ria de relacié. Utilitzem el terme de “totalitat cor-
poral” per a significar aquesta manera de relacié
entre dos pols: funcid i imatge. Una imatge que es
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connecta i es manifesta a través de les emocions , la
pulsio, el desig i que necessariament s’ha de vehi-
culitzar a través de la funcionalitat i instrumentali-
tat del cos.” (Rota, 1997)

Miguel Llorca (Llorca, 2002) diu: El cos és el gran oblidat de les
nostres escoles... 1 en distingeix tres nivells.

1er nivell: Cos instrumental, funcional, neuromotriu.

2on nivell: Cos cognitiu, el cos de 1a motricitat voluntaria, relaci-
onal, de les activitats sensorials-perceptives-motrius.

3er nivell: Cos tonic-emocional i fantasmatic, lligat a les vivén-
cies afectives, emotives i pulsionals.

També fa referéncia al cos de I’educador, cos que habitualment
és intocable 1 poc utilitzat ja que estem acostumats a intervenir a
través de la paraula amb escassa disponibilitat corporal per a res-
pondre a les demandes i necessitats que ens plantegen. La relacié
mestre-alumne també és una relacio psicoafectiva i psicotdnica, en
la qual cadasci compromet la seva personalitat.

El dialeg tonic

La tensié muscular en repds és in-
voluntaria 1 inconscient. Llorca,
citant a Lapierre parla de tres tipus
de regulaci6 tonica que estan més o
menys interconnectats: el to postu-
ral, el to de sosteniment dels com-
portaments motrius i el to afectiu
que acompanya els estats d’anim.

I afegeix: “I’actitud postural més
0 menys erecta o decaiguda, més o
menys estable o desequilibrada, ex-
pressa inconscientment les tensions
psiquiques, lestat d’anim general i
el del moment” (Llorca, 2002). En
conseqiiéncia, tot acte motriu, tots
els gestos es veuen modificats i con-
vertits en portadors d’un missatge
afectiu involuntari. La lectura cons-
cient 1 inconscient d’aquest tipus de
missatge €s un element important
de la comunicacid.

Més enlla de les finalitats de les ac-
cions i habilitats motrius que poden
tenir un significat en si mateixes, no
hem d’oblidar la dimensi6 comuni-
cativa i expressiva de la motricitat
corporal humana, que en el cas dels
nens petits, constitueix moltes vegades la principal font d’expres-
si6, comunicacid i interaccié amb 1’entorn, un entorn que inclou:
I’espai, els objectes i els altres (nens i adults). Sera doncs deter-
minant, la interpretacié que ’adult fa de cadascun dels missatges
que el nen, mitjancant el seu cos en moviment i el seu to estad
transmetent i quina resposta ofereix a partir de les interpretacions.

Els primers contactes del nen petit amb el mon els fa a través del to
muscular. Les primeres vivéncies son a través del cos dels altres.
Amb la maduracié del sistema nerviés aconseguira realitzar ac-
cions representades préviament. Amb la practica dels moviments
en relacié amb I’entorn, el nen aprén a organitzar el mon i congi-
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xer-se a sf mateix, organitzant la seva imatge corporal. S anomena
concepte d’estructuracié reciproca, els nens organitzen mica en
mica el mon a partir del seu propi cos i en la relacié que establei-
xen amb les persones i objectes que els rodegen.

Per a que existeixi un didleg tonic en la relacié ha d’haver un acord
entre les dues persones. Es requereix d’una certa disponibilitat
corporal per part de I’adult, per poder respondre al nen, per con-
nectar alld que és tonic 1 afectiu.

Es I’emoci6 la que origina el moviment, perd després és necessari
el seu control per a una correcta execucid, la base fonamental de
la comunicacié s’establira sota les seves formes més primitives i
espontanies: la tensid tonica, el moviment i el gest.

APLICACIONS, AMBITS I NIVELLS D’INTERVENCIO
“La intervencid psicomotriu es dirigeix tant a sub-
Jectes sans com a aquells que pateixen qualsevol
tipus de trastorn, limitacio o discapacitat, a qualse-
vol edat, i consisteix en un plantejament preventiu,
educatiu o terapéutic realitzat a partir de la vivén-
cia corporal” . (Berruezo 1996)

Treball preventiu: als centres d’estimulacid, llars o escoles in-
fantils amb 1’objectiu d’evitar trastorns o la reduccié de possibles
conseqiiencies de factors de risc. Igualment es pot fer un treball
preventiu de situacions que afecten la vivéncia del cos com succe-
eix en ’embaras i el part o la degeneracid de la tercera edat.

Treball educatiu: escoles d’educacié infantil i primaria. Orientat
a I'atencié dels trastorns i a conduir el desenvolupament pels ca-
nals de I’adaptacié i els ajustaments als aprenentatges. En aquest
nivell d’intervencié educativa intentarem ajudar el nen en el seu
itinerari de maduraci6 cap a un desenvolupament harmonic i glo-
bal. Aixd suposa una gran tasca preventiva que realitzen els cen-
tres educatius i que molt sovint no esta prou reconeguda.

Treball reeducatiu o terapéutic: orientat a casos patologics, a la
rehabilitacid de trastorns psicomotrius, tant primaris com secunda-
ris a una altra alteracid. Pot aplicar-se a qualsevol edat, orientada
no tant a 1’adquisicié funcional d’habilitats com a la integracié
personal 1 millora de les relacions del mon que rodeja a I’indivi-
du. Des d'un punt de vista dinamic ens interessa restaurar en el
nen una dinamica de comunicacid, a partir d’establir una relacid
transferencial i seguritzant que li permeti accedir a la creativitat i
al pensament.

FINALITAT I OBJECTIUS DE LA PSICOMOTRICITAT
Per a la Lola Garcia (Garcia, 2006) és una manera de fer, de ser
i d’estar amb el nen. Que parteix d’una manera d’entendre el nen
i el seu desenvolupament. I al mateix temps €s una proposta per
ajudar en I’evolucié del nen i acompanyar-lo en la construccié de
la seva identitat.

Visié del nen

El nen és un ser d’acci6 i de globalitat. La globalitat implica que
en qualsevol accid del nen es produeix una simultaneitat afectiva,
cognitiva 1 motriu. Entenem al nen com un ésser diferent, origi-
nal, amb una expressivitat propia. L’expressivitat psicomotriu és
la manera particular que té cada nen de ser i estar en el mon 1 en
la relacié. Ens parla de la seva identitat i de la seva individualitat
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com a subjecte.

Entenem per globalitat la interaccié entre els aspectes motrius,
cognitius i emocionals de la persona. Aquesta interrelacié es dona
durant tota la vida de 1’individu perod especialment a 1’etapa 0-6
anys. A partir dels 6-7 anys el nen s’obre al pensament operatiu i
pot descentrar-se de les seves emocions.

La psicomotricitat busca una interaccié que consideri la globalitat
a partir de les aportacions tedriques de diferents linies i autors. Té
com a objectiu principal assolir un desenvolupament global in-
tegral, €s un procés que va cap a una realitat corporal integrada.
Com a objectius especifics afavorir 1a vivéncia corporal, 1a percep-
ci¢ corporal 1 la representacié corporal.

“L’objectiu de la psicomotricitat no és l’autonomia
motriu sindé psicomotriu, és a dir, que el subjecte,
conscient i de forma gratificant per a ell, es troba
en condicions d’utilitzar el moviment funcionalment
per a si mateix i per als altres, tant en el pla instru-
mental com operatiu, tant en el pla psicologic com
comunicatiu... ..podem establir com a principal
finalitat de la Psicomotricitat el desenvolupament
de les competéncies motrius, cognitives i socioafec-
tives que es posen de manifest a partir del joc i del
moviment” . (Llorca 2002)

“Una practica que té un objectiu prioritari i fona-
mental: afavorir i potenciar ’adaptacié harmonica
de la persona al seu medi, a partir de la seva propia
identitat. Una identitat que es fonamenta i es ma-
nifesta a través del cos. I un cos que s’expressa a
través de les relacions que estableix amb el temps,
Uespai i els altres” . (Rota, 1997)

Objectius

Ajudar el nen en un itinerari maduratiu que va:
de la dependéncia a I’autonomia
de la impulsivitat a la reflexié

de la globalitat a la diferenciacid

Expressivitat motriu
Manera de ser particular que ens fa diferents.

“El nen és un ser d’impulsivitat motriu, té necessitat
d’exercir fot el seu poder a través de la impulsivitat
motriu, i que aquesta sigui acceptada i reconeguda.
De fet I'agressivitat (destruccid), possessié (tenir),
reproduccio (repetir) son les formes frustrades de
la seva manera de ser, perd també son preludis a la
construccio, a la pérdua i a la invencié”. (Aucou-
tourier, 1994)

Comunicacio
Es una conquesta que suposa passar de la fusionalitat a la separa-
¢i6 i a la diferenciacid, és a dir, a I’existéncia del TU i el JO.

“Comunicar-se és una necessitat vital per a existir
com a subjecte. Un nen que comunica no té proble-
mes afectius majors, esta bé amb si mateix, gaudeix
de la vida i la comparteix. Ell existeix, ell té el seu
lloc” . (Aucouturier, 1994.)
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“Formar el nen en el plaer de comunicar, és davant
de tot, fer-lo sociable, pero també, ajudar-lo a sortir
de si mateix. El plaer de I’accid refor¢a el sentiment
d’un mateix, pero simultaniament crea la base per
a ser responsable i creatiu” . (Aucouturier, 1994.)

Creacio

La capacitat de crear és un index del benestar del nen i una proba
de 1a seva seguretat afectiva. Es una expressié del seu mon inte-
rior que precisa un adult que percebi, valori i retorni una imatge
d’aquesta creacié de manera que pugui progressar.

“L'acte de crear, per I'alliberament que produeix,
acostuma el nen a retrocedir respecte als seus actes
creatius. Ell es converteix en [’espectador de I’actor
que ell ha estat. La creacié afavoreix la descentra-
litzacio, indispensable per a I'evolucié del pensa-
ment del nen”. (Aucoutourier,
1994)

Pensament. El plaer de l'activitat
operativa

L’accés al pensament operatiu implica
descentrar-se, posar-se al lloc de 1’al-
tre, prendre distancia de I’emocionali-
tat. Suposa posar una mirada més allu-
nyada i objectiva sobre el mon exterior.

“Aixo suposa deixar enrere el
periode simbiotic i el periode
d’omnipoténcia del nen. Per
tant, el nen s’allibera de la in-
Sluencia emocional imaginaria.
El nen necessita temps de com-
prensio per part dels adults, per
a que els seus fantasmes corpo-
rals es dissolguin amb el plaer
que li suposa actuar i jugar. La
descentralitzacio pot ser consi-
derada com el punt d’articula-
cid entre Uafectivitat i 'opera-
tivitat” . (Aucoutourier, 1994)

EVOLUCIO I CONTINGUTS

La proposta que es deriva de la Practica

Psicomotriu d’ Aucouturier, que consisteix a treballar la globalitat
corporal abans dels tres anys i de treballar el temps i I’espai des
dels tres a set anys és totalment coherent amb 1’evolucié dels dife-
rents conceptes psicomotrius.

Pel que fa al desenvolupament cognitiu, 1’activitat corporal opti-
mitza el desenvolupament cognitiu mitjancant la seleccié d’esti-
muls adequats en relacié a la qualitat i quantitat.

La practica psicomotriu afavoreix també, de manera preventiva, la
maduracié i ’adquisicié de les habilitats essencials per als apre-
nentatges escolars. Com, per exemple, el domini postural, tonic
1 respiratori; el coneixement de 1’esquema corporal, de la dreta i
I’esquerra i dels eixos imaginaris del cos; la capacitat d’iniciar i
inhibir els moviments coordinadament; la coordinacié psicomo-
triu; Iorientacié espacial 1 temporal, etc. L’educacié psicomotriu
pot servir com a prevencié i optimitzador dels aprenentatges esco-
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lars, preparant-los 1 consolidant-los.

Cal tenir en compte també, com el nen, a partir de 1’activitat psi-
comotriu entra en contacte amb els altres nens i amb els adults, en
una determinada relacid corporal i dins d’unes coordenades espai-
temps. El joc entre el plaer i el displaer, entre 1"éxit i 1a frustracid,
adequada a la seva edat; entre I’ambivaléncia de donar i rebre...
configuren el seu desenvolupament afectiu i social, quan, mitjan-
cant el joc psicomotor simbolic, evoluciona de I’egocentrisme a la
sociabilitat.

Arnaiz (Camps, 2006) assenyala que I’esquema corporal es mani-
festa com la nocié organitzadora del mon, i com, a partir d’aquest
esquema, es converteix en 1’estructuracié espai-temps, que apa-
reix com a prerequisit indispensable de tot aprenentatge escolar.

En paraules de Garcia i Holgado , I’educacié psicomotriu: “esti-
mula 'aparicio de la funcio simbolica
a letapa preoperacional, ja que [’ac-
cio repetida i enriquida amb noves ex-
periéncies interioritza la intel-ligéncia
sensoriomotriu fins a assolir la dife-
renciacio entre el significant i el signi-
ficat. El nen ja no necessita actuar a
Uespai exterior, a l’accid, sind que pot
fer-ho a l’espai representatiu” (Garcia
i Holgado, 1990).

El joc sensorial, motriu, psicomotriu
i simbolic, que és un contingut basic
de la practica psicomotriu, afavoreix
I'evolucié del pensament preoperatiu
(caracteritzat pel sincretisme, per la
transduccio, per 1’artificialisme, pel fi-
nalisme, per 1’egocentrisme i per 1’ani-
misme) cap a la conquesta d’operaci-
ons logiques i concretes, on les nocions
de reversibilitat, conservacid, identitat,
classificacid, seriacid, etc., es poden
desenvolupar mitjangant els continguts
propis de la practica psicomotriu quan
s’utilitza el cos com a recurs integra-
dor de continguts propis 1 de proces-
s0s: tonic-motrius, cognitius, afectius
1 socials, expressius, mitjangant el joc

psicomotriu reglat.

A partir dels 7-8 anys, aproximadament, es produeix un canvi en
el nen: s obre cap al pensament operatiu i pren consciéncia del fet
que existeix al mon amb un suport corporal. D’aqui prové el seu
interés per les sensacions cinestésiques, per la transformacié de la
seva morfologia, per la seva musculatura, per la seva propia habi-
litat i les potencies fisiques i pels jocs sotmesos a jocs i normes.
Ja pot posar distancia entre el mon i les seves emocions, sense que
sigui necessari un contacte total de qualitat tdnica i emocional que
I’envolta. Per aix0 necessita menys la seva expressivitat psicomo-
triu, pot mediatitzar les seves emocions i la seva vida fantastica
mitjancant el llenguatge i les altres activitats expressives i sim-
boliques; i aixo li permet tenir una mirada diferent sobre el mon
exterior. Aixi es transforma el llenguatge verbal en un instrument
de representacié relacional; gracies a aquest llenguatge es pot dis-
tanciar d’allo que viu, d’alld que ha viscut, d’alld que vol viure,
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mentre que abans només vivia.

Resumint:

o De0 a3 anys el fet més important en relacié a la practica
psicomotriu €s que el nen pugui experimentar la globali-
tat corporal a partir de les activitats sensoriomotrius.

o De 3 a 6 anys, I’activitat del nen ja no esta tan centrada
al seu propi cos perqué I’interes es desplaga cap al temps
1 ’espai. El nen un cop s’ha situat respecte del seu propi
cos, €s capag, d’accedir a I’espai i al temps que 1’envolta.

o A partir dels 7-8 anys es pot intervenir directament mit-
Jjancant I’estructuracié motriu. La practica psicomotriu ja
no representa més el cami real de desenvolupament del
nen, excepte algunes excepcions.

0o  ATadolescéncia, quan es produeix el canvi de la imatge
corporal, les activitats motrius poden ajudar a reestructu-
rar la seva imatge. (Camps, 2006)

EL MARC D'INTERVENCIO EDUCATIU

Tota proposta educativa primerament hauria de tenir en compte
els problemes afectius del nen, donar-li la possibilitat de fer-los
aflorar i tractar de resoldre’ls. Ara bé, el cos no exclou mai els pro-
blemes afectius, al contrari els integra profunda i permanentment.
El cos no menteix, és el suport real de les relacions; actualment,
al sistema educatiu, el cos porta amb ell mateix massa carregues
cognoscitives i ha de quedar-se mut i anquilosat.

L’accié educativa consisteix en ajudar el nen a dominar la seva
impulsivitat motriu, sempre molt carregada de sentiments, fins que
arribi a gaudir dels matisos del moviment de 1’accié.

La practica psicomotriu educativa i preventiva, tal i com ho con-
cebeix Aucouturier (Aucouturier,1994), és la forma ideal a través
de la que el nen pot descarregar la seva impulsivitat motriu sense
culpabilitat. Aquesta descarrega sembla la condicié essencial per
al seu equilibri afectiu.

Proposem respectar:

- El plaer de fer i desfer

- El plaer de no fer tot alld que es pot fer (el plaer de la
frustracid del fet)

- el plaer de fer sense fer (imaginar el fet, representar-1o),
el plaer de pensar.
Un bon programa per a I’escola bressol: del plaer d’actuar al plaer
de pensar.

L'educador

L’aspecte sensoriomotor i I’emocional només poden ser deixats
enrere si es viuen lliurement dins d’un marc segur, en preséncia
d’un adult format per a comprendre i desenvolupar aquesta estra-
tegia.

Ajudar no vol dir donar pressa o manipular abusivament per a ofe-
gar des del primer moment les potencialitats del nen; és sobretot
permetre-li ser subjecte tinic, diferent d’altres en la seva forma de
comunicar, d’expressar-se i de pensar.

L’ajuda educativa segons Aucouturier, suposa per part de 1’edu-
cador una capacitat de reflexié sobre ell mateix, amb el fi d’evitar
que ¢l nen es converteixi en objecte de les seves manipulacions
afectives expressives. Els “a priori” projectats sobre els nens no

son dignes d’un educador. Acollir, escoltar, escoltar-se, compren-
dre, comprendre’s, esperar, conciliar-se, proposar, ser ferm; sén la
base d’un sistema d’actituds coherents per ajudar al nen en el seu
procés de maduracid.

“Afavorir un desenvolupament harmonids, és so-
bretot, donar-li la possibilitat d’existir com a perso-
na vnica en el futur, és per tant, oferir-li les condi-
cions més favorables per a comunicar, expressar-se,
crear i pensar” . (Aucouturier, 1994)

Nota:

{1] GRUP DE TREBALL DE PSICOMOTRICISTES DE L'ASSOCIACIO CA-
TALANA D’ ATENCIO PRECOC. “Document marc: La psicomotricitat en atencié
precog.” Barcelona, Maig 2007
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IOGA A PAIDEIA

Carme Aliaga

RESUMEN
Desde hace tres afios un grupo de alumnos de la escuela Paideia de Barcelona practica yoga una hora y media, una vez a la semana.
El grupo est4 formado por chicos y chicas de edades comprendidas entre los 12 y los 20 afios, con caracteristicas fisicas y psicologicas diversas,
La actividad ha sido todo un €xito, los alumnos participan entusiasmados obteniendo los beneficios fisicos y psicoldgicos que proporciona la practica conti-
nuada de esta actividad, como son: alegria, equilibrio, salud, resistencia, serenidad, vitalidad, conocimiento del propio cuerpo, aceptacién de uno mismo...

ABSTRACT
Since 2007, some pupils of the School Paideia in Barcelona has been practicing yoga for 1'30 hours, once a week.
This group is composed of boys and girls from 12 to 20 years old, with different physical and psychological characteristics.
The activity has been very successful, with a delighted participation of the students, by finding the physical and psychological benefits that the continuous
practice of this activity can promote, such as: joy, balance, health, resistance, calmness, vitality, body’s self-knowledge and self-acceptation.

Des de fa tres anys, a I’escola Paideia un grup de 18 alumnes
practica ioga una vegada a la setmana. El grup esta compost per
nois i nies d’edats compreses entre els 12 i 20 anys, amb ca-
racteristiques fisiques i psicologiques diverses. S ha format d’una
manera natural, sense escollir ni excloure a ningd per la seva
possible problematica. La iniciativa va sorgir d’unes professores
del centre que érem practicants d’aquesta disciplina. Davant dels
beneficis que ens havia aportat el ioga a les nostres vides perso-
nals, pensant que podia beneficiar molt als nostres alumnes, varem
decidir transmetre-ho i compartir-ho amb ells. Aquesta activitat ha
resultat tot un éxit.

Les sessions son d’una hora i mitja i es realitzen al gimnas de I'es-
cola. Al comengament de la classe es crea un ambient de tranquil-
litat 1 pau exterior, que es manté fins al final, que ells interioritzen
i que intentem que continui en les seves vides personals.

ESTRUCTURA DE LES SESSIONS
o Elsnois i noies entren a la classe, agafen les estoretes de
10ga, les col-loquen ordenadament i s’estiren en postu-
ra de savasana. Préviament les professores han preparat
P’ambient enfosquint la classe, posant musica relaxant de
ioga i encenent les espelmetes i [’encens. Aquest clima
els convida a la meditacio.

Com els alumnes venen de classes actives, on han hagut de fer
un esforg intel-lectual i on s’ha creat certa tensio, és important
primer fer uns exercicis de relaxacidé i d’interioritzaci6. Amb
aquests exercicis pretenem que els alumnes deixin totes les seves
preocupacions, pensaments... i només observin la seva respira-
¢id que poc a poc es va calmant. Es deixa de pensar per comen-
car a sentir.

Tota la practica va unida a la respiracid, que és basicament nasal.

0 Després comencem a fer exercicis d’escalfament, de des-
bloqueig 1 de mobilitat de les articulacions.

o Seguim amb la “Salutacié al Sol” que forma part també
de I’escalfament.

o Passem a fer una série de vinyases o exercicis dempeus.
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o  Exercicis d’equilibri.

o  Exercicis de transicio al terra.

o Exercicis de treball de centre.

o Exercicis de flexions anteriors. (Son relaxants)

o Exercicis de flexions posteriors. (Enforteixen i tonifiquen
tot el cos, ja que sén activadores. Augmenten la flexibili-
tat de la columna vertebral, milloren la postura corporal i
mantenen la columna elastica).

o  Exercicis d’obertura de malucs.

o Exercicis de torsid. ( Alineen les vertebres).
o Exercicis de postures invertides.

o Relaxaci6 final en postura de Savasana.

o  Observacid personal del cos després de la practica i com-
paraci6 amb el comencament de la classe.

o Salutacié final, cantada del *”OM” i acomiadament.

BENEFICIS DE LA PRACTICA DE IOGA
La practica continuada del ioga ens aporta molts beneficis fisics:
millora la nostra salut, ja que treballem totes les parts externes i
internes del nostre cos, millora la nostra respiraci6, enfortim les
nostres articulacions, millora la flexibilitat, activa el rec sanguini,
millora les defenses del nostre organisme...

Perd també¢ aporta molts beneficis psiquics: ens proporciona fe-
licitat, equilibri mental, millora la nostra autoestima, el coneixe-
ment del nostre cos, de la nostra personalitat, millora 1’acceptaci6
de les nostres limitacions, ens proporciona serenitat, calma, mi-
llora la relacié amb els altres...

El ioga no ens canvia la vida pero si la manera de veure-la i de
viure-la. Ens ajuda a prendre distancia d’allo que ens rodeja, que
ens preocupa, que ens esclavitza, que ens bloqueja...
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El moviment fisic és un cami que ens porta a la interioritzacio. Es
a dir, sentir, conéixer, prendre consciéncia del nostre cos fisic ens
porta a conéixer millor el nostre cos espiritual.

Com diuen els grans mestres de i0ga, el ioga no t’ensenya res que
tu no sapigues, només t’ajuda a descobrir alld que tu ets. Els pro-
fessors de ioga només senyalen el cami, cadasct apren d’ell ma-
teix fent el seu propi recorregut.

LA HISTORIA DEL IOGA
El ioga va néixer a I’India fa més de 5.000 anys.

S’han trobat segells amb figures amb postures de ioga a la vall de
I’Indo que daten d’uns 3000 anys a. C.

A occident va comengar a arribar a finals dels anys seixanta.

Avui el practiquen 400 milions de persones a tot el mon. Als Estats
Units estd molt arrelat i el practiquen artistes de cinema, politics,...

A Europa ha costat més perd cada vagada hi ha més persones que
s’interessen i el practiquen.

ORIGEN DE LA PARAULA IOGA

La paraula ioga prové de Iarrel indoeuropea “yuj” que vol dir unir
dos 0 més cavalls davant un carro (de combat) i també unir o posar
un jou.

Per tant la paraula ioga vol dir unid. Unid d’alld que esta separat.
Unio del cos fisic amb els sentiments i amb la ment. Unié amb
els altres éssers vius, amb la matéria i amb 1’Univers, del que tots
formem part.

MODALITATS DE 10GA
Toga és un, perd amb moltes modalitats. Hi ha qui diu que tantes
com professors d’aquesta activitat.

Hi aix0 té una explicaci6 si tenim en compte que la practica de
ioga és sempre molt creadora i personal. Cadascl transmet alld
que ¢és i que sent. No hi ha mai dunes classes de ioga iguals, perqué
no hi ha mai dos moments iguals. Crear una classe és com pintar
un quadre, plasmem allo que sentim, allo que som en aquell mo-
ment irrepetible de la vida i del qual formem part tots 1 per tant
intervenim tots, professor i alumnes.

Pero algunes de les modalitats més conegudes sén: HATHAIOGA,
ASHTANGA IOGA, KUNDALINTIOGA, FLOW IOGA, DHAR-
MAIOGA, HOT IOGA, KARMAIOGA, BHAKTI IOGA, TAN-
TRA IOGA, RADJA IOGA, MANTRA I0GA, JNANA IOGA...

BENEFICIS DEL IOGA AL NOSTRE ALUMNAT
Els beneficis del ioga al nostre alumnat sén els mateixos que en
altres col-lectius. Perd mencionarem alguns dels canvis que hem
observat en els alumnes que practiquen aquesta activitat.

En general tots els alumnes mostren molta il-lusié per la practica i
per tant son més feligos al fer una activitat que els agrada.

o Tots han augmentat la capacitat de concentracid i de ro-
mandre en silenci.
o Ha millorat el coneixement del propi cos, acceptant mi-

llor les seves limitacions.

Avangar en les postures ha augmentat la seva autoestima.
Ha augmentat la seva resistencia fisica i per tant psicolo-
gica.

Els exercicis de meditacié els ha donat pau i capacitat per
distanciar-se dels seus problemes i preocupacions.

Son més tolerants vers als altres.

Més resistents davant el treball.

Alguns han millorat els problemes de son.

Ha millorat la seva respiracid i per tant la seva salut.

S6n més flexibles fisicament i per tant també psicologica-
ment.

o 0 0 2 0

Partint de la base de que qualsevol, tingui el cos que tingui i les
limitacions fisiques que tingui pot fer ioga, us animem a tots a pro-
var-ho, només cal adaptar els exercicis a les necessitats i realitat
fisica de cadasci. Experimentareu un beneficids canvi a les vostres
vides i a les del vostre entorn.

Namaste
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ELS INFANTS I LART TERAPIA

Laia Marti

RESUMEN
La expresion artistica posee ciertos elementos (como la creatividad, la simbolizacion o el placer) que lo predisponen para ser usada como herramienta tera-
péutica, especialmente en nifios. Se explican las particularidades de una psicoterapia a través del arte y se plantea como posibilidad en un contexto escolar.

ABSTRACT
Artistic expression has certain elements (such as creativity, symbolization or pleasure) that predispose to be used as a therapeutic tool, especially in chil-
dren. It explains the particulars of a psychotherapy through art and raised as a possibility in a school context.

El Luis i jo vam compartir ben bé dos anys de les nostres vides.

Una d’aquelles époques que desprenen aquell gust dolg suau i un
color calid quan les recordes. Una d’aquelles memories que es
guarden com un tresor.

El Luis era un nen del Perti, que va venir a Barcelona quan aca-
bava de complir els cinc anys. La seva mare va aconseguir por-
tar-lo al seu costat, després de molt temps i esforg, i ell va poder
recuperar aquella mare, que havia estat absent durant més de dos
anys. No obstant aix0, va haver de deixar una germana, una avia
i aquell pais que tant s’estimava.

Jo li vaig comengar a fer de cangur perque la seva mare feia guar-
dies a les nits.

No el vaig poder veure fins al sis¢ dia. La primera nit se suposava
que ja dormia, en aquella habitacié mimiscula que compartia amb
la seva mare, mentre jo llegia asseguda al sofa del menjador. Pero
Jjo sabia del cert que el Luis no dormia. Estaria una mica espantat
sabent que alla hi havia alga a qui ell no coneixia absolutament
de res, assegut a [’habitacid del costat?... Sentia la seva respiracio
irregular durant les tres hores que vaig ser alla.

Les dues nits seglients van comengar d’una manera semblant. No
el vaig veure perque ja era al llit. Potser em tenia por, o devia estar
cansat de tanta gent estranya, o potser enyorava molt el seu pais.
Tampoc no dormia, i jo el sentia murmurar, com si es dirigis a
alg altre... durant tota 1’estona.

La quarta nit, jo no sabia qué passaria, pero ja tenia ganes de veu-
re’l. La seva mare em va dir que el Luis ja era al 1lit i, com cada
dia, em vaig asseure al sofa amb el meu llibre. Ell tornava a parlar
fluixet, amb un fil de veu, talment com si li expliqués alguna cosa
important a algil.

No va ser fins al cap d’una esiona que em va semblar veure alguna
cosa que sortia de la porta de la seva habitacid. Vaig aixecar la
vista i vaig descobrir el cap d’una nina despentinada i bruta que
m’observava des de la porta. No vaig fer res, pero de seguida ella
va moure una mica el cap i em va dir: “Hola” A partir d’aqui, a
poc a poc, timidament, vaig aconseguir tenir una petita conversa
amb aquell tros de plastic. Em va preguntar com em deia i quants
anys tenia. Ella es deia Luisa i tenia cinc anys. Fins que tot d’una
va desaparcixer darrere la porta.

Poc despres, de cop i volta, la nina va sortir volant de la seva ha-
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bitacid per anar a caure a terra, molt a prop d’on jo era asseguda...
“Que faig? -vaig pensar- ... la deixo aqui i espero que ell vingui
a recollir-1a?”

Vaig notar que a la seva habitacid hi havia un silenci absolut. Ben
bé semblava que s’estigués aguantant la respiracio.

La vaig recollir de terra i vaig comengar a parlar-li.

Li preguntava com es deia el seu amic... i deia que m’agradaria
molt poder-lo coneixer, sempre que ell ho volgués, es clar. 1 so-
bretot, que el saludés de part meva. La vaig agafar i amb suavitat
la vaig llangar amb compte al seu llit. Aleshores va ser quan el
vaig sentir riure per primer cop. Era un d’aquells riures infantils
tan espontanis i agradables d’escoltar.

Era com si alguna cosa hagués canviat. Perd millor no precipitar-
se... s’havia d’actuar amb cautela. Seguiria relacionant-me amb
ell a través d’aquella mediadora tan curiosa (curiosa, perd intuia
que prou important per a ell).

Vam seguir passant-nos la nina, ell des de la seva habitacio, jo des
del menjador, sense que ni I’un ni laltre trepitgés el terreny que
no li era seu. Només compartiem la Luisa i a través d’ella parla-
vem i réiem cada cop més.

El dia segiient vaig arribar alla pensant que segurament hauriem de
recomengar i tornar a trencar el gel per refer el que haviem aconse-
guit . Va anar una mica aixi, perd de seguida va entrar en el joc del
dia anterior. Per fi aquell vespre ens vam conéixer. Directament sense
tercers. Va treure el cap per la porta i em va observar timidament amb
aquells ulls enormes, brillants i negrissims. Vam seguir amb la nina
una bona estona fins que finalment ja no la vam necessitar.

Aqui va comencar la nostra amistat. Jugadvem sense parar. Ell no
tenia res; és a dir, no tenia tantes joguines com la majoria de nens
de la seva edat, i tampoc no n’hi calien (també com la majoria
de nens de la seva edat). Segurament aquesta va ser la seva sort:
podia inventar tot el que volgués amb una nina, unes pinces d’es-
tendre la roba, un parxis... 1 amb mi, es clar.

1. LART I LES SEVES POSSIBILITATS TERAPEUTIQUES
Costa definir el que és 1’art fent justicia al seu concepte en tota la
seva amplitud.

Possiblement existiran tantes definicions com persones que inten-
tin explicar-lo amb paraules, perd el que esta clar és que ’art no
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es pot negar perqué existeix des que 1’home habitava les cavernes,
forma part de tota cultura i m’atreveixo a dir que €s 1 que sempre
sera una necessitat humana. Segur que son molts els elements pri-
mordials que el poden definir, perd en aquest context em centraré
en aquells que em serveixin de punt de partida o substrat per la
meva reflexié en concret.

Molts artistes conceben la seva feina, o part d’ella, com una mane-
ra d’explorar aspectes relacionats amb la propia vida. Per alguna
rad, 1’art pot ajudar a descobrir, identificar 1 captar aquelles parts
d’un mateix de les quals n’intuim [’existéncia perd que en canvi,
no coneixem la manera de pensar-les i expressar-les en paraules.
Només aquestes possibilitats ja el fan ser especial 1 digne de re-
flexid.

Hi ha elements en tot procés artistic que el vinculen a quelcom
huma, intim i profund, fet que ja suggereix que pot ser molt util
com a eina de terapia.

En aquest sentit 1’art €s un equivalent del joc.

Quins son els elements implicats en aquests procesos? Em basaré
en tres conceptes fonamentals: la creativitat, la simbolitzacio i el
plaer.

0o  Creativitat.
També hi haura moltes maneres d’entendre aquest concepte, perd
mes enlla de la creacio artistica (model o paradigma del concepte
de creativitat), existeix la de la vida quotidiana, entesa com una
manera de viure i percebre 1’experiéncia.

Tot 1 que pot semblar que la creativitat esta implicita en qualsevol
procés artistic, no sempre €s aixi, el desafiament d’un paper en
blanc pot ser un estimul perd també pot fer molta por. Mann la
defineix com la capacitat d’experimentar canvi i aix6d implica un
moviment de quelcom conegut cap a quelcom desconegut. Aques-
ta transicié comporta cert grau d’ansietat i segons el punt de vista
d’aquest autor, I’habilitat per romandre en aquests sentiments ¢s
una part esencial de la creativitat. El deixar-se anar en el procés
artistic no sempre és possible, donat que a vegades resulta dificil
tolerar la incertesa, perd quan es pot, I’objecte artistic es conver-
teix en un bon dipositari de I’experiéncia emocional.

El Luis, el nen de la historia, acabava d’arribar del Peru i es troba-
va lluny de casa, en un pais completament nou on els paisatges i
les persones eren diferents. Després de dos anys retrobava la seva
mare tot i que ella algunes nits, havia de treballar. Quan era fosc
arribava algu altre per cuidar-lo. Ell era petit 1 no es podia que-
dar sol. Aquest alg estava a I’altra banda de la paret de la seva
habitacid... d’on ell no gosava sortir, probablement perqué estava
espantat.

Ell és un nen sa i amb recursos, tot i que en un moment de conflicte
vital. La seva capacitat de joc, el prepararien per la trobada amb
alld que li feia por, que ell esperava perd que encara no coneixia.

Dies després trobava maneres de consolar-se i sostenir la situa-
cid. Dialogava amb la seva nina, explicant-li 1 explicant-se com se
sentia davant de tanta incertesa. Jugava amb les circumstancies,
s’interrogava i segurament aixi es podia anar calmant i obrint el
seu camp de joc. Lentament es preparava per aquesta trobada, tot
era gliestio de temps. Perd aixo si, un temps on el patrd fos jugar.
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Joc i fantasia donen sentit viu a I’experiéncia, i ajuden a aventurar-
se davant de ’inesperat.

Ell demostra la seva capacitat de ser creatiu en el moment que juga
amb aquella nina, apropiant-se de la realitat pels seus propis medis
i permetent-se descobrir-la al seu ritme. “Prepara’t! -se li podria
dir a un nen- ...que la vida esta plena de sorpreses! No esta progra-
mada per tu mateix, deixa’t anar una miqueta, en confianga. Si que
fa por a vegades, perqué no tot €s favorable. Pero d’altres vegades
en canvi... Mira!”. Aquests “mira” son els que ens omplen de vida.

Moltes vegades, la vitalitat dependra de tot allo que no sabiem que
havia de passar.

Aixi doncs, no és tant la naturalesa de 1’experiéncia com la manera
com un s’hi confronta i el significat que li atribueix.

A diferéncia del Luis, per un nen que pateixi un trastorn mental
greu aquest fet pot ser motiu de molta angoixa, ja que la impossi-
bilitat de fer front a la incertesa sovint és una de les caracteristi-
ques importants presents en la patologia. Un nen amb psicosis es
defensa justament d’aquestes sorpreses que comporta la vida i les
relacions amb els altres. La rigidesa, la necessitat d’immutabilitat
i de control, I’encapsulament en la relacid i la comunicacié amb
els altres, els col.loca en una falsa il.lusio d’un moén on les coses
mai varien i on els altres no els abandonen (perqué justament no en
permeten ’entrada). Per tant a simple vista pot semblar que un in-
fant amb autisme, visqui en un mon on el patiment no hi tingui lloc
i tampoc el plaer. Pero no és aixi, aquest aillament empobreix les
possibilitats de connectar amb els aspectes vitals que enriqueixen
I’individu. Entre ells, la capacitat de risc que implica el fet creatiu.

Per un infant malalt, un paper en blanc pot resultar una amenagca,
sovint es fa dificil tolerar [’ansietat que implica el procés creatiu i
es tendeix a la fugida, al no pensar, al sobreviure o al desfogar-se.

Donades les seves dificultats, la relacié entre els infants molt ma-
lalts 1 I’art, també es peculiar. Sembla que el dibuix o expressio
artistica ha de ser gairebé espontania, com ¢€s el cas del Luis, el
nen de la historia. Perd en canvi, n’hi ha d’altres que no sempre ho
poden fer. Un infant que pateixi autisme pot necessitar un any per
atrevir-se a agafar un llapis i potser més temps encara per fer-ne
Us damunt el paper.

La falta de recursos es pot notar en el moment en que un es troba
amb el paper en blanc. No surten les idees, el bloqueig és palpable
aixi com també la sensacié d’esterilitat, de manipulacid sensori-
al sense el.laboracio, de desanim o de buit. L’important és poder
ajudar a promoure I’impuls de la vida que no sempre ¢€s el que
abunda, 1 poder integrar aquests elements oposats perqué encara
que ho sembli, no son excloents.

Aquesta és sobretot la mena de creativitat que ens interessa en un
espai terapéutic a través de I’art on es convida a |’aventura de crear
ijugar amb els significats, afrontar experiéncies i noves emocions
0 a sorprendre’s d’un mateix

Ja sigui amb nens sans en situacid de conflicte vital com és el cas
del Luis, com amb infants amb trastorns greus de la personalitat.

o Simbolitzacié
L’art pot tenir la categoria de simbol, element primordial si volem
referir-nos a 1’art com a fenomen terapéutic, donat que ofereix pos-
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sibilitats de representacié d’aspectes essencials de la vida intima.

La representacié artistica facilita que allo sigui dit d’altres mane-
res, per altres vies de comunicacid, i pot ajudar a clarificar emo-
cions especialment aquelles que son dificils de posar en paraules
(per perilloses o per inaccessibles). Permet crear una distancia que
ajuda a experimentar-les d’una manera més segura. Sempre s més
facil i inofensiu parlar a través d’un objecte que no €s un mateix
sind que en tot cas representa aspectes d’un mateix.

Quan aixo es dona €s perque es tracta d’una expressié simbolica
que permet crear equivalents de ’experi¢ncia. Com a simbol pot
arribar a ser una forma d’expressio indirecta d’una idea inconsci-
ent, un lloc on col.locar-hi conflictes o desitjos i aixi permetre’s
reexperimentar-los d’una altra manera. El que passa amb ’expres-
si6 artistica és semblant al que passa amb el joc en tant que 1’'un
i I’altre permeten col-locar sentiments i estats interns mitjancant
una forma que es pugui captar. Les experiéncies es poden escollir,
variar o repetir a voluntat, i un conflicte 0 una experiéncia agrada-
ble es pot reviure, resoldre i integrar.

Amb aquesta distancia s’amplien les possibilitats per reconstruir,
diferenciar, posar fora,
ordenar, donar forma,

permeti imaginar i en aquests casos sera dificil dibuixar objectes
que representin els del mon extern o intern, i menys encara jugar
amb les seves possibilitats metaforiques. Les defenses d’un infant
amb un trastorn autista impliquen per for¢a un deteriorament en
la comunicacio i en les relacions amb els altres i aix0 a la vegada
déna lloc a un empobriment mental i a incapacitat d’utilitzar el
simbol com a eina.

o Plaer
I per altim I’element basic, motor per poder realitzar aquesta bus-
queda és el plaer.

Qué passa quan un es posa a escriure, pintar, cantar, ballar, a llegir
un llibre, a contemplar una pintura o a escoltar una cangd?

O el que és el mateix: que passa quan un infant juga i sembla que
no pugui parar?

Connectem amb la sensacid d’obertura i de llibertat perqué podem
descobrir noves maneres d’adonar-no’s de qué és el que ens pas-
sa, 1 aquesta visio plastica i rica del paisatge ajuda a obrir espais,
camins i a experimentar nous ritmes. El plaer és una emocid basi-

ca per viure que ens fa

entendre i narrar. Per
tant son arees que pro-
picien la representacid
i la simbolitzacio, i que
ens ajuden a obrir el
camp de joc evitant que
les vivéncies ens envae-
ixin massivament.

L’ elaboracié d’un qua-
dre o la de successives
obres, acaba sent una
elaboracié d’un mateix

o d’una part de la seva
historia, i la imatge es
torna un lloc on poder- |
hi projectar vivéncies i
emocions, per tant per
si sola ja és contenidora
d’experiéncia emocional.

El nen de la historia fa us de la seva nina per tal de poder elaborar
les dificultats dun moment dificil que ell esta vivint. Li murmura
coses importants, fet que li permet anar introjectant I’experiéncia i
poder adormir-se més tranquil. Gracies a les possibilitats d’aquest
joc simbolic sera capag de suavitzar ’angoixa. La seva nina es fara
carreg de tot alld que ell encara no pot contenir,

Perd hi ha infants que tenen dificultats per posar aquesta distancia.
Si un infant percep una figura de fang, una pintura o una joguina no
com un simbol sind com un substitut d’aquest simbol, no hi haura
la distncia Optima que permeti ¢l joc o la representacid, i aleshores
apareixera la confusio. L’autora A. Segal va anomenar equacions sim-
boliques a aquests falsos simbols. Un infant amb un trastorn greu pot
tenir dificultats per tmaginar i per ell, una taca de pintura vermella pot
ser viscuda com la propia sang, i no pas representar-la.

En altres casos és possible que la fallida de fa simbolitzacié no els
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receptius a ’atzar, a la
vida, i que acompanya
la capacitat de sorpresa
i de projecte, caracteris-
tica propia dels infants.

Larialla del Luis, el nen
de la historia, és de pla-
er en el sentit profund
de la paraula, perd la
vivéncia del plaer en
infants amb trastorns
greus pot sobrepassar.
Les seves dificultats per
contenir I’emocid, ja si-
gui de dolor com també
de gaudi, pot saturar-los
o bloquejar-los.

Sigui com sigui els in-
fants juguen per plaer en el sentit més profund de la paraula.

I qué millor que trobar algi amb qui jugar?

2. LART COM A TERAPIA

Es evident que I’art posceix certes qualitats terapeutiques, perod
no pot explicar per si mateix el que és la psicoterapia a través de
I’art. Cal que hi hagi aquest algii amb qui jugar.

L’art permet tenir veu propia, diferenciar-se en certa manera,
pero en tot procés terapéutic cal la preséncia de 1’altre, cal una
relacid terapéutica. Aquest altre serd un terapeuta, receptiu i molt
interessat en entendre aquests signes que vénen d’un, i serd qui
intentara donar sentit i qui acompanyara durant el procés crea-
tiu, on es mobilitzen tantes emocions. El terapeuta pressuposa
un sentit al que fa I’altre i aixo fa que les coses es visquin d’una
altra manera.

El nen de la historia és capag de fer front a les dificultats gracies
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a la seva capacitat per imaginar i inventar. Perd si hi ha algu a
’altre cantd que I’acompanyi, que es pugui esperar, que respecti
el seu ritme i s’abstingui de jutjar, ell podra confiar 1 anar més
enlla donant més sentit al seu joc.

L’art o el joc poden servir de vehicle facilitador de la relacio amb
’altre, si aquest altre estd realment interessat en el que el nen
esta expressant.

La nina del Luis és un objecte simbolic, donat que representa
aspectes del nen sense ser ell mateix. Aixo li posara més facil
el cami per iniciar una relacié: “Et vull coneixer perd encara no
m’atreveixo. Potser la meva nina, la Luisa, podra ajudar-me...
també té cinc anys perd ella és més atrevida i valenta que jo”

Les possibilitats comunicatives de 1’art, faciliten la relacié entre
pacient i terapeuta, a la vegada que la preséncia mental d’aquest,
afavoreix que el nen es relacioni amb els materials.

En el context de la psicoterapia a través de ’art s estableix una
relacié triangular on s’interrelacionen tres elements: objecte ar-
tistic, pacient i terapeuta.

1- El procés creatiu s'inicia, es realitza i es conclou a par-
tir de la relacid interpersonal, és a dir entre el pacient i el
terapeuta i aquest és el valor més preuat de I’espai d’art
terapia. Dit d’una altra manera, ¢s 1’art de la relacié el que
permet que es donin canvis. Un art terapeuta no €s un es-
timulador perqué les persones pintin sind que representa
el factor huma en ’establiment d’una relacié terapeutica,
¢és un dels vértexs del triangle que fa que tot allo no si-
gui només una pintura damunt un papet, sind que pugui
ajudar terapéuticament. La contencié 1 la confianca son
basics en una terapia. No es tracta tant de donar solucié
als conflictes que apareixen sin6 acompanyar confiant en
les possibilitats de 1’altre.

2- La relacié entre el pacient i els materials o ’objecte
artistic és complexa: és una relacid, com totes, que re-
quereix temps per anar-se desenvolupant. A mesura que
aixd passa I’expressid va sortint a la superficie , i en el
millor dels casos ’evolucid del llenguatge simbolic acaba
donant lloc a una conversa entre 1’artista i el seu art.

3- La manera com ¢l terapeuta es col.loca davant un ob-
jecte artistic també ha de ser especial. Es important que
pugui oferir diversos materials 1 molt versatils, per tal que
hi hagi un bon ventall de possibilitats d’eleccio, mantenir-se
neutral mirant de no entrar en gustos personals sense incidir
en la produccio artistica de I’infant. Cal saber esperar i no
treure conclusions abans d’hora en relacid al que esta fent
el pacient, tenint molta cura a [’hora de fer interpretacions
precipitades d’una obra donat que a vegades, una imatge val
més que mil paraules i la pintura pot contenir emocions que
estan millor alld on sén (com es dona sovint amb infants
amb patologies greus). Al no ser una classe de dibuix, cal
abandonar la técnica en favor de I’espontaneitat de cadasci,
acompanyant en la busqueda de solucions ja que la impor-
tancia aqui recau en el procés, no pas el producte final.

El més important en una terapia no ¢s plantejar on cal arribar ni
quan hi hem d’arribar sind tenir en compte el ritme de cadasci i
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les seves possibilitats.

Tota relacid implica un procés, un temps per anar construint un
fil narratiu, una historia que permet integrar I’experi¢ncia, poc a
poc. Acceptant la realitat i el ritme de ’altre es pot fer un cami de
creixement (que no d’aprenentatge o adoctrinament).

Els infants més sans, potser aniran més enlla en I’exploracio artistica
i en I’el.aboracié de les dificultats inherents al creixement o als con-
flictes de vida; amb infants afectats tot pren uns altres ritmes, més
elementals, més densos... com si s’hagués de comengar a construir
de sota zero, amb delicadesa i paciéncia, un fonament que implica
temps i tarda molt en veure la llum. La finalitat sera procurar que al
seu ritme puguin ser capagos de confiar i jugar amb les possibilitats
que té Iart per gaudir-ne el més profundament possible.

No té sentit parlar d’art sa i art malalt. El que implica art ja és
emocio sigui bona o dolenta i si aquesta es perd, ¢s quan el temps
viscut es congela. Si un pacient pot expressar-se creativament de
la manera que sigui estd reconstruint el seu mon plasticament, i
d’alguna manera desbloquejant-lo.

3. ART TERAPIA A ESCOLA: ALGUNES CONSIDE-
RACIONS FINALS

Sembla més natural dins I’'Escola d’educacié especial la coexis-
téncia d’espais terapéutics i educatius. I probablement aixi és, do-
nat que aquests centres inclouen formes diverses de psicoterapies
ja sigui de grup o individual, que formen part de 1’horari escolar i
del dia a dia de la institucio.

Les noves maneres d’entendre 1’Escola ordindria en relacié amb
la inclusid de I’alumnat amb dificultats educatives especials (que
en altres moments haurien cursat escola especial) implica un des-
plegament de professionals especialitzats, aixi com una nova sen-
sibilitat per part d’un professorat que es troba amb una realitat
a moments gens facil dins ’aula, on els infants amb necessitats
especials han de poder conviure amb la resta. Possiblement els
recursos, tot 1 haver-n’hi, a moments son insuficients.

Encaixar un espai terapéutic dins I’Escola ordinaria no ha de ser
facil, no obstant aixo, I’art (o la plastica) com a terapia resulta un
element molt afi al context escolar, una expressié natural en els
nens. Espais on ¢ls infants més necessitats puguin permetre’s una
exploracid més profunda a nivell emocional pot resultar de gran
ajut, afavorint que es trobin millor també dins de I’aula.

L’art terapia en aquest context, pot proveir de noves possibilitats
d’inclusioé per a infants amb dificultats severes o resultar un bon
recurs per altres infants amb conflictes normals propis del desen-
volupament.

Agraiments: a Anna Duran i Rosa Poch, companyes de viatge en els camins dels
llenguatges artistics.
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La pintura t€ la seva propia veuen |
el camp dels sentiments. A través
de la seva practica, individus de
capacitats mentals i socials molt
diverses poden entrar en estre-
ta comunicacid 1 relacié humana
sense una coneixenga prévia. La
pintura i 'expressid artistica van
mes enlld de Dactivitat estética i
ens transporten a una dimensio
empatica 1 fins i tot terapéutica.

Amb el projecte Va d’Art, aconse-
guim estimular els nostres alum-
nes amb necessitats educatives
especials, fer-los créixer I’autoes-
tima, integrar-los amb naturalitat
dins les societats que els envolten
i fer que aquestes societats cone-
guin la seva interpretaci6 del mon
i de la seva realitat.

dels alumnes esta compresa entre
els 3 als 21 anys 1, els seus handi-
caps son molt diversos (sindrome
de down, paralisi cerebral, autis-
me, plurideficients, retard men-
tal). També tenim una tipologia
d’alumnes amb problemes con-
ductuals que provenen d’entorns
socials 1 familiars molt empobrits
i problematics.

La majoria dels nostres alumnes
son catalano parlants, pero en els
darrers anys ha augmentat el nom-
bre d’alumnes d’altres paisos com
Paraguai, Xile i Marroc.

Es en aquest marc escolar que
neix el VA D’ART, un treball en
I’expressio plastica amb una ves-
sant terapeéutica que engloba un
projecte creatiu 1 expositiu, té

L’art directe, sense estereotips,

I’expressi6 rapida, 1’abséncia de parametres i convencionalis-
mes, [’accid, I’art primitiu, 1’atzar... sén valors en la pintura del
segle XX que situen I’emocid i la comunicacio en un tloc prio-
ritari.

El franceés Jean Dubuffet va fer servir el terme “art brut” per
designar aquestes obres artistiques, lliures de tota influéncia. En
la naturalesa de la creacid artistica ens trobem, doncs, en la ne-
cessitat d’ampliar els limits de la “normalitat”. Els nostres
alumnes s’expressen d’una manera purament intuitiva, directa,
sense filtres, allo que voldria qualsevol artista que vol deixar de
banda la part més racional i treballar des del més profund. Les
seves obres tenen el valor de la puresa expressiva i la innocéncia
creativa. Es en aquest punt on es crea la intersecci6 entre la nor-
malitat i la diferéncia, el llenguatge de [’emocid i el sentiment
unifica 1 integra.

En el projecte Va d’Art de maneres diferents I’alumne amb dis-
capacitats o ’alumne amb diferents tipus de problemes emoci-
onals 1 cognitius poden trobar un recurs en ’expressié plastica
que els ajudara a acceptar-se a si mateixos, a reconduir experi-
éncies negatives a comunicar-se d’una manera directa, a superar
els seus propis limits i sentir-se part de la societat.

Un procés de canvi que s’anira aconseguint en tot el procés de
treball de I’expressio artistica .

El CEE Ramon Surinyac és una escola comarcal (Ripollés) peti-
ta, de 20 a 25 alumnes de necessitats educatives especials. L’edat

39

com a principal objectiu aconse-
guir una experiéncia gratificant a
nivell sensorial i emocional 1 integrar una activitat artistica “es-
pecial” en la societat normalitzada.

En un inici les produccions plastiques que es realitzaven es mos-
traven dins I’ambit escolar, més endavant i una mica arrel de 1’éxit
de les obres es va comengar a fer EXPOSICIONS dins la Vila.

Aquest projecte entrava de ple en el mon artistic normalitzat. Els
amos de les galeries i dels locals on es va voler exposar van venir
al’escola a mirar les obres i a seleccionar les que es penjarien en
el seu espai, per tal que hi hagués una coheréncia en 1’exposicio.
Es van posar preus a les obres i es va pactar un sistema de venda
dels quadres. Van tenir tant d’exit que moltes es van vendre el
mateix dia de la inauguracio i d’altres tenien llista d’espera.

Aquest projecte expositiu va anar creixent i s va compartir amb
la Unié Europea. Franca i Alemanya (gracies a un Comenius) i
amb Africa, Mali (amb una extensio solidaria del Va d’Art).

També s han realitzat treballs en els quals 1’alumne ha compartit
I’experiéncia pictorica amb un artista de la comarca.

Actualment estem treballant amb set paisos Europeus amb els
quals realitzarem una exposicié col-lectiva itinerant que es po-
dra veure a Fran¢a, Grecia, Turquia, Finlandia, Anglaterra, Letd-
nia , Polonia i a Catalunya.

Correspondéncia amb I’autora: Marisol Roca Coma. CEE Ramon Surifiach de
Ripoll. E-mail: mrocall7@xtec.cat
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LA MUSICA I LA DANSA A LESCOLA.
E1 CEPSA Oriol Martorell de Barcelona un
centre artistic integrat

Maria Andreu i Duran
Professora de Llenguatge Musical del CEPSA Oriol Martorel

RESUMEN
“La muisica y la danza en Ia escuela. E1 CEPSA Oriol Martorell de Barcelona un centro artistico integrado.”
La educacién integral de la persona no puede obviar un aspecto tan fundamental para el ser humano como es el arte. El Centre d’Educacié Primaria Se-
cundaria Artistica Oriol Martorell es una escuela piiblica ubicada en Barcelona en la cual los alumnos cursan los estudios de musica o danza integrados
a la educacion obligatoria. En este centro la danza clésica, el movimiento creativo, el fagot, o la misica de cdmara tienen la misma importancia curri-
cular que las matemdticas, la lengua o las sociales. A pesar de dedicar gran parte de su tiempo escolar a las materias artisticas los alumnos adquieren
las competencias basicas de la educacién primaria al mismo o superior nivel que en cualquier otro centro de primaria de Catalunya.

ABSTRACT
“Music and dance in the school syllabus. C.E.P.S.A. Oriol Martorell in Barcelona and artistic integrated school”
Comprehensive education can not forget a major skill to human beings as art. The Primary /Secondary Artistic School (CEPSA) Oriol Martorell is a
state school located in Barcelona. Students attend music and dance classes integrated in compulsory education. In this school ballet, creative move-
ment, playing an instrument or chamber music is as important as Mathematics, Language or Humanities. Despite dedicating time to artistic subjects

pupils acquire basic skills at the same level or superior than other Primary Schools in Catalonia.

El1 CEPSA ORIOL MARTORELL secundaria) com dels resultats en els ensenyaments artistics. Un
El CEPSA Oriol Martorell de Barcelona és una escola pablica  dels dubtes del centre era si amb aquest curriculum extens en ma-
integrada en la que els alumnes realitzen els estudis de musica  téries artistiques es podria mantenir el nivell d’exigéncia en les
i dansa paral-lelament als estudis obligatoris. Es un centre pilot  arees ordinaries. Aquest dubte és Iogic quan pensem que els alum-
que ja té dotze anys, durant els quals hem pogut constatar que els  nes del CEPSA Oriol Martorell cursen el minim d’hores marcades
alumnes no tant sols han aprés molta musica i dansa, siné que la  pel Departament d’Educacié en les matéries de primaria i secun-
integracio d’aquests ensenyaments en la vida diaria i escolar ha  daria. Pero no, hem pogut constatar que els nens i nenes que fan
repercutit en el seu aprenentatge global, afavorint la seva formacié  dansa 1 misica, malgrat fer igual o menys hores lectives que en
com a persones completes. altres centres en matematiques, llengiies, socials, naturals,... ob-
tenen uns resultats iguals o superiors a la mitjana de Catalunya.

ATescola s’integren els estudis de misica i dansa amb la prima-

ria, i la musica amb la secundaria obligatoria. Perd és a la primaria  Els nostres alumnes sén competents no nomeés en les arees artisti-
on volem centrar aquest article, ja que com etapa fonamentalenla  ques, que ho s6n molt, sind també en totes les altres. I aix0 és aixi
formacio de persones ens agradaria analitzar el que nosaltres hem  ja que la dansa i la musica afavoreixen ’aprenentatge, com diu
observat que aporten els estudis artistics en la formacio6 global dels  Jacques Dalcroze, I’educacio ritmica és per al nen un factor de for-
nostres alumnes. maci6 i d’equilibri del sistema nervios, ja que qualsevol moviment

adaptat a un ritme és el resultat d’un complex conjunt d’activitats
En el nostre centre cls alumnes aprenen dansa classica, creativa,  coordinades, i:
tradicional,... o violi, flauta travessera, fagot,... al mateix nivell i

amb la mateixa exigéncia que aprenen socials o matematiques. “La danza no es solo un mar tempestuoso de movi-
Ens trobem amb alumnes brillants en els dos camps pero també mientos corporales sin relacion, lo que los integra
amb alumnes que mostren dificultats en cls ensenyaments gene- y complementa es la relacion de estos movimientos
rals, que poden tenir molt bons resultats en els artistics, o a I’in- entre si, lo que aporta una coherencia y una cohesi-
revés. on que procesan los niveles superiores del cerebro”™

(Levitin, 2006: 27)

Es una escola interdisciplinaria, en que els nens tenen molts pro-
fessors, s’han de canviar de roba, ocupen molts espais diferents, LART COM A MITJA PER A LEDUCACIO INTEGRAL
continuament es desplacen... Amb els seus companys de classe, DE LES PERSONES
tant treballen projectes de primaria, com toquen junts a les orques-  La nostra escola neix en un moment en que I’educacid no tant sols
tres o realitzen un ball en un espectacle. I tot aixd en un mateix  és una eina amb la que la societat transmet i renova la cultura i el
edifici, en horari lectiu, 1 amb el mateix entorn huma. patrimoni de coneixements 1 valors que 1i sén propis, sind tam-

bé és un dels mitjans pel qual les persones construeixen la seva
1 estem molt contents tant dels resultats obtinguts pels nostres  propia identitat, configurant la comprensi6 de la realitat, integrant
alumnes en els ensenyaments obligatoris (la primaria i també la  la dimensid cognitiva, [’afectiva i ’axiologica, en la linia que
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ens transmet la UNESCO a I’informe, dirigit per Jacques Delors,
“Educacio hi ha un tresor amagat a dins”:

L’ educacio és “‘una experiéncia social a través de
la qual els infants aprenen coses sobre si mateixos,
enriqueixen les seves velacions amb els altres i ad-
quireixen les bases del coneixement i les habilitats

indispensables” (Delors i etc., 1996: 20)

L’informe considera I’educacio com la riquesa més gran i el prin-
cipal recurs d’un pais i dels seus ciutadans, un mitja

“al servei d’'un desenvolupament huma més auten-
tic i més harmonios” (Delors i etc., 1996: 11)

Que t¢ la finalitat d’

“ajudar als nostres alumnes a comprendre’s a si
mateixos, a entendre i a trobar un lloc propi en el
mon que els envolta.” (Esteve, 2003: 227)

Adquesta preocupacio per oferir una educacié capa¢ de respondre
les necessitats canviants i les demandes que plantegen les persones
1 els grups socials no és nova, ja que la concepcié de I’educacid
com un instrument de millora de la condicié humana i de la vida
col-lectiva ha estat una constant, encara que no sempre aquesta
aspiracio s’hagi convertit en realitat.

I qué significa en la nostra societat i en la nostra cultura millorar la
condici6é humana i la vida col-lectiva?

La filosofia positivista va assumir una actitud cientifista, fomen-
tant la idea de que I'inic factor de coneixement valid era el que
s’obtenia a través de les ciéncies, o sigui el coneixement factic,
empiric, observable,... Va ser a partir d’aquesta idea que 1’educa-
cié va relegar objectes del saber com son els processos psicold-
gics, la ideologia, la cultura, les relacions socials, les arts, dificil-
ment controlables experimentalment i que per tant no tenen el grau
de cientificitat necessaria.

Sortosament aquesta idea d’escola ha anat desapareixent de la nos-
tra societat. Segons Nora Ros, 1’escola del segle XXI

“Debe ofrecer a los alumnos la oportunidad de conocer y apren-
der los distintos lenguajes artisticos, como lenguajes alternativos.
El aprendizaje de los lenguajes artisticos, implica el conocimien-
to de sus facetas sintdcticas, semanticas y pragmdticas. Este tipo
de conocimiento contribuird a alcanzar competencias complejas
relacionadas al desarrollo de la capacidad de abstraccion, a la
construccion de un pensamiento critico y divergente y a la apro-
piacion de valores culturales. Por lo tanto, apropiarse de estos
conocimientos permitird a los alumnos, realizar su propia elabo-
racion y produccion de expresiones artisticas, ademds de capaci-
tarlos para apreciar las producciones de los demds, sean estas las
de sus companieros o las de artistas del pasado, del presente, del
ambito local o del contexto mundial.” (Ros, 2004 :6)

El socioleg britanic Herbert Read (1970: 20), estudios de les re-
lacions existents entre la sociologia i I’art, defensa que 1’art és el
mode més perfecte d’expressié que ha aconseguit la humanitat, i
com a tal s’ha propagat des del naixement de les civilitzacions.
Read considera que I’art és una forma de coneixement, i que el
mon de I’art és un coneixement tant valuds per a la persona com el
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mon de la filosofia o de la ciéncia.

A LA DEFENSA D'UNA EDUCACIO ARTISTICA INTE-
GRADA EN ENSENYAMENT OBLIGATORI

Carl Orff, en el prefaci del seu métode per a I’aprenentatge de la
musica, ens parla dels valors educatius de la practica artistica:

“Una educacio del nen a l'escola primaria no estaria
mai completa sense el desenvolupament de les facul-
tats artistiques, facultats que, per mitja de la practica
adequada de les arts, han de convertir-se en quali-
tats, no de cara a la formacio de futurs artistes siné
pensant en els valors eminentment educatius que la
seva practica implica” (citat a (Miranda, 2003: 48))

En la mateixa linia, Small (1980: 217), masic neozelandeés, asse-
gura que si reconeixem la capacitat artistica creativa dels infants,
hem de reconeixer també la seva capacitat de crear altres formes
de coneixement, ja que ’art és una forma de coneixement, perd
d’un coneixement que s’experimenta directament, en lloc d’absor-
bir-lo de forma abstracta. Aixo ens porta a recon¢ixer la capacitat
dels infants a formular les seves propies preguntes, que, sovint
estan fora del que son les assignatures i especialitats.

Small assegura que el verdader poder de 1’art no el trobarem ni en
escoltar ni en contemplar ’obra acabada, sind en ’acte mateix de
la creacid. Cita a Herbert Read (“Education Throyds Art”, 1943)
quan afirma que 1’art (en educacid) corregeix 1’escissio que hi ha
en la ciéncia entre subjecte 1 objecte, 1 també que el proposit de
I’art en educacié (que, segons ell, hauria de ser idéntic al proposit
de I’educacié mateixa), és cultivar en els infants una modalitat
d’experiéncia integrada.

“el cami cap a la verdadera ciéncia, cap a un ver-

dader coneixement de la naturalesa,..., passa per

una exploracio afectuosa, similar a la que el artista

fa dels seus materials ” (Small, 1980: 225)

Al seu estudi “The Developmental Psychology of Music”, Hargre-
aves (1998: 238), diu que I’art no pot estar aillat de la resta de les
materies escolars, 1 a la introduccid del llibre “Children and the
arts” trobem la segiient afirmacio:

“Entre els professors, investigadors i educadors
existeix un ampli acord sobre la importancia vital
d’educar als nens en el terreny artistic: les arts pro-
porcionen ocasions uniques per al desenvolupament
de qualitats personals com son l'expressio creativa
natural, els valors socials i marals i I’autoestima”
(Hargreaves,1991: 11)

El secretari dels Estats Units d’Educacio, Richard Riley, escrivia,

“[Pau] Casals diu de la musica que I’omple de la
meravella de vida; [Charles] Ives diu que expan-
deix la seva ment i el desafia a ser un individu ve-
ritable; Bernstein diu que esta enriquit i ennoblit
per la musica; A mi, tot aixo em sona com una bona
causa per a fer misica i altres arts i integrar-ne una
part en l'educacio de tots els nens. Estudiar musica
i les arts eleva 'educacio de nens, expandeix els
horitzons dels estudiants, i els ensenya a apreciar la
meravella de la vida.”
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Kodaly va plantejar una educacio musical per a tothom, on 1’esco-
la era el lloc on convivien els aprenentatges musicals amb tota la
resta de matéries, és a dir, que “alfabetitzacié musical” fos un dels
pilars de ’ensenyament. Per a ell, la musica és una experiéncia
que ha de proporcionar 1’escola. El metode Kodaly és una filoso-
fia de ’educacio 1 un concepte d’ensenyament. Segons el Zoltan
Kodaly Pedagogical Institute of Music de Kecskemét (2008), Ko-
daly va treballar en dues direccions, en defensar el legitim lloc de
la musica dins el curriculum escolar i en el reconeixement de la
musica com un art social; cita “no hi ha so espiritual, vida sense
musica” i “la musica pertany a tothom”, per tant “és natural que la
musica estigui formant part dels programes d’estudi”.

Perd, per qué la defensa de la inclusié dels estudis artistics a 1’es-
cola? Per qué al llarg de la historia s’ha estudiat I’activitat artistica
des dels camps de 1’antropologia, la biologia, la medecina, la psi-
cologia, l1a sociologia 1, concretament, la pedagogia?

Aixo ha estat aixi perque 1’art forma part de la persona, tal i com
constaten John Blacking 1 Mercé Vilar, referint-se a la musica

“Es un producte del comportament de grups hu-
mans, tant formals com informals” (Blacking,
1973: 29)

“la musica es un fendomeno innato al ser humano:
estd presente de forma espontdnea en las primeras
manifestaciones sonoras de los nifios y acompaiia a
la humanidad en gran mimero de acontecimientos
de su ciclo vital” (Vilar, 2004: 2)

Perd Vilar també afirma que, per la seva propia utilitzacid en tots
els cicles vitals, la musica és un element educatiu que incideix en
el desenvolupament de determinades capacitats de 1’individu, que
I’enriqueix i li subministra instruments per a la seva realitzacié
com a esser huma en un context social i cultural concret.

Per tot aix0, la musica i la dansa, que en les cultures occidentals
considerem una activitat reservada a uns quants (coneixedors de la
técnica 1 de 1’habilitat, mentre la resta de la societat només hi ac-
cedeix com a espectadors), estan considerades en moltes societats
com activitats naturals en les que tothom participa.

Els llenguatges artistics son inherents a I’ésser huma, son un refe-
rent cultural i una font d’informacio, perd també sdn:

“instruments per a la propia representacio, expres-
8ié i comunicacio: allo que permet percebre i mate-
rialitzar idees, desigs, fantasies, realitats.

...son llenguatges que posen en contacte allo més
interior amb ’exterior. La seva practica i utilitzacio
posa en joc les capacitats més primaries i alhora
les més complexes de la persona, les instrumentals,
les que permeten comprendre i respondre, sentir i
distingir, pensar i actuar, implicar-se i construir.”
(Generalitat de Catalunya. Departament d'Educacio,
2006 :117)

Aquesta necessitat d’accedir a ’art com a participants des de I’es-
cola primaria és el que defensa el nostre Sistema educatiu, quan in-
clou Peducacio artistica en ’ordenacio general de I’Ensenyament,
relacionant-la amb els estudis generals, el que permet la formacio

d’escoles integrades, o la que trobem en la darrera llei d’educacio,
la LOE (Ministerio de Educacion , 2006), quan ens parla de que
I’educaci artistica ha d’incloure percebre, interpretar i crear. Es
la idea d’educacio integral, en que 1’objecte ultim és la persona
global, una educacié obligatoria dirigida a tots els nens i nenes de
Catalunya. Com la que ens descriu Edgar Morin:

“L’ésser huma és alhora fisic, biologic, psiquic,
cultural, social, historic. Aquesta unitat complexa
de la naturalesa humana, en I’ensenyament es troba
completament desintegrada per les disciplines, i ha
esdevingut impossible aprendre queé significa ésser
huma. Cal restaurar aguesta unitat de manera que
cadascu, alla on sigui, tingui coneixement i COnsci-
éncia de la seva identitat complexa i alhora de la
seva identitat comuna amb tots els altres. La con-
dicié humana hauria de ser objecte essencial de tot
ensenyament” (Morin, 2000: 11)

Es per tot aixd que el desenvolupament de la LOGSE (Ministerio
de Educacién y Ciencia, 1990) va representar un aven¢ important
tant en la introduccio de les arees artistiques en els ensenyaments
de régim general, com en la implantacid, la regulacié i la compa-
tibilitzacié dels ensenyaments artistics amb els de régim general.
AT Article 41 cita:

“Les Administracions educatives facilitaran a
alumnat la possibilitat de cursar simulianiament
els ensenyaments de musica o dansa i els de regim
general. Amb aquest fi s’adoptaran les mesures
oportunes de coordinacio respecte a l'organitzacio i
ordenacié académica d’ambdos tipus d'estudis, els
quals inclouran, entre d’altres, les convalidacions i
la creacio de centres integrats”.

o I aquesta educacié artistica, a 1’enquadrar-se institucio-
nalment en el Sistema Educatiu, esdevé un procés d’en-
senyament-aprenentatge sistematitzat dins una escolari-
tat, que segons Ana Lucia Frega, referit a la musica, en
el proleg de la versi6 castellana de “The Developmental
Psychology of Music” de David J. Hargreaves (1998:
290), pot respondre a dues necessitats:Completar el camp
expressiu-receptiu de I’alumne que assisteix a un procés
educatiu general

o Desenvolupar aptituds especifiques 1 interessos per la
musica (en el nostre cas musica 1 dansa) com a professig,
acompanyant a I’alumne en I’adquisicié de coneixements
i en el desenvolupament d’habilitats propies de la vida
professional escollida.

Totes dues finalitats son importants, 1 per a dur a terme totes dues
s’han de contixer a fons com son les situacions cognitives analit-
zant els processos d’aprenentatge que realitza I’alumne. A la nos-
tra escola aquest seguiment sistematic es fa des de I’equip peda-
gogic a través d’una doble tutoria, I’artistica i I’ordinaria, sempre
ajudant al creixement i desenvolupament de cada alumne com a
esser individual i col-lectin.

CAPACITATS QUE DESENVOLUPA LEDUCACIO ARTISTICA
La conclusio a la que ens porta la lectura dels diferents autors que
hem anomenat, ens fa defensar que la musica i la dansa ocupen un
paper important a [’educacio, ja que desenvolupa unes capacitats
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altament globalitzadores tant en el procés cognitiu com en la di-
mensié comunicativa i humana, des de tres aspectes:

A) Desenvolupament de les capacitats de I’alumne: Gardner
ens parla, des de la perspectiva de la pedagogia actual, de
la necessitat de dissenyar models educatius multidimen-
sionals, que contribueixen al desenvolupament paral-lel
de totes les potencialitats de 1’ésser huma, i la musica i la
dansa son unes disciplines que cobreixen simultaniament
totes les dimensions d’aquest desenvolupament. L’ex-
periéncia de 1’aplicacié universal del métode Kodaly a
Hongria va mostrar com els alumnes augmenten la seva
mitjana en totes les matéries, si dediquen més temps a la
musica. Altres autors han arribat a la mateixa conclusio,
per exemple, Tomatis a Franga i Sloboda al Regne Unit

B) Desenvolupament de la socialitzacio de 'alumne: Les
classes de musica i dansa que es duen a terme dins les
escoles de primaria participa en la tradicié humana d’ac-
tivitats en grup, les persones s han reunit des dels origens
de la civilitzacié per a cantar, tocar instruments 1 ballar.
Es una acci6 socialitzadora, ja que cultivar i exigir la co-
ordinacid en temps real de tots els alumnes en activitats
d’interpretacié afavoreix el treball en grup.

C) Presencia de I’art a la vida de I’alumne: No hi ha cap
ensenyament que tingui tanta preséncia en la vida quoti-
diana dels nostres alumnes, ja que, en concret, la presén-
cia de la musica enregistrada és realment impressionant,
1 la utilitzacié correcte i coordinada del cos és impres-
cindible. Es doncs necessaria una educacié artistica que
fomenti la creativitat i al mateix temps els eduqui com a
consumidors, trencant la uniformitzaci6 cultural i obrint
les portes a la diversitat i multiculturalitat. A més, [’art en
I’educaci6 ajuda a que els alumnes recuperin el seu paper
com intérprets, persones capaces d’expressar-se (recor-
dem Small i Blacking).

El professor Pep Alsina (2008) de la Universitat de Barcelona en
una entrevista que 1i van fer el febrer de 2008, considera que el
valor educacional de la musica no es necessari buscar-lo en la seva
influéncia en els aprenentatges propis d’altres arees curriculars,
sind que la propia activitat musical afavoreix determinats aspec-
tes que la societat considera prioritaris. El mateix podem dir de
la dansa. Aquests aspectes que en altres disciplines es troben per
separat es combinen en la dansa i la musica, i son els relacionats
amb el desenvolupament personal com 1’esfor¢ prolongat, la moti-
vacio, la capacitat d’atencié dividida i sostinguda, la creativitat, la
sensibilitat, I’educacid de les emocions o ’abstraccio, a més d’al-
tres més relacionats amb el desenvolupament d’habilitats socials
o de relacions interpersonals com el treball col-laboratiu, el senti-
ment de pertinenga a un col-lectiu, la tolerancia i el coneixement
intercultural, o, simplement ’oci.
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UNA MUSICA PER A TOTS. Projecte de
I’Ambit de misica i dansa del I'escola
L’Areny de Cornella de Llobregat

Neus Berrio Rodrigo, Nuria Casals Rotllan
Mestres especialistes de musica (CEIP)

RESUMEN
“Una musica para todos. Proyecto del Ambito de misica y danza de la escuela “L’areny” de Cornella de Llobregat”
“Una muisica para todos” es el nombre del proyecto que se ha llevado a cabo en la escuela “L’Areny” de Cornelld de Llobregat, y lo que se pretende
con €l es hacer de la midsica un punto de unién en el que todo el colectivo presente en el centro (comunidad escolar) tenga cabida, Partiendo de aquellos
contenidos que nos permiten hacer una mejor adaptacién, como escuela acogedora de nifios sordos, el proyecto pondra gran énfasis en estos alumnos,
sin dejar de lado a todos aquellos que presenten alguna otra necesidad que se pueda trabajar o mejorar mediante la musica.

ABSTRACT
“Music for everybody. Project from the music and dance area of “L’Areny” school, (Cornella de Llobregat)”
“Music for everybody” is the name of the Project which is being carried out at the Areny Primary School in Cornella de Llobregat. Its goal is to make
music a point of unity where the whole student body is considered. Starting with the parts of the program that allow us better adaptation, we try to help
deaf children —we are a welcoming school of dcaf children-. The project will put great emphasis on these students and also include those children with
other special education needs which can be worked on and improved through music.

INTRODUCCIO del projecte ja treballa al centre, comenga a prendre contacte amb
Una musica per a tots és el nom del projecte que hem iniciat al  1’alumnat amb Dificultats Auditives 1 amb les logopedes del CRE-
CEIP L’ Areny aquest curs. Imaginar-te un projecte, negociar-loi DA i pren el compromis d’iniciar per al segiient curs unes sessions
dur-lo a terme, no és una empresa facil. Cal molta il-lusid, estar  per als nens amb Dificultats Auditives de Segon i Tercer Cicle.
molt segur del que vols fer, cal formar un equip molt solid entre els
que I’han de dur a terme, i no deixar-se abatre perqué, si 'entorn  El curs 2007-08 sera potser el definitiu per comprendre la moti-
és favorable, i es pot tirar endavant, és provable recollir-ne fruits ~ vacié i el marc del projecte que avui proposem. Les dues mestres
i un resultat gratificant. Per nosaltres el projecte ha sorgit després  responsables del projecte inicien el seu treball en comu. En gene-
de recorrer un cami. Creiem que ¢s necessari explicar-ho, ja que  ral, fan musica una hora a la setmana amb cada grup i perceben
crear un projecte on hi impliques d’altres professionals, entitats, la motivacio dels alumnes i el profit que treuen d’aquesta sessio,
etc., no és una tasca d’uns mesos. No pots aconseguir el suport  per aquest motiu veuen que fora bo disposar de més temps per a
d’una comunitat educativa si t’hi presentes amb les mans buides.  poder treballar aspectes més concrets de I’area (percussio, can-
¢0, informatica i desenvolupament auditiu) que als nens tant els
Totes les escoles tenen alguna caracteristica que les fa diferents, agrada i els ajuda a assolir competéncies propies de I'ambit de
peculiars o simplement tniques. La nostra es caracteritza perquée  musica i dansa i de les altres arees del curriculum. D’aquesta ma-
és una escola d’agrupament de nens sords. Sovint, quan en parles  nera, amb més temps per a fer misica se’n podra dedicar més i de
amb gent poc vinculada a ’ambit educatiu t’adones de la gran des-  més qualitat als alumnes amb Dificultats Auditives del centre fent
coneixenga que hi ha sobre aquesta deficiéncia. En primer lloc la  grups reduits amb activitats especifiques i adaptades a les seves
gent sovint et demana si els mestres de la nostra escola coneixem  necessitats.
el llenguatge de signes, o simplement, et miren amb cara d’estra-
nyats. Perd pel seus companys la sordesa és una cosa ben normal.  El grup docent s’adona de la necessitat de cohesié que hi ha a
La majoria d’ells han compartit aula o cicle amb algun nen que t¢  la comunitat educativa; una comunitat en la qué es treballa amb
alguna deficiéncia auditiva i que sempre ha estat un més, els han  molta vocacié 1 s’intenta estar al dia a nivell educatiu pero que
fet conscients de les seves limitacions pero al mateix temps hi han  potser necessita “un fil conductor”, quelcom que Ia defineixi i li
compartit experiéncies, aprenentatges i jocs durant el pati. Nosal-  doni identitat. Es per aix0 que es decideix confiar en aquesta nova
tres no coneixem el llenguatge de signes. Ens comuniquem amb  proposta i finalment tirar-la endavant.
ells igual que amb la resta de nens, a partir del llenguatge parlat.
Sén nens amb restes auditives que en poden treure un maxim ren- A més, davant els beneficis que suposa el projecte amb 1’alumnat
diment a partir dels audiofons i dels implants coclears. amb déficit auditiu, es creu convenient que també es pugui fer
alguna adaptaci6 del projecte per a altres alumnes amb necessitats
El nostre projecte s’ha iniciat com a tal aquest curs escolar, perd  educatives especials: en concret, es proposa que una alumna amb
s’ha anat gestant a partir de diverses experiéncies que van inici-  Sindrome de Down, escolaritzada a 3r de primaria, pugui gau-
ar-se tres anys enrere. Segurament no va ser fins el curs 2005-06  dir de més estones de miusica per a poder consolidar millor els
que es va comengar a construir dins ’aula de musica de I’Areny  aprenentatges, especialment tots aquells que li permeten avangar
un tarannd, una forma de treballar que actualment la caracteritza.  en competéncies basiques. En els seus horaris es prioritza I’assis-
Durant el curs escolar 2006-07 una de les mestres responsables  téncia a les classes de miusica dels dos grups de nivell, aixi com

45



UNA MUSICA PER A TOTS. Projecte de I'Ambit de musica i dansa del l'escola LAreny

de Cormnella de Liobregat AMBITS DE PSICOPEDAGOGIA

les sessions de teatre i expressio de 2n. Pensem que aquest treball
d’escolta, d’expressio, de ritmes, de memoria... li dona eines per
millorar en les seves capacitats de llenguatge oral, en ’atencio i
concentracio...i, sobre tot, li permeten gaudir de la misica al costat
dels altres nens i nenes.

També es proposen algunes activitats per a I’alumnat nouvingut,
donat que considerem que la musica també pot ser un bon instru-
ment de coneixement d’un pais i una bona manera de facilitar la
cohesid social.

El curs actual (2008-2009) el projecte “Una musica per a tots” s’ha
portat a terme d’una manera sistematica i rigorosa i I’avaluacid
del propi projecte ens ha permés pensar en algunes propostes de
millora per al curs vinent. Les hem incorporat en la proposta que
us presentem.

1. DISTRIBUCIO HORARIA DE LAMBIT DE MUSICA
I DANSA

Parvulari

1 sessi6 setmanal de grup sencer de 45 minuts a 'aula de
psicomotricitat.

1 sessié setmanal de mig grup de 30 minuts a ’aula de
musica en la qué es duran a terme activitats de desenvo-

lupament auditiu.

Primer, tercer i cinqué de Primaria

1 sessio setmanal de grup sencer d’una hora dedicada al
treball dels continguts curriculars.

1 sessi6 setmanal de grup sencer d’una hora o 45 minuts
(en funcid de I’horari) dedicada al cant coral.

Segon i quart de Primaria

1 sessi¢ setmanal de grup sencer d’una hora dedicada al
treball dels continguts curriculars.

| sessié quinzenal de mig grup d’una hora o 45 minuts
(en funcid de I"horari) dedicada a ’agrupacié instrumen-
tal.

Sisé de Primaria

1 sessi6 setmanal de grup sencer d’una hora dedicada al
treball dels continguts curriculars.

1 sessi6 quinzenal de mig grup d’una hora dedicada a
informatica musical.

2. OBJECTIUS
2.1. En referéncia a la tasca prevista per a la sessié de
treball especific (sisena hora)

OBJECTIUS

ACTIVITATS

OIDA (Desenvolupament auditiu)

1. Dur a terme activitats seqiienciades de desenvolupament
auditiu. (Parvulari)

DA*: Aprofundir auditivament en les qualitats del so, repetint més
vegades la mateixa activitat per poder-la integrar.

Discriminacié auditiva a través de l'escolta, la imitacié i la invencié. A
partir de reproduccions, classificacions, dictats, lectures 1 invencions amb
les pre-grafies de les diferents qualitats del so.

Manipulacié de material sonor: joguines sonores, campanes, flautes
d'émbol, carill¢ intratonal. Métode Willems.

Manipulacié amb instruments de percussié Orff.

| CANCO:

2. Establir un pla progressiu de técnica vocal i cant col-lectiu. (1r, 3r
i5¢)

DA: Prendre consciéncia dels dibuixos melodics de les cangons,
memoritzar-ne petits fragments.

Realitzacid d’ exercicis vocals a I'inici de cada sessié amb: escalfa-
ment, respiracio, ressonamncia, articulacio 1 vocalitzacio.

Cant de cangons a 1’unison, canons, cangons amb acompanyament
ritmic o melddic, amb moviment corporal.

Participaci6 en I’activitat Cantania.(Auditori)
Decoraci6 de les aules amb lamines de les cangons apreses.

Excursions musicals per ’escola: anar a altres classes a cantar les
cangons apreses.

Participacid en el concert de Nadal i de Final de curs de 1’escola.

PERCUSSIO:

3. Iniciar un treball de practica instrumental i seqiienciar-lo. (2ni 4t)

Practica amb els instruments de percussid per a reforgar els diversos
elements de llenguatge musical apresos.

Acompanyament de cancons: ritmics, harmonics a partir de 1’Gs dels
instruments de I’aula de musica.

Acompanyament de musiques enregistrades.

DA: Potenciar la seva seguretat i la seva integracié dins el grup
classe tot realitzant les mateixes activitats.

Invencié d’acompanyaments de cangons, de musiques enregistra-
des, de poemes...

Invencid de petits fragments musicals seguint I'estructura d'una for-
ma musical (Rondé, Minuet, tornada- estrofa...)

Improvisacié amb l'escala pentatonica.

Interpretacié de poliritmies.

Excursions musicals per I’escola.

Participacié en el concert de Nadal i de Final de curs de I’escola.

Us dels diferents instruments de percussié: xilofons, metal-1ofons i
carrillons (baix, contralt i soprano).
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INFORMATICA MUSICAL:

5. Congixer programari que permet modificar o crear material sonor.
Els editors de partitures i els enregistradors de so.

DA: Potenciar el treball amb I’ordinador i el so a nivell autébnom i de
caire molt motivador.

(*DA = deficients auditius)

Realitzar una festa de fi de curs (2010-2011) on s’hi englobi tot allo re-
alitzat durant les sessions de misica previstes en aquest projecte (coral,
agrupament instrumental, informatica musical, etc.). vetllant per donar
cert protagonisime a I’alumnat amb nee de cara a que es vegi una clara
participaci6 tant de I’alumnat nouvingut, com dels nens sords i de tota la
resta de la comunitat educativa.

2.2. Enreferéncia a la tasca prevista per a la sessié amb Nens
amb Deficiéncia Auditiva

1. Continuar amb la sessio setmanal d’agrupament de nens
amb deficit anditiu, amb el suport d’una logopeda (segon 1
tercer cicle).

2. Iniciar una sessié setmanal d’agrupament de nens amb
deficit auditiu, amb el suport d’una logopeda (parvulari 1
primer cicle), curs 2009-2010.

3. Continuar amb la participacio dels nens amb déficit au-
ditiu en el concert de Santa Cecilia, ampliant la seva col-
laboracié en ambdues actuacions.

4. Vetllar per tal que una de les actuacions de la Festa del
Creda provingui de les sessions d’agrupament de mmisica.

5. Continuar agrupant els nens amb deficit auditiu al mateix
grup quan es fan desdoblaments per tal que hi pugui assis-
tir una logopeda.

6. Continuar amb el treball conjunt entre especialistes de mu-
sica1logopedes o MALL en les segiients sessions: grup de
desdoblament de parvulari, sessio d’agrupament de nens
amb déficit anditiu 1 sessions de preparacié de I’activitat
Cantania.

7. Enregistrament d’actuacions puntuals dels nens sords en
les diferents activitats de musica, ja sigui pel propi gaudi o
com a possible eina de treball.

2.3. En referéncia a la tasca prevista amb I'alumnat nouvingut
1. Promoure de cara al curs vinent la participacid ales acfivitats
de cant coral i agrupacié instrumental els nens mnouvinguts
com a eina socialitzacié (treball de cangons dels paisos de pro-
cedéncia dels diferents alumnes).

2. Us de les noves tecnologies com a recurs a ’hora de fer mu-
sica, i com a font d’informacié de la cultura musical d’altres
Ppaisos.

2.4, En referéncia a la tasca prevista amb l'alumna amb sin-
drome de Down
1. Contiruar amb I’adaptacié horaria d’aquesta alumna per tal
que pugui assistir un major nombre d’hores a les sessions a I’au-
la de musica, en petit i gran grup.

. Us del programa Audacity per modificar myisica ja existent o crear- ‘

ne de nova. ‘

. Interpretacio, dramatitzacié i enregistrament de contes tradicionals

amb el programa Audacity, 1 amb la participacié de 1’area de llen-
gua.

. Us de ’editor de partitures Music Time des del programa informa-

tic i des d’un piano extern.

. Recerca i modificacié d’arxius midi i congixer-ne les seves possibilitats.
. Aportacid de material sonor al Bloc de I’aula de musica. |

. Enregistrament de musica a partir de teclats externs i/o de veu a

partir de I'Gs de la taula de so i els seus components.

2. Vetllar per tal que en una part d’aquestes sessions hi hagi un
suport d’educacio6 especial.

2.5. En referéncia a Altres Activitats de la Comunitat Escolar
1. Continuar participant a les festes de Nadal, Santa Cecilia i
Final de curs des de la classe de musica.

2. Tenir en compte ’eix transversal de cada curs a I’hora
de programar les activitats a 1’aula de miisica i/ o el re-
pertori de cangons.

3. Continuar creant entre tots el bloc de la classe de musica com
aeina de treball i com a espai per compartir les experiéncies que
es duen a terme dins ’aula.

4. Promoure de cara al curs vinent activitats extra escolars rela-
cionades amb la musica.

3. COL-LECTIUS QUE HI PARTICIPEN (PROFESSORAT,
ALUMNAT, PERSONAL NO DOCENT, PARES I MARES,
INSTITUCIONS, ASSOCIACIONS...)

Tot el professorat i alumnat del centre participa durant tot el curs escolar
en les activitats que hem anat esmentant. De totes maneres, en activitats
concretes com per exemple el concert de Nadal: tutors, especialistes d’an-
glés, pares i mares, la comissio de festes també hi intervenen. De la ma-
teixa manera al llarg del curs institucions com el CREDA o I’ EAP ens
donen el seu suport.

4. CONCLUSIONS

Després de tot un curs duent a terme la nova proposta d’horari i una atencio
molt més concreta a tots aquests alumnes constatem una alt gran de motiva-
ci6 sobretot per part de l'alumnat, perd també per la resta de comunitat edu-
cativa; es fa palesa una millora del nivell dels resultats de I'area de muisica
amb la convicci6 que aquesta incidira a la Jlarga en les altres arees.

De la mateixa manera, la gran i evident evolucié del nivell de musica, au-
dicié i discriminacio ha beneficiat 1’alumnat sord en tot el seu aprenentat-
ge lligat a la parla i el llenguatge verbal, i a més creiem que ha augmentat
el grau d’acceptacio del grup cap a aquests alumnes.

Tot el que hem exposat en aquestes linies no és res més que la part més
tedrica de la nostra experiéncia, perod un cop arribats en aquest punt no po-
dem oblidar que el motor real per tal que aixo vagi endavant ha estat el fet
de poder pensar cada dia després d’una classe: que bé ens ho hem passat!
Parlem en plural perque dins aquesta expressio s’hi engloba no només el
moment viscut a 1’aula de musica, per part de mestres 1 alumnes, siné tot
alld que tambeé arriba a la resta de la comunitat educativa.

Correspondéncia amb les autores: Neus Berrio Rodrigo. Mestra especialista de
miusica. E-mail: nberrio@xtec.cat. Nuria Casals Rotllan. Mestra especialista de
musica. E-mail: ncasals5@xtec.cat
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MUSICOTERAPIA AMB INFANTS I ADOLES-
CENTS AMB PROBLEMES PSIQUICS. La impor-
tancia de la Musica en el tractament d'infants i
adolescents amb malalties psiquiques

Claudia Mailahn
Musicoterapeuta llicenciada. Master de Musicoterapia

RESUMEN
Musicoterapia es el uso de la misica y/o sus elementos musicales (sonido, ritmo, melodia y armonia) realizada por un musicoterapeuta calificado con
un paciente o grupo, en un proceso creado para facilitar, promover la comunicacidn, las relaciones, el aprendizaje, el movimiento, la expresién, la
organizacién y otros objetivos terapéuticos relevantes, para asi satisfacer las necesidades fisicas, emocionales, mentales, sociales y y cognitivas. La
Musicoterapia tiene como fin desarrollar potenciales y/o restaurar las funciones del individuo de manera tal que éste pueda lograr una mejor integra-
ci6n intra y/o interpersonal y consecuentemente una mejor calidad de vida a través de la prevencidn, rehabilitacién y tratamiento. (Definicion de la
Federacién Mundial de Musicoterapia)

ABSTRACT
Music Therapy is the use of music and/or its musical elements (sound, rhythm, melody and harmony) by a qualitied music therapist, with a client or
group, in a process designed to facilitate and promote communication, relationships, learning, mobilisation, expression, organisation and other relevant
therapeutic objectives in order to meet physical, emotional, mental, social and cognitive needs. Music Therapy aims to develop potentials and/or restore
functions of the individual so that he or she can achieve better intra and/or interpersonal integration and, consequently, a better quality of life, through
prevention, rehabilitation or treatment. (Definition of the World Federation of Music Therapy)

La musica té una gran importancia en la vida de cadascl. Aporta  obri les portes de I’expressio i de la comunicacio verbal.
vitalitat i creativitat. La musica crea identitat, transporta emoci-
ons i estats sentimentals, significa un transit cap al propi jo, ofe- La Musicoterapia és un tractament creatiu i comunicatiu, en el
reix un espai per a imaginacions i fantasies i fomenta comunicacié  centre del qual hi ha I’activitat musical.
1 contacte.
Molts trastorns psiquics van acompanyats de la limitacié o per-
Els infants i els adolescents travessen durant la seva evolucié di-  dua de percebre, vibrar, experimentar, i de la propia creativitat
ferents estadis i fases. Els seus possibles problemes i dificultats, i flexibilitat. La misica amb les seves caracteristiques sonores,
si no son tractats, poden convertir-se en trastorns cronics, que in-  ritmiques i melodiques provoca estimulacio 1 aixi la necessitat de
flueixen profundament la vida de I’infant i de I’adolescent en €l expressar-se. Els instruments sonen i ressonen i formen part de la
seu entorn. comunicacid. Per aixo la musica t€é una rellevancia tan important
en la vida dels infants i joves. El instrument és el remei de la
Dificultats en I’ambit de I’expressid, de la capacitat de comunica-  expressio de la persona i l'actitud de tocar substitueix la parla. A
ci6 o de contacte, de la concentraci6, de 1’atencid, de la motricitat  través d’improvisacions lliures, de cangons i de contes musicals
i de les emocions serien alguns d’aquests trastorns. s expressa el caracter de la persona amb les seves emocions.

Els infants i els adolescents tenen sempre una relacié intensa i Aixi trobem camins per millorar [’estat emocional, [a concentra-

molt especial amb la musica. Aquesta els proporciona no sols di-  ¢id, expressid, I’autoestima, la comunicacid, el contacte i la mo-

versid i alliberament de tensions sind també un entorn on sentir-se  tricitat.

entesos i protegits. En 1’ambit musical troben suport i estructura

per expressar els seus problemes emocionals i de comunicacio. A través de diferents técniques - actives o receptives, individuals o
grupals - la Musicoterapia crea un espai acollidor i protector, que

En els temps actuals, en que en la societat augmenta constantment  possibilita que el pacient prengui confianga i, per mitja d'improvi-

la pressio per al progrés, per al treball, per al rendiment, per a  sacions musicals Hiures, s'obri.

I’exigéncia i per a la competitivitat, augmenten també els proble-

mes psiquics dels infants i adolescents. D'aquesta manera es redefineix el concepte musical. La musica
significa no tan sols escoltar, repetir i interpretar, sind també crear

Els trastorns psiquics perjudiquen greument la vida de les persones  una nova expressio personal.

1 necessiten ser tractats amb una ajuda externa. Quan s’ha perdut la

capacitat d’expressar verbalment els sentiments i els problemes, la ~ Amb aquesta expressio musical propia es torna audible la perso-

musica pot ser un cami cap a la solucié del trastom. Quan la parla  nalitat amb els seus recursos i trastorns, i el fet que aquests es

no esta desenvolupada prou com per fer conscient el trastorn, la  tornin conscients constitueix el centre del procés terapéutic. S'es-

musica, amb les seves funcions terapéutiques, pot ser un mitja que  timula l'autopercepcid i llavors és possible tractar els trastorns i
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els conflictes interns.

La Musicoterapia és indicada en aquelles afeccions en les quals
l'expressio6 verbal, a causa de la malaltia, no és present, en aquelles
en que la parla no és suficient per fer conscient el trastorn, en aque-
lles on aquest més aviat es consolida a través de la parla en lloc
de'alleugerir-se, en aquelles en qué es necessita un espai multiple
de comunicacio per a les emocions, en aquelles on la capacitat de
Jjugar ha desaparegut.[1]

El tractament de Musicoterapia esta indicat en les segiients ma-
lalties, que pertanyen a la psicopatologia d'infants i adolescents:

«  Trastorns de comportament social
Trastorns del comportament social que comencen
habitnalment en la infancia/adolescéncia (trastorns
hipercingtics, de I’activitat i de I’atencio)
Mutisme
Trastorns disocials
Trastorns de la conducta alimentaria (bulimia, anoré-
xia)
Trastorns de les emocions (fobies, angoixes)
Trastorns somatomorfs
Trastorns generalizats del desenvolupament (autis-
me)
Trastorns de tics
Esquizofrénia hebefrénica, trastorns esquizotipics,
trastorns psicotics

Algunes d'elles cal tractar-les clinicament en equips terapéutics, i
no ambulantment.

FUNCIONS TERAPEUTIQUES DE LA MUSICA
Les funcions terapéutiques de la misica sén les segiients:[2]

¢ Protegir, acollir:
La musica funciona com una “catifa sonora”, un “espai
musical” on no s'exigeix cap rendiment al pacient. Dintre
d’aquest espai ja hi ha contacte sense posar-se directa-
ment en contacte. No es demana imitacio, per aix0 aquest
nivell de Musicoterapia és adequat per a persones amb
trastorns molt greus sense cap capacitat d’imitar ni co-
municar.
Integrar:
A través de cangons que descriven el que l'infant fa en
aquest moment, la masica aconsegueix que el nen sigui
conscient de la seva activitat.

»  Catalitzar:
La musica possibilita la regulacié dels afectes propis. Es
unmoment que apareix so-

vint en el procés terapéutic. S’expressen i es viuen emo-
cions. Aixi es poden experimentar les forces propies i es
redueixen tensions internes.

Donar ressonancia emocional:

La musica és com un mirall de la personalitat del nen i
aixi aquesta es fa conscient.

Ser objecte de transit:

La musica o els instruments possibiliten el transit entre
“el jo” i “l'altre™.

Es funcionalitzen els instruments.

La musica substitueix una persona.

Ser objecte intermediari:

La musica €s com un pont entre les persones.

Fomentar recursos
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Donar identitat sociocultural

En les intervencions apliquem aquestes funcions terap&utiques de
la Musica per assollir els objectius terapéutics. Per exemple, les
segiients son unes possibles intervencions musicoterapéutiques en
el trastorn generalitzat del desenvolupament, autisme:

F 84 Trastorns generalitzats del desenvolupament
F 84.0 Autisme infantil
F 84.1 Autisme atipic

Indicacié de ln Musicoterdpia
+  Actitud repetitiva amb rituals
d'obsessid, relacio amb objectes
poc habituals, fixacié en parts no
funcionals de joguines.

Fancions teraptutiques de la misica
s Lamisica pot donar una estructura

segura.

El terapeuta mostra, a través
d'intervencions musicals
protectores, que accepta l'actitud
del nen.

Per no sobrecarregar el pacient
amb activitats directives aquest ha
de poder funcionalitzar els
instruments i el terapeuta.

Aixo seria un pas cap a
Y'autopercepcié com a base pera
una relacié intersubjectiva.

Moviments corporals repetitius
(estercatipics)

El terapenta té una actitud
psicomotrin repetitiva i
l'acompanya musicalment, donant
contacte musical & Vinfant.

Aixi es desenvolupa seguretat en la
relecié interpersonal i I'infant es
veu en un “mirall musical”,

Senyals d'estrés afectiu en
situacions de canvis petits.

La Miisica pot fer minvar Ia pora
través del seu cardcter ritual.

Deficit d'imitacié social (mimica,
gestos, discapacitat per a una
comprensié social)

El terapeuta pot reflectir 'actitud i
els afectes musicalment per
provocar Hur regulacio.

Discapacitat de cornunicar (falta

La musica provoca una reaccié
de comunicacid social)

emocional i aix{ facilita l'expressi¢
preverbal (Funci de catafitzar)

Per desenvolupar la parlaila
capacitat de simbolitzar es
necessita un treball intermodal, és a
dir, 12 connexié i Ia coheréncia
enire els sentits.

L'actitud mmusical sempre enforteix
o provoca ¢apacitat de percepei6
sensual/motrin i la integracié dels
impulsos.

La musica aporta estimulacié basal
através de so i de ritme.

L

La Musicoterapia no s’aplica només en 1‘ambit del tractament cli-
nic i ambulatori, sind que també t¢ caracter de prevencid. Amb

ella evitem el desenvolupament i ’agreujament de problemes i
dificultats.

Aixo implica sobretot el treball en escoles i en escoles de musica.
O bé es pot oferir com a activitat extraescolar complementaria o
bé integrada en la classe de misica. Aixo, perd, només es pot ano-
menar Musicoterapia si és portat a terme per un musicoterapeuta
professional, tot i que professorat amb la corresponent formacio
podria fer servir técniques musicoterapéutiques a classe.

Entre elles es troben, per exemple, les técniques receptives, és a
dir, aquelles que consisteixen en 1’audicié per part d’alumnes de
musica escollida pel professor o terapeuta. Aquesta misica ha de
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tenir per objectiu fomentar un procés de relaxacié que permeti
imaginar o associar.{3]

Una altra técnica que es podria aplicar a ’escola seria, per exem-
ple, la improvisacié musical lliure, feta sobre un tema que sigui
actual per a la classe o per al grup. Aixo faria possible la comuni-
cacio no-verbal entre els escolars, la qual pot aportar solucions a
conflictes 1 un nou ordre dins de la dindmica de la classe.

La musica pot en aquest context aconseguir grans canvis, per
exemple, en la dinamica del grup influint positivament en desajus-
taments, 1 no tan sols tractar preventivament peculiaritats psiqui-
ques, sempre que no siguin greus, de I’alumnat.

El fet, perd, que el professorat a través d’aquest treball es veu
abocat a un doble paper, el de professor, que ha de fer una tasca
pedagogica, i el de terapeuta, que es dirigeix a les necessitats de
I’alumnat d’una manera molt diferent, cal veure’l criticament.

La Musica expressa allo que no es pot dir amb pa-
raules i no hauria de vestar en silenci.
Victor Hugo

Notes:

[1]G.K.Loos, Musicoterapguta alemanya (1916-2000)
[2]1.Frohne-Hagemann,H.Pless-Adamzcik: Indicacio de Musicoterapia en proble-
mes psiquics d’infants 1 adolescents. Diagnostic musicoterapéutic i classificacio
segons CIE 10, 2005. Ed.Vandenhoek & Ruprecht. (en alemany, capituls traduits
al castella)

[3]H.Bonny: (1978a, 2002). GIM (Guided Imagery and Music) Monograph #1: Fa-
cilitating GIM Sessions. Salina, KS, Bonny Foundation. In Summer (2002) Music
and Consciousness. Barcelona Pub
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EL MUSIC PEDAGOG PRINCIPAL TRANS-
MISSOR DELS EFECTES DE LA MUSICA

Constanti Sotelo i Paradela
Professor de misica, Liicenciat en Pedagogia Musical, Premi Catalunya d’Educacio, 2008, Medalla dHoner de Barcelona, 2008

INTRODUCCIO.

Agraeixo a AMBITS DE PSICOPEDAGOGIA la oportunitat de
poder expressar uns conceptes forjats per unes vivéncies i garan-
tits per una experiéncia de més de 40 anys dedicats a la docéncia
musical entre els joves principalment.

Va ser per alla els anys 1957, quan jo tenia 18 anys i estava estu-
diant el 5¢ curs de batxillerat i musica en el Seminari de La Seu
d’Urgell. Aquell estiu a Balaguer em varen convidar a anar de
monitor de coldnies a Santa Ma. de Meia (La Noguera). Recordo
que varem estar 15 dies gaudint de les fonts de Meia, del camp de
futbol, de la casa de colonies (antic Monestir) i de les xerrades i
focs de camp de cada vespre (no hi havia tele, logicament). Durant
aquells dies haviem d’organitzar festivals, cants i danses amb els
nens. Jo sabia tocar el piano i tenia bona veu.

Alli vaig descobrir dues realitats que m’acompanyaran tota la
vida: la vocaci6 per la musica i la vocacié per I'educacio dels in-
fants i joves. Sempre m’he considerat afortunat i encara ara me’n
sento ara ja que he pogut unir en una sola realitat les dues vocaci-
ons meves abans esmentades.

He volgut fer aquest preambul testimonial per indicar de forma
palesa que la misica NECESSITA un ens actiu i comunicador per
tal que la seva for¢a magica esdevingui plena realitat perdurable.

LA PERSONA: EL MUSIC TRANSMISOR DELS EFEC-
TES DE LA MUSICA.

Ni la ciéncia ni la voluntat son capacos de crear I’impuls comu-
nicador de la musica. Es evident que un virtués del piano podra
interpretar a la perfeccié les Poloneses de Chopin. Ara bé, la me-
canica per si sola no és comunicadora; necessita quelcom més.
També és evident que sense técnica no hi pot haver tampoc co-
municacio.

La comunicacié neix de dins cap a fora. La comunicaci6 és un
estat d’anim positiu. Es tenir la capacitat d’ésser permeable. La
comunicacié ¢és com una esponja a la que has de deixar penetrar
tots els impulsos de la musica. Una vegada el teu interior musical
ha recollit aquests efectes, cal una assimilacid...fer-los carn de
la teva carn. Cal estimar-los; fer-los fills teus, gaudir-los, ama-
nyagar-los, fer-los créixer...i, aleshores, els comunicaras amb la

|
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for¢a vital, com la d’un pare enamorat que presenta el propi fill a
la societat.. .

Aquesta actitud positiva i exigent marca la diferéncia...i el public
gran o jove ho aprecia. La musica que surt d’aquell cor o orquestra
o classe conduida per aquest professor- director...t¢ MAGIA. TE
VIDA. TE MUSICA...Sera aquell professor, que amb la seva mi-
rada creara un ambient adequat per a I’audicié. ..o aquell pianista
que amb la seva expressio animica dels dits 1 del propi cos trans-
metra aquells sentiments que esta executant...o aquell director de
cor o d’orquestra que amb el seu gest, la seva mirada, comunicara
als intérprets i al pliblic tota la saviesa d’aquella literatura musical.

D’aqui la importancia de 1’ambient propici: ordre, silenci, concor-
dia, rectitud, exigéncia, estudi...

VIVENCIES MUSICALS DURANT MES DE 40 ANYS
DE DOCENCIA.

Des dels meus inicis com a pedagog de la misica, sempre he tingut
molt clar dos principis:

- Ser respectuos amb la matéria que ensenyo i amb el pablic a qui
m’adrego.

- Fer viure Vo participar de la misica que jo mateix visc i gaudeixo

En efecte, ser respectuds amb la misica vol dir ser competent amb
la matéria (analisi previ dels ritmes, passatges complicats: del text
i el seu significat; I’acompanyament harmonic i ritmic -participa-
tiu). Totes les improvisacions han d’estar preparades. Cada cangd
¢és com un text literari: subperiodes, periodes (suspensiu- conclu-
siu) , frases. El ritme: binari, ternari compost, poliritme. .., la sin-
copa i el contratemps...1’arsis i la tesi. Si el professor/a és consci-
ent d’aquesta realitat analitica...la resposta sera sempre positiva,
en general, per part dels alumnes.

L'EXEMPLE VIVENCIAL DEL PROFESSOR

Fer viure i participar de la misica que s’esta assajant. El teu gest,
la teva mirada, [’expressio de la cara i del moviment de tot el cos
son els signes més evidents de la teva vivéncia que es comuni-
ca de forma inconscient. Quan es posa una audicio, 1’actitud del
professor/a ha de ser totalment participativa i vivencial. Ell ha de
ser el primer en estimar, apreciar, valorar aquella melodia que
s’esta escoltant o que s’estd interpretant amb els instruments. (Sé
d’alguns casos que mentre toquen els alumnes o s’esta escoltant un
passatge d’una simfonia...el professor aprofita per passar llista o
llegir el tema segiient...)

LES AUDICIONS

Hi ha dues classes d’audicions: 1’aundicio analitica i 1’audici6 “con-
templativa”. Les dues sén importants i necessaries. Jo acostumava
a comengar amb 1’audicio contemplativa (ambient seré, relaxant,
fosciria a ’aula, etc.). Tot seguit, feia I’audicié analitica (musico-
grama, tema amb la flauta o amb la percussié, cand, power point...
ete.)

Després de més de 40 anys, estic gaudint de molts i molts alum-
nes que tenen present aquelles vivéncies. Es per a mi una gran
satisfaccio poder comunicar-me amb ells/es mitjangant els siste-
mes actuals: facebook, moodle, e.mail, blog, etc. Aquests sistemes
m’han permes entrar en contacte amb exalumnes dels anys 80, 90 i
actuals, els quals em fan referéncia a la musica viscuda en aquelles
classes. Puc dir que aixd em permet tornar a “fer musica vivencial

i comunicativa “amb ells . Es fantastic.

No cal pas dir que si aquests alumnes haguessin tingut una experi-
éncia negativa musical, no seria possible aquesta vivéncia ni meva
ni d’ells/es.

CONCLUSIO

“Oh musica. El teu poder és magic”

(Mozart, La flauta magica)

Vull finalitzar aquest article amb unes frases extretes del llibre “Efec-
to Mozart del pedagog america Dom Campbell. (Edit. Urano)

“...en un instant, la musica és capag d’animar-nos...ens desvei-
lla lesperit de comprensié i d’amor...La musica evoca records
d’amants perduts ... Ajuda en les malalties ...Es un espai sagrat, és
una catedral tan majestuosa que en ella podem sentir la magnifi-
céncia de I’Univers. I és també una senzilla casa, tan senzilla que
ningt de nosalfres pot conéixer els seus més profunds secrets.

No obstant, la misica és més que tot aixo. Es el so de la terra i del
cel; és el resso del tren i de les distancies... Des del primer crit de
vida fins el darrer sospir de la mort...estem embolcallats en el so
i les vibracions en tot moment de nostra vida.

La musica és I'alé primordial de la creacio, la veu dels angels i
atoms; és, en darrer lloc, la materia de la que estan fets la vida i
els somnis ...les animes i els estels”

Dono gracies a tots aquells que m’han ensenyat la miisica i a gau-
dir d’ella.

Dono gracies als centenars i milers d’alumnes que he tingut a les
meves aules i corals perqué m’han permés entrar dins seu i m’han
permés plantar una llavor musical i d’amistat que ara estan donant
els seus fruits meravellosos 1 per sempre.

Barcelona, gener de 2010

Nota:

Constanti Sotelo és 1"iniciador i director técnic de “Les trobades de corals a secun-
daria”. Des de |’any 1992 s”han realitzat 15 trobades a diferents ciutats de Catalu-
nya. La 15% Va tenir lloc a Barcelona, al Palau Sant Jordi, amb la preséncia de 102
corals i més de 4.000 alumnes. La propera tindra lloc el 14 d’abril a Lleida. Per

aquesta trobada hi ha inscrits 115 corals de Catalunya, Andorra i Valéncia i més de
4.400 alumnes.

52



LLIBRES

EL TRABAJO EN RED
Usos posibles en Educacion,
Salud Mental y Servicios Sociales
José Ramén Ubieto
Editorial Gedisa, Barcelona, 2009

Des de diferents ambits de la societat se’ns diu i se’ns ofereixen
les bondats de treballar i pensar en xarxa com una resposta de qua-
litat a la feina a realitzar i, alhora, la complexitat de la societat en
la que vivim ens obliga a cercar nous models d’intervencio.

Els professionals que treballem en ’atencid a les persones sabem,
des de fa temps, que I’actuacié davant de problematiques socials/
familiars/educatives complexes no poden ser abordades, com fins
ara, des de la individualitat i especificitat de cada servei.

El treball en xarxa ens ensenya com n’és de dificil avangar en
aquestes problematiques complexes (dificultats a I’escola, pato-
logies en salut mental, precarietat social....) sin6 és plantejant-les
des d’un enfocament global 1 de manera col-lectiva, i aquest és el
repte que tenim.

Arabé, que vol dir treballar en xarxa?, quines estrategies i de qui-
nes estructures s’ha de dotar per a fer-lo possible?, quina posicio

José Ramdn Ubieto en el seu llibre ens ofereix una interessant i
completa reflexié sobre el que suposa la posada en funcionament
d’aquest model de treball, des dels seus coneixements teorics i,
també, fruit de la seva experiéncia com a coordinador del Projecte
Interxarxes.

El llibre analitza els fonaments teorics de practiques en xarxa, fent

una revisié historica que ens permet comprendre la situacié actual
1 com s’ha anat materialitzant el concepte de treball en xarxaen la
societat i per derivacio als serveis.

Per continuar amb la reflexid dels diferents models actuals de tre-
ball en xarxa i de "eleccid que ens pertoca als professionals sobre
1I"s que en volem fer ja que, aix0, implica prendre posicid sobre el
treball a desenvolupar: €tica, principis que ’han d’emmarcar i per
quin metode optem per a tirar-ho endavant.

També ens fa evident la necessitat de trobar una disciplina per a la
construccié de casos en el treball en equip que, necessariament, ha
de passar per acceptar que partim d’un no saber i ha d’assegurar la
conversa permanent i regular entre els professionals.

Des de I’experiéncia de ’autor en la creacid i desenvolupament d’
un projecte de treball en xarxa que ja té 10 anys d’historiaf1], ens
presenta 1’organitzacio, estructura i protocols de qué s’ha dotat
per a fer possible la seva consolidacio i1 que aclareixen, exempli-
fiquen i materialitzen els aspectes tedrics aportats en els capitols
precedents.

Finalment ens planteja una acurada reflexié sobre les idees clau a
tenir en compte en la implementacio de practiques en xarxa, aixi
com els seus limits 1 dificultats. Aspectes tots ells de gran utilitat
per a tothom que s’interessi per concixer /o aprofundir en aquesta
metodologia de treball.

Teresa Abril
EAP Horta-Guinardo

Nota:

[1] Interxarxes experiéncia treball en xarxa desenvolupat al districte d’Horta-Guinardd

LESCOLA CONTRA EL MON.
L'OPTIMISME ES POSIBLE

Gregorio Luri
Editorial : La Campana

Llegir aquest llibre m’ha creat contradiccié. Es un llibre que vol
parlar de forma molt critica de ’estat de I’educacié al nostre pais
Haig de reconé¢ixer que argumenta molt bé tot. Aconsegueix pro-
vocar.

Particularment, no estic gaire conforme en la seva mirada més avi-
at derrotista del que va ser ’escola dels anys 60 i 70, anys en que
I’esforg per a millorar les escoles va ser molt important. Segons la
seva analisi, en aquelles escoles, no hi havia gaire limits ni ordre.
Creu que la pedagogia del anys 60-70, que qualifica d’esnobisme,
ha fomentat I’individualisme i el recel a tota autoritat.

Si que puc compartir altres reflexions que ens porten a la ne-
cessitat d’educar en I’esforg, en el donar importancia a escoltar i
pensar perqueé aixi posteriorment es pot parlar amb criteri. Crear la
convivencia entre disciplina i autodisciplina. Tenir satisfaccié per
la feina ben feta. Respectar 1”autoritat que pot ser compatible amb
la confianca, amb ["afecte, amb el respecte.

Dona importancia als continguts i ho contraposa als que han de-
fensat el protagonisme de la creativitat, I’esperit critic, la capacitat
d’aprendre a aprendre. Veu que la manca de competéncies i co-
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neixements basics converteix I’alumnat en analfabets funcionals.
L’activisme 1 la idea de centralitat de I’alumne com a principis
de la pedagogia moderna , per damunt del que el professor pot
ensenyar, és segons Gregorio Luri una equivocacié perque diu que
no és gens clar que 1’autonomia o 1’espontaneitat puguin conduir
a ’adquisicié de coneixements que assegurin unes competéncies
basiques.

Defensa aferrissadament la figura del-la mestra i la seva autoritat
aixi com la importancia de la comunitat que ajuda a fer ciutadans
arrelats a I’entorn.

Estem segons Gregorio Luri en la desorientacio de ’escola post-
moderna. I ens deixa una pregunta: “Qui ha de ser al centre, 1’opi-
nid de I’alumne o els arguments del saber?”

Malgrat la desorientacié que denuncia, en tot el redactat intenta
defensar I’optimisme i ’esperanga com eina absolutament neces-
saria a 1’educacio.

La lectura d’aquest llibre aconsegueix fer-nos reflexionar i decan-
tar-nos en unes coses a favor i en altres no. Cadasci tindra les
seves.

M.Carme Gisbert i Otxoa
EAP Matar6
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