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EDITORIAL

AQUEST DECRET, NO!

Es necessaria la reforma i actualitza-
ci6 dels serveis educatius publics ca-
talans? Si, no sols és necessaria, sind
imprescindible. El redactat del nou de
decret de serveis educatius que final-
ment s’ha acabat no tramitant respon a
la necessitats de millora i actualitzacié
dels serveis? En gran part, no.

Des d’aquestes pagines, com des de
I’ACPEAP o des dels ambits univer-
sitaris es ve exposant, des de ja fa un
quant temps, que els actuals canvis, al-
guns d’ells profundament estructurals,
que es registren en els contextos edu-
catius formals, demanen d’una nova
identificaci6 de les narratives que han
sustentat durant anys la practica dels
professionals vinculats al mén escolar
1 educatiu. Entre aquests professionals,
s’hi troben els assessors psicopedago-
gics que treballen en els serveis educa-
tius publics.

Treballar avui tal com treballavem
ahir és obviar les noves exigéncies
educatives 1 socials de les capes més
joves de la poblacid, perd també del
propi conjunt de la poblacié. Les no-
ves necessitats no s’enquadren només
en els marcs escolars 1, tot 1 essent el
procés d’ensenyament i aprenentatge
el nucli de la intervencié dels profes-
sionals educatius, els superen amb
escreix. Els canvis que s’aprecien en
I’exercici de la practica professional,
ens porten a haver de reformular tot
sovint les estratégies més tradicionals
d’intervencio, algunes de les quals es
consideraven com a constitutives de la
propia professid. Ja no es tracta nomeés
d’adequar la resposta a les caracteristi-
ques i necessitats del que demana de la
nostra actuacio, sin6 de transformar la
nostra propia posici6 professional per
tal de possibilitar processos de cons-
truccié conjunta.

Quan al desembre del 2004 s’aprovava
el “Document de Definicié i Funcions
delsEAP” s’apostava per la transforma-
ci6 d’algunes de les linies de treball que
havien caracteritzat 1’assessorament
psicopedagogic public, se’n reforca-
ven d’altres i se n’identificaven de no-
ves. Aquell procés endegat, altament

participat, va veure’s estroncat amb
la redacci6 del que havia de ser el nou
decret dels serveis educatius. El que
en el document es descrivia en termes
d’interdisciplinarietat, enfocaments
multiprofessionals o transversalitat,
esdevenia en el redactat del decret un
engranatge complex, i fins a cert punt
pobrament explicat conceptualment,
d’integracié de serveis amb trajec-
tories professionals clarament diferen-
ciades.

La potencialitat d’una proposta
d’aproximacio i vinculacié als territo-
ris 1 a les comunitats d’incidéncia, amb
el conseqiient grau de descentralitzacié
i autonomia d’accié i gestio, és avui
una qliesti6 d’ampli consens. Com
ho és la conveniéncia d’estructurar
formules altament participades en les
que es comparteixi la responsabilitat
de I’accié. Des d’aquesta perspectiva
cal definir de nou les narratives dels
serveis. Des d’aquesta perspectiva
cal construir noves posicions. I és des
d’aquesta perspectiva des d’on cal as-
sentar-se a pensar de nou com estructu-
rar els serveis educatius al territori. Un
territori en el que intervenen d’altres,
d’entre ells els professionals de les ad-
ministracions locals o comarcals amb
els que caldra compartir posicions i
accions.

L’aprovacié de la Llei Catalana
d’Educacio, i la consegiient creacid
de les zones educatives (el proper curs
se n’endeguen 10 en caracter experi-
mental), fa evident la necessitat de
redactar un nou decret de serveis edu-
catius a partir dels equips publics que
ja venen treballant en el territori. El
coneixement i I’expertesa professional
d’aquests equips €s basica per a con-
figurar el futur. Com és fonamental la
seva participacié no sols en el desple-
gament sind en el procés de redactat.
Procés que hauria de fer possible un
nivell de consens molt més ampli que
I’obtingut fins ara.

. Joan Serra Capallera
Director d’ Ambits de Psicopedagogia

KLAUS
ENSIKAT

L’il-lustrador grafic Klaus Ensikat va naixer
el 1937 Berlin. Ha estat professor de disseny
grafical’Escola Técnica Superior d’ Arts Plas-
tiques de Berlin i de Disseny d’Hamburg.
Treballa com a il'lustrador autdnom que a
diferents revistes com Das Magazin, Eulens-
piegel o Freie Welt, i dissenyant i il-lustrant
llibres.

Les seves il-lustracions de filigrana les tro-
bem en obres de Peter Hacks, Mak Twain o
Tolkien (la seva il-lustracié d” El1 Hobbit esta
entre els seus millors treballs).

El seu treball I’ha portat a obtenir nombroses
premis, entre els que figura el Hans Christian
Andersen i el Premi Alemany del Llibre Juve-
nil pel conjunt de la seva obra.

En el mercat peninsular podem trobar la seva
obra a la triologia “Una universidad para los
nifios”. Les il'lustracions del primer volum
son les que apareixen en aquest namero.
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NOTICIES ACPEAP

Coincidint amb la celebracio de la VII
Jornada de Formacid, es va celebrar

a Manresa aquest passat 25 d’abril
I’Assemblea General de ’ACPEAP, amb
la segiient “ordre del dia™: 1. Memoria
de les activitats 1 memoria econdmica de

I’any 2007, 1 la seva aprovacio, si escau, 2.
Proposta de les linies generals del projecte

de ’ACPEAP, 3. Ratificacio de 1’actual
Junta provisional i dels nous carrecs pels
propers dos anys.

1. Meméria de les activitats i me-
moria economica de I'any 2007, i la
seva aprovacio, si escau

COMUNICACIONS | DOCUMENTACIO

s Celebracié de I’ Assemblea anual de
I’ACPEAP (marg 2007)

» Celebracio de 1’ Assemblea extraor-
dinaria de I’ACPEAP (octubre 2007).
Debat sobre el futur de ’associacio.

» Comunicacions amb els associats i
els EAP a través del correu ordinari i
correu electronic

REVISTA AMBITS (Comissié revista)

» Edici6 dels niimeros 19, 20,121 de la
Revista AMBITS de Psicopedagogia.

= Des de I’any 2006 la Revista compte
amb el registre ISSN (ntimero interna-
cional normalitzat de publicacions en
s¢rie) del Ministeri de Cultura

RELACIONS | PROJECCIO EXTERNA

Departament d’Educacio:

« Reunié amb la Directora General
d’Atencio a la Comunitat Educativa
per tractar el tema de la consideracid
de NEE de I’alumnat amb malalties
croniques. Posteriorment es va lliurar
un document.

= Reuni6 amb el conseller d’Educaci,
juntament amb representants de dife-

rents EAP, on es va explicar i compartir
la nostra feina en els diferents contextos

d’intervencio i el sentit d’aquesta.

» Participaci6 en la Comissié d’experts
pel seguiment del Pla d’inclusié esco-
lar.

» Lliurament d’escrits al Servei de
Coordinacié de SE i a la Subdireccio
General d’Inspeccié demanant una

modificaci6 de criteris per a ’avaluacio

dels professionals que es presenten a la
convocatoria d’accés al cos de catedra-
tics.

Associacions 1 entitats:

Participacié com a membres del comité
promotor i comite técnic del Projecte
Horitz6 de reconeixement i difusid de
bones practiques inclusives d’alumnes
amb discapacitat.

Col'laboraci6 i participacio a les dues
Jornades de treball realitzades (novem-
bre 07 i gener 08) i en altres accions de
difusio en els mitjans de comunicacio.
Contactes amb la nova Junta de
I’acpCRP en relacio a I’aturada del De-
cret 1 a les noves propostes del Departa-
ment

Junta de directors dels EAP:

Contactes 1 participacio a les reunions
de la Junta de Directors/es de Catalunya

TREBALL INTERN

Preparacid de la proposta de les
linies generals del nou projecte de
I’Associacio

2. Proposta de les linies generals del
projecte de PACPEAP
Missio

. Promoure €l treball creatiu i de

recerca en el camp de |’assessorament

psicopedagogic, socioeducatiu i en

d’altres ambits que puguin contribuir al

progrés de 1’educacié

= Contribuir a la formacié , per-
Jeccionament i actualitzacio psicope-
dagogica i socioeducativa d’aquells
professionals que intervenen en ambits
educatius formals i no formals des de
I’assessorament psicopedagogic

. Vetllar pels interessos pro-
fessionals dels associats davant de
I’administracié publica i d’altres admi-
nistracions

= Afavorir la relacié i 'intercanvi
amb altres professionals 1 associa-
cions professionals vinculades a
I’assessorament i la intervencié socio-
educativa

Visié
Una Associacio professional i cientifica

capag de:

" créixer, construir i desenvolupar
el marc teodric 1 ’exercici professional
de I’assessorament psicopedagogic i
socioeducatiu en el canviant context
social i educatiu

& reflexionar 1 analitzar la realitat
per tal d’assumir la complexitat dels

nous contextos de la intervencid psico-
pedagogica i social, i donar resposta als
nous reptes que es plantegen en el mén
de I’educacio

u promoure la recerca,
Iintercanvi, la formacid, la publicacié

i la difusi6 de treballs i experiéncies
professionals en I’ambit de ’educacio

i de I’assessorament psicopedagogic i
socioeducatiu

Quines OPORTUNITATS ens ofereix
Pentorn:

= Augment de professionals en els
equips

= Excellent acollida i impacte

en I’entorn professional de la revista
Ambits

«  Reconeixement de I’ Associacio
en els ambits institucional i professio-
nal

= Reconeixement com a referent
professional positiu en el conjunt dels
professionals dels equips

= Redefinicio teorica i practica

de I’assessorament psicopedagogic i
social en un nou marc de politiques
educatives i socials, les quals generen
canvis en els centres i en ’entomn:

la Llei Catalana d’Educacio, model
d’escola inclusiva, gesti6 en els territo-
ris...

Objectius estratégics:

Creixement de 'ACPEAP

= Impulsar una Associacié més re-
presentativa i participativa del conjunt
dels professionals dels EAP i de tots
els territoris

= Promoure la incorporacié dels
treballadors i de les treballadores
socials

Organitzacié interna

= Definir una organitzaci6 interna
descentralitzada amb “delegacions” en
els diferents territoris

u Creaci6 de comissions, vincula-
des a la Junta, amb la participacio dels
associats:

* Comissi6 professional

* Comissid cientifica i de formacio

*» Comissio social i grups de treball

» Comissi6 de relacions institucionals
» Comissio de revista
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= Promocid professional: recerca i
formacioé
. Promoure activitats de recerca
en col-laboracié amb les universitats i
altres institucions educatives i socials
(IGOP, Fundaci6 Bofill...)
a Impulsar activitats formatives
per als associats 1 obertes a altres
professionals de 1’educacio: cursos,
seminaris, trobades monografiques,
Jornades...
s Endegar una formacio de post-
grau o master d’especialitzacid conjun-
tament amb les universitats

= Collaboracié amb institucions,
entitats, associacions i grups pro-
fessionals del mén de 'educacié
= Mantenir relacions de treba-
11 i convenis de col-laboracié amb:
col-legis professionals, institucions de
recerca, universitats, entitats, associa-
cions 1 altres
professionals de I’educacio6
= Participar en comissions de treba-
11 del Departament d’Educaci6

= Projeccid de I’Associacié en
I’ambit professional i social: publi-
cacions i comunicacions
= Potenciar el creixement i els
nous projectes vinculats amb la revista

AMBITS de psicopedagogia
" Actualitzar i dinamitzar la web
de I’associacio

= Reflexio vers I'assessorament
psicopedagogic i la intervencié
socioeducativa en ’actual con-
text social i educatiu
n Iniciar un procés de reflexié i
de debat intern, obert a I’analisi i les
aportacions d’altres disciplines afins
1 agents educatius, que ens porti a
ajustar 1 conceptua-litzar el model
d’assessorament i intervenci6 psico-
pe-dagogica i social en els centres
educatius i en el territori

com?
& Entenem que aquest és un procés
a construir a mig i llarg termini i que
necessita de la col-laboracié i participa-
cio6 de tothom
= L’actual Junta provisional elabo-
rara el Pla d’actuacions seguint aquests
objectius estrategics, si ’assemblea ho
aprova, 1 iniciara la seva implementacio
en aquells aspectes més necessaris 1
realistes en aquests moments
N També continuarem, en aquests
mesos, el procés de consolidacid de
la Junta amb la incorporacié de nous
membres i nous carrecs per desenvolu-
par el projecte
= Tots els suggeriments, aportacio-

ns i propostes de participacio per tal de
desenvolupar aquest projecte seran molt
ben rebudes

El conjunt dels associats presents a
I’assemblea valoren molt positivament

la proposta de les linies generals del nou
projecte de I’ ACPEAP i es dona total re-
coneixement i suport a aquest projecte de
futur que amb tota seguretat marca I’inici
d’una nova etapa de 1’ Associacio.

3. Ratificacié de I'actual Junta
provisional i dels nous céarrecs pels
propers dos anys

Donat el poc temps transcorregut de
’assemblea anterior, on es va ampliar i
aprovar la nova Junta com a provisional
fins aquesta assemblea, es posa en consi-
deraci6 dels associats la dificultat en poder
constituir la nova Junta i els nous carrecs
per tal de que sigui ratificada. Es demana
a ’assemblea més temps per tal de poder
preparar el relleu dels carrecs actuals i po-
der fer el traspas i la constitucid/ratificacio
de la nova Junta en condicions.

Es proposa poder fer aquest procés fins a
finals d’any i realitzar la propera assem-
blea en el mes de gener de 2009 on es
presentara la nova candidatura de la Junta
ila seva aprovacid per part dels associats.
S’aprova la proposta per unanimitat.

ANUARI DE PSICOLOGIA (De la Societat

Valenciana de Psicologia)

En el nimero Vol 11, n° 1, 2006-2007, hi
podem llegir, entre d’altres, els segiients
articles:

- Projecte d’investigacio-accid: violéncia
escolar 1 integracié social
S. Buelga i D. Moreno-Ruiz

- De la violeéncia escolar a la convivéncia
pacifica: elements clau en la intervencio.
M. J. Cava

- El génere, el tipus de contracte laboral i
la titularitat dels centres, en relacié amb
la satisfaccio laboral dels docents no uni-
versitaris.
V. Estrader i M. A. Adell

- Avaluaci6 psicomeétrica de I’estimacié en
numeracio i calcul a I’educacio primaria.
M. Pariellas

- Analisi psicosocial del consum alcohdlic
entre els adolescents.
X Pons

- Comprensié de la lectura en alumnes
d’ensenyament secundari.
F Sacristan

- Algunes reflexions sobre la psicoterapia
centrada en la persona.
R. Marti i C. Climent

Contacte:

Prof. Marc Antoni Adell

Facultat de Psicologia, Dept. Psicologia
Social

Avgda. Blasco Ibafiez, 21

46010 - VALENCIA




ENTORNS D’ACTUALITAT

CONCLUSIONS DEL IV ENCONTRE NA-
CIONAL D’ORIENTADORS: “La orienta-
cion como recurso educativo y social®.
Burgos 25-27 de abril de 2008

Medio millar de profesionales, hemos
reflexionado sobre el punto de partida,
evaluado los logros y las dificultades y
propuesto nuevos retos; hemos conocido
las novedades legislativas derivadas de la
LOE en las diferentes comunidades, la fu-
tura formacidn de los profesores; planteado
la orientacidn profesional como una de las
mayores necesidades; reflexionado sobre
propuestas y medidas para mejorar la con-
vivencia en los centros y finalmente valo-
rado el futuro de nuestros orientados con
los nuevos retos sociales.

Hemos conocido 52 experiencias de
compaiieros, 1 poster y 3 talleres.

El colectivo profesional de Orientadores
ha dado un paso mas en el proceso de con-
solidaciéon demostrando que esta bien or-
ganizado y es capaz de ofrecer al sistema
soluciones y propuestas a algunos de los
problemas.

Decir que cada vez son mas y mas eficaces
las medidas sobre Atencién a la Diver-
sidad, sin embargo aun falta camino por
recorrer. Se trata de un desafio que corres-
ponde afrontar a toda la comunidad educa-
tiva sin excepcion.

Sorprende gratamente la acogida de me-
didas de Orientacion y tutoria en las
universidades.

Se constata la falta de conexién insti-
tucionalizada que sigue existiendo entre
algunas etapas educativas.

El sector de la Orientacién Laboral u
Orientaciéon para el Empleo se en-
cuenira escasamente representado
en los encuentros nacionales de orien-
tadores. Es necesario impulsar procesos de
generacion de “identidad profesional”.

Se hace imprescindible mejorar la co-
ordinacién entre los servicios sanita-
rios, sociales y educativos.

Cada vez, por su parte, son mas las expe-
riencias innovadores de orientacién a
través de las NTIC. De nuevo apreciamos
dificultad de generalizarlas por falta de
tiempo y de recursos.

Son muchos, aunque méas desde la empre-
sa privada, editoriales y Universidades los
que estan investigando en el uso de nuevos

instrumentos de evaluacion psicopeda-
gogica.

Finalmente, va calando la idea de una
orientacién de calidad a lo largo de
la vida es necesaria, no sélo en el
campo escolar sino también laboral
y profesional.

A lo largo de los meses de preparacion y
también en estos dias, hemos recogido al-
gunas necesidades y preocupaciones
de los profesionales de la Orientacion
y elaborado algunas propuestas.

Problemas y/o necesidades actuales
de los servicios de orientacion.

Hay que adaptar las funciones de los
servicios de orientaciéon a las necesi-
dades de la sociedad actual.

El nuevo rol de la orientacion debe ser
mucho mas ambicioso dirigido a la forma-
cién y al asesoramiento al profesora-
do tanto a nivel individual como colectivo.
En la nueva dimensién de la orientacién
debe abarcar a toda la Comunidad
educadtiva.

La Orientacién Académica y Profesio-
nal debe ser impulsada a nivel de Edu-
cacion Secundaria, Bachillerato y Ciclos
Formativos.

Abogamos por un buen sistema de orien-
tacion desde la primera infancia hasta la
madurez y reivindicamos que se invierta
en prevencion y se potencie la orientacion
a lo largo de toda la vida.

Debemos ser muy conscientes de la im-
portancia real de la Orientacion y de
la rentabilidad a corto y medio plazo
que supondria para los alumnos, las fami-
lias, el profesorado, la administracion y en
definitiva un ahorro para el contribuyente
el apostar definitivamente por la Orienta-
cion de Calidad. El Sistema Educativo Es-
paflol sigue siendo excesivamente rigido.
El orientador debe ser uno de los prin-
cipales agentes de cambio.

Propuestas de Mejora.

* Los servicios de orientacidn se presentan
como una pieza clave en la mejora del pro-
ceso educativo.

* La Orientacion Educativa de los servicios
especializados, deben abarcar todo el pro-
ceso educativo y ser un referente de calidad
en el Sistema Educativo.

» Es preciso hacer realidad el derecho de
los alumnos a la Orientacién en todos los
tramos y en todas las modalidades de es-
colarizacion.

* Es conveniente crear un modelo en el que
los profesionales de la orientacion atiendan
a todo el alumnado con o sin necesida-
des educativas, asesoren al profesorado y
orienten a las familias.

* Apostamos por la creacion de un Servi-
cio de Orientacién Educativa, Psico-
pedagdgica y Profesional, que atienda
el desarrollo del modelo de orientacion es-
pecifico y propio.

* Igualmente apostamos decididamente por
constituir, dentro de las estructuras regio-
nales, Centros Superiores de Recursos
para la Orientacion.

*» Para poder desempefiar adecuadamente
la gran heterogeneidad de funciones que se
nos asignan seria necesario ampliar signi-
ficativamente el nimero de orientado-
res en todas las etapas educativas.

+ La Orientacién educativa, Profesio-
nal y Personal estard desarrollada por el
profesorado de la Especialidad de Orienta-
cién Escolar.

* Planteamos la constitucion de una estruc-
tura para mejorar la coordinacion de
los servicios Educativos, con otros ser-
vicios (Sanidad y Bienestar Social).

* Necesidad de asesoramiento, de-
fensa y proteccién juridica en el des-
empeflo de nuestras funciones, y explicitar
los aspectos deontolégicos.

* La dedicacion profesional en los servicios
de orientacion educativa requiere de unas
condiciones laborales que la hagan
comprometida y eficaz.




ENTORNS D’ACTUALITAT

Todo alumno, familia y profesor tiene de-
recho a una orientacion de calidad indepen-
dientemente del tipo de centro.

* Es necesario asumir el calendario la-
borat de los centros docentes.

* Se deberia regular la coordinacién entre
los Servicios de Orientacidn.

* Los equipos de atencion temprana y los
especificos son muy escasos. Es necesario
generalizar los equipos de motdricos, de
conducta y auditivos asi como crear EqQui-
pos de Plurideficiencias asi como de
Trastornos Generalizados del desarro-
llo que actuarian como asesores y centro
de recursos para los centros de Educacion
Especial.

* Habria que generalizar y darle entidad
administrativa a las aulas de Estimula-
cién Temprana cuya labor consideramos
imprescindible en la Etapa de Educacion
Infantil.

« Crear Departamentos de Orientaciéon
en los Centros de Ed. Especial y en
todos los centros donde se imparta
educacion secundaria.

+ Las numerosas funciones que se nos asig-
nan, dificultan enormemente nuestra labor
en muchos centros. Seria deseable detallar
la distribucién de horario para las ta-
reas.

* Todo centro con mas de una linea deberia
tener un orientador con atencion completa.
* Las horas de docencia directa no de-
berian sobrepasar las cinco y deberan tener
relacién con la especialidad. Tampoco que-
remos que se nos impida ejercer esta fun-
cidn, sino que se valore en cada caso
en funcién de las necesidades espe-
cificas de los centros.

» Es preciso que los orientadores dispongan
de mas dedicacién horaria para dedicar a
los planes de accidn tutorial, a los de orien-
tacion académica y profesional, a los de
atencion a la diversidad y a los planes para
la mejora de la convivencia.

* Los Jefes de Departamento de Orienta-
cién deber ser los Orientadores.

* Se hace imprescindible recopilar las ta-
reas encomendadas a los servicios de orien-
tacion, en desarrollos normativos recientes,
de modo que constituya una guia estruc-
turada de funciones que aclaren su
labor y cometidos.

Propuestas para el acceso a la Espe-
cialidad de Orientacién Escolar.

* Se realizaran Oposiciones al cuerpo de
Profesores de Secundaria en la nueva es-
pecialidad de orientacion escolar. Para ello
serd imprescindible contar con la titulacién
de Grado de Pedagogia o Psicologia y el
Master en Psicopedagogia o equivalente.

« La fase de practicas debera ser especifica
para los orientadores.

* Para facilitar la formacion de los futuros
orientadores e ir dotando de mas efectivos
a los distintos servicios proponemos que
los orientadores que hayan aprobado la

oposicidn y estén en periodo de practicas
se adscriban a determinados E.O.E.Ps y
Departamentos de Orientacién durante uno
o dos cursos hasta que alcancen la suficien-
te experiencia.

Propuestas para la Formacién Perma-
nente.

» La formacién deberia ser especifica para
los Servicios de Orientacion

Educativa.

» Consideramos prioritario la formacion en
protocolos e instrumentos para el desarro-
llo de la Evaluacion Psicopedagdgica ver-
daderamente técnica y con criterios com-
partidos.

La Orientacién como Recurso Educa-
tivo y Social

» La formacidn en nuevas tecnologias y re-
cursos informaticos facilitadores de nues-
tra labor.

* Apoyar las iniciativas dirigidas a la in-
vestigacion, renovacion e innovacion en el
campo psicopedagdgico y social, especial-
mente aquellas que puedan derivarse de la
colaboracidn con las Universidades.

Propuestas para el desarrollo profe-
sional del Orientador.

* Implementar las correspondientes plazas
de Catedrético.

* Impulsar medidas para el acceso a plazas
en la Universidad de forma directa tras una
evaluacién de las tareas realizadas.

* Habria que aprovechar la experiencia psi-
copedagodgica de los orientadores para con-
tribuir a la formacién del profesorado de
educacién infantil, primaria y secundaria.

* Desarrollar incentivos profesionales para
el desempefio de puestos de dificil ejecu-
cién o por el desarrollo de programas de
innovacion.

* Se hace necesario y urgente mejorar la
sectorizacion de los equipos en las comu-
nidades que atn funcionan con sector.

Formacion y profesionalizacién del
orientador.

* La condicién que caracteriza a los Ser-
vicios de Orientacién Educativa, requiere
una formacién especifica que permita estar
en todo momento actualizados.

* Se ha constatado la necesidad de elaborar
un perfil profesional del orientador. Su for-
macién no debe permanecer desligada de
las précticas, realidades y exigencias de los
puestos de trabajo para los que se forman
los futuros aspirantes. La regulacion de las
practicas (practicum) debe ser clave y de-
beria llevarse a cabo una politica de reco-
nocimiento e implicacion de los profesores
colaboradores con la Universidad.

+ El descenso a la practica de los nuevos
orientadores, resulta demasiado precipita-
da si no se acompatfla de procesos de aco-
modacién y conocimiento de las realidades
de los centros educativos.

En otro orden de cosas proponemos:

* Reconocer la funcién tutorial con incen-
tivos econdmicos y profesionales de cara a
mejorar dicha labor.

» Ofrecer tiempo semanal para tutorizacion
individual de los alumnos al igual que se
hace con las familias.

* Respetar una periodicidad minima inex-
cusable de las reuniones de tutores.

* Valorar positivamente y exigir que al igual
que en la Ley de Educacion Andalucia se
reconozca a las asociaciones de orienta-
dores como entidades colaboradores de la
Administracion.

* A lo largo del Encuentro se ha hablado en
varias ocasiones de la necesidad de flexibi-
lizar los curriculos y modificar significati-
vamente la organizacion de los centros de
cara a la prevencion de los conflictos.

* De otro lado se ha constatado que los
curriculos de resolucion de conflictos y
las précticas de mediacién son buenos re-
cursos para mejorar la convivencia de los
centros.

Para finalizar:

* Desde la organizacion de este Encuentro
queremos agradecer a COPOE su confian-
za y apoyo por contar con nosotros para
este reto, a la Universidad de Burgos que
nos ha facilitado mucho las cosas, a las Ins-
tituciones, MEC, Junta de Castilla y Ledn
y Ayuntamiento de Burgos y a todas las
empresas privadas que han creido en este
proyecto y por supuesto a los asistentes,
ya que sin ellos este Encuentro no hubiera
sido posible.

* Confiamos en que el 1I Encuentro Virtual
de Orientadores en 2009 y el V Encuen-
tro de Orientadores a celebrar en Sevilla
en 2010 sean un paso mas en esta carrera
iniciada hace unos afios para que la Orien-
tacion de Calidad, a lo largo de la vida se
constituya definitivamente en un recurso
educativo y social para todos.

Para mas informacion:

José Luis Casillas Sedano

Presidente de la Asociacion Castellano
Leonesa de psicologia y Pedagogia y del
IV Encuentro Nacional de Orientadores.
646102585. burgosaclpp@yahoo.es




OPINIO

PROJECTES EDUCATIUS DE CIUTAT:
PASSAT, PRESENT I FUTUR

Des de la segona meitat del segle XIX
fins a la segona guerra mundial, la fe en
I’escola i en el dret de tothom a I’educacid
van esdevenir una de les grans banderes de
tot moviment que volgués transformar la
societat. Durant decennis, milers d’homes
i dones van apostar per I’escola com el
mecanisme que, transformant les persones,
canviaria les societats. Pero la década dels
60 (justament aquests dies recordem els 40
anys del maig del 68) va ser una auténtica
dutxa d’aigua freda per al sistema educa-
tiu reglat. D’una banda, I’estructuralisme
sociologic de Bourdieu, Passeron, Baude-
lot, Establet, ... va denunciar una escola
que, enlloc de subvertir les desigualtats
inicials entre infants, les reproduia i les
certificava. Davant d’aixo, la resposta sem-
blava clara: calia més i millor escola. Pero
d’altra banda, naixia un moviment amb
una transcendeéncia que sovint ha estat poc
ressaltada: la teoria de la desescolaritzacio.

Dins d’aquest moviment, tant P. Goodman,
un escriptor de I’esquerra liberal nord-
americana, com el capella comunista Ivan
Illich, van proposar I’estratégia contraria:
una desinstitucionalitzacié de I’educacio
dels infants enfront d’un sistema educa-
tiu que reproduia les desigualtats, que te-
nia grans dificultats per treballar temes de
formaci6 moral, i que atorgava uns certifi-
cats que cada vegada tenien menys valor.
Segons el seu pensament, I’escola tenia
un problema central: s’oposava a la co-
munitat, a la ciutat, a la vida. I per suplir
aix0, proposaven una profunda reforma de
I’escola que pretenia eliminar “els murs”
que la separaven de ’entorn social tot en-
tenent que tota la societat i la realitat era
educadora. Fou en aquest context de “crisi
mundial de ’educacié”, una educacid en-
tesa com a escola totpoderosa que podia
subvertir sola les logiques socials, quan
el politic frances E. Faure publica I'any
1972 el seu informe sobre ’educacio per
a la UNESCO titulat “Aprendre a ser” en
el qual es formula per primera vegada la
idea de “ciutat educadora”. Aquest nou
paradigma trenca amb ‘“I’escolarisme”
precedent i, aprofitant, entre d’altres, les
reflexions critiques de les teories de la des-
escolaritzacié proposa repensar 1’educacio
des de la maxima de “tot educa”. Aquest
paradigma, que no s’oposa a 1’escola mal-
grat n’és critic, integra la institucié escolar
en un context més ampli, en un continum
educatiu que abraga tots els espais 1 tots els

temps de la vida d’una persona: si tot edu-
ca caldra reconeixer quin €s el curriculum
que aporta cada element, cada relacio, cada
dinamica... i treballar conjuntament per un
projecte educatiu més compartit entre tots
els agents socialitzadors i més coherent
amb les idees d’autonomia, de llibertat,
de democracia, de solidaritat 1 de felicitat.

Amb aquest important bagatge teoric al da-
rrera, Barcelona acull ’any 1990 el primer
congrés mundial de ciutats educadores. Es
a dir, de pobles, viles, barris 1 ciutats que
busquen esdevenir no només contenidors
sind auténtics agents educatius. Com expo-
sava la primera carta de ciutats educadores:
“La ciutat sera educadora quan reconeixera,
exercira 1 desenvolupara, a més de les fun-
cions tradicionals -econdmica, social, po-
litica i de prestacid de serveis-, també una
funcié educadora, en el sentit que assumeix
una intencionalitat 1 una responsabilitat
amb I’objectiu de la formacio, la promocioé
i el desenvolupament de tots els seus ha-
bitants, comengant pels nens i els joves”.

Durant alguns anys for¢a municipis, espe-
cialment del nostre pais, van formar part
del moviment internacional de ciutats edu-
cadores que buscava avangar cap aquest
ideal. Pero algunes ciutats catalanes aviat
comencen a entendre que nomeés signant
una carta el seu municipi no esdevindra edu-
cador i que, per tal que aixd s’esdevingui,
cal planificar i estructurar actuacions. Aixi
neixen, entre 1997 1 1998, els dos primers
Projectes Educatius de Ciutat (PEC) a
Barcelona i Sabadell. Uns projectes que,
emmirallats en els plans estratégics que
proliferen arreu, busquen fer de 1’educacio
un motor preferent de desenvolupament
de les ciutats posant ['element educatiu
al centre de la politica municipal. Havien
nascut els PEC de primera generacio.

Des de I'any 1998, en el qual la Diputa-
cid de Barcelona encarrega una breu guia
metodologica per a |’elaboracid dels PECs,
fins al 2004, una vintena de municipis van
elaborant, amb maneres, temps i formes
diverses, el seu projecte per anar esdeven-
int ciutat o poble educador. Pero la realitat
social, educativa, familiar ... és complexa
i la sensacio que els resultats no sén els
esperats comenga a planar sobre el pro-
jecte. La gran critica que a nivell tedric
es feu als moviments desescolaritzadors,
la seva manca de concrecioé en les pro-

postes i alternatives, havia arribat fins als
PEC: el paradigma de la ciutat educadora
és altament critic 1 estimulant perd ... com
s’implementa? Al llarg de 2004 i 2005 els
PEC reben un nou impuls tedric i practic.
D’una banda, des de I'IGOP es plante-
gen uns nous postulats per als PECs que
deixen enrere visions més “estrategiques”
per avancar cap a uns PEC que només des
d’un treball participatiu i comunitari poden
avangar cap a la proposta de ciutat educa-
dora: s’havien formulat els PEC de segona
generacio. Uns PECs de segona generacio
que, gracies a la segona guia metodologica
publicada per la Diputacié de Barcelona
1 'IGOP el 2005, arriben fins avui a una
trentena de nous municipis de tot el pais.

Comespotveure, lafilosofiaque sustentaels
PEC és semblant a la dels Plans Educatius
d’Entorn, les comunitats d’aprenentatge,
les xarxes educatives, les ZER... 1 és el que
comencem a anomenar com a “nova cultu-
ra educativa”: ’escola i el sistema educatiu
com a ens tancat, autosuficient i autocen-
trat esta condemnat al fracas enfront de la
complexitat de I’envit educatiu actual. No-
més les estratégies de joc de suma positiva,
de treball en xarxa, de projecte educatiu
compartit, de complicitats i confianga entre
tots els agents, espais i temps educatius...
poden aportar a ’infant, el jove o ’adult
un context global d’aprenentatge que li
permetin aprendre i practicar 1’autonomia,
la fraternitat i la llibertat. Arribats fins
aqui, sembla important que cada context,
cada professional, cada espai... assagi for-
mes 1 maneres de practicar un ideal que
no per llunya, esdevé menys estimulant.

Ricard Benito, Jordi Collet i Joan Subirats
IGOP - UAB
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RESUM
El treball cooperatiu és un instrument al servei de la docéncia que abasta des de les edats més primerenques fins als estudis més elevats
de la universitat; tot és qiiestié d’utilitzar les estrat®gies escaients a cada edat. En aquest article pretenem posar de relleu els trets més
significatius de I’aprenentatge cooperatiu i comentar els aspectes basics relatius a la formaci6 dels grups d’estudiants i el treball a ’aula.
Aspectes de detall, per la necessaria extensié d’un article, haurien de formar part d’un altre article. La nostra pretensié és, només, ex-
posar elements introductoris.

ABSTRACT
Cooperative learning is an instrument at the service of education, which may cater for from the youngest ages up to higher education at
the university. The key factor is to use the strategies convenient for each age group. This article tries to emphasize the most significant
characteristics of cooperative learning and to comment on basic aspects related to the grouping of students and classroom work. Detailed
aspects would have to be a part of another article, due to its long extension. Thus, the aim of this article is to present some introductory

elements.

UNA REFLEXIO PREVIA SOBRE L'ENSENYAMENT |
L’APRENENTATGE

Estem segurs que el millor que podem fer a 1’aula, amb els nostres
estudiants és ensenyar-los coses? D’entrada, si, sens dubte. Ara,
valdria la pena reflexionar sobre les coses que els ensenyem. I per
altra banda, segur que no podem fer alguna cosa millor? Segura-
ment si; sens dubte. Per exemple, podem ensenyar-los a aprendre.
O sigui, podriem deixar d’ensenyar conceptes i passar a ensenyar
procediments, perod no procediments en el sentit del com fer les
coses que els ensenyem (els conceptes) sind procediments orien-
tats a que ells aprenguin aquestes coses d’una manera alternativa
a la habitual.

Aprendre és allo que ha de fer un estudiant i sovint es contraposa
amb alld que ha de fer el docent, que és ensenyar; el docent entén
que ha d’ensenyar allo que ell sap als qui no ho saben; o sigui,
considera els estudiants com papers en blanc damunt els que s’ha
d’escriure o recipients buits que cal emplenar de coneixements.
Bé, és una manera de veure-ho i ’ensenyament (a tots nivells) s’ha
practicat aixi molts anys. El docent treballa molt per imitacié de
patrons de comportament: “a mi em van ensenyar aixi, jo ensenyo
aixi”. El que ha canviat amb els anys és la manera d’ensenyar perd,
en esséncia, en el fons, el model és el mateix. Quan es treballa amb
infants petits es mira de desenvolupar el seu interés i unes habili-
tats basiques; després es desenvolupa la seva capacitat cultural en
sentit ampli i finalment se’ls transmeten coneixements que els han
de permetre integrar-se i desenvolupar-se com a ciutadans utils a
la comunitat. Els qui segueixen tot aquest periple que abasta des
del parvulari a la universitat tenen una vida académica que triga
vint-i-tants anys; o sigui, en terme mitja, passen un terg de la seva
vida a les aules, aprenent allo que se’ls ensenya a fi efecte de fer-
los autonoms en el mon en que han de viure.

Tot aquest temps a les aules serveix per transmetre coneixe-
ment des d’una poblacié adulta, el professorat, a una poblacié

jove, D’estudiantat, amb 1’objecte de garantir la continuitat d’un
col-lectiu. Aixd forma part del procés educatiu. Fins aqui, res a
dir. Ara, tot aquest temps a les aules s’esmerga freqiientment en
donar materia, o sigui, en transmetre coneixements i es demana
al professorat que segueixi un temari i que el desenvolupi en la
seva totalitat 1 a I’estudiantat que ’estudii, I’aprengui i demostri
que I’ha aprés. Per tal de tenir evidéncia que aquests coneixements
s’han transmes correctament es sotmet 1’estudiant a controls, exa-
mens, treballs, etc. I'si no vaig molt errat, aix0 és el que es practica
al comu dels centres d’ensenyament.

Sense renunciar a res de I’anterior hi ha uns quants elements, no
obstant, que potser valdria la pena considerar. A ’aula, els estu-
diants, poden fer sempre quelcom més que escoltar al docent. Po-
den estudiar junts un tema o un apartat, debatre la millor manera
de resoldre un problema, plantejar alternatives, aprendre els uns
dels altres, assolir el consens a I'hora d’haver de prendre una deci-
$16, criticar les posicions dels altres sense ferir-los, discutir quins
elements poden fer-los ser més efectius a ’hora d’aprendre, deter-
minar quina és la millor manera de resoldre una situacid, com pre-
parar un conjunt de preguntes significatives en relacié a un tema,
organitzar-se la feina per fer una determinada tasca, etc.

Tot aixo dona lloc a un escenari en el qual el rol del docent passa
de ser el d’un transmissor del coneixement a un administrador de
I’aprenentatge dels estudiants. Val la pena, doncs, determinar al-
guns elements que facilitin aquest canvi, necessari, per afrontar
el futur. En aquest article es comentaran diferents aspectes rela-
cionats amb les diferéncies entre una manera d’ensenyar que n’hi
direm tradicional i una altra que n’hi direm nova; amb tot, de nova,
tampoc en té res perque es tracta d’aprendre cooperativament, a
partir de I’aprenentatge social, una de les tres maneres d’aprendre:
la individual, la competitiva i la social. El que té de nou és que,
ara, ja hi ha prou docents que ho estan aplicant. Tot aixo ens apro-
para a I’aprenentatge cooperatiu, el qual possibilita treballar amb
aquest paradigma que n’hi diem nou, de manera natural.
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Ensenyament tradicional

Apranentatge cooperatiu

Entorn centrat en el docent.

Entorn centrat en I’estudiant.

El docent és 'element actiu del procés i 1’estudiant és
I’element passiu.

L’estudiant passa a tenir un paper actiu i el professor passa
a un segon terme.

El control el t€ el docent.

El control el tenen els estudiants.

I autoritat 1 la responsabilitat esta centrada, principalment,
en el docent.

I autoritat i la responsabilitat esta centrada, principalment,
en els estudiants.

El docent és qui instrueix i qui pren les decisions.

El professor és un facilitador i un guia. Les decisions les
prenen els estudiants.

L’experiéncia d’aprenentatge que es té a la naturalesa és
basicament competitiva. Els estudiants normalment compe-
teixen entre ells.

Els estudiants cooperen entre si per assolir un fi comd. No
competeixen entre ells mateixos i s’ajuden.

Tasques definides pel docent orientades a exposar organit-
zades en diferents sessions.

Tasques que poden ser transdisciplinars i que sén proble-
mes i projectes.

El contingut s el més important.

El més important és la manera de processar la informaci6.

L aprenentatge es du a terme dins ’aula.

L’aprenentatge s’estén més enlla de 1’aula
p g

Els estudiants van assolint el coneixement mitjangant exer-
cicis i practiques.

Els estudiants avaluen, prenen decisions i es responsabili-
tzen del seu propi aprenentatge; construeixen el seu propi
coneixement.

El contingut no precisa d’un context especific.

El context en el que s’aprén és molt important.

No hi ha interdependeéncia necessaria entre els estudiants.

Hi ha interdependencia positiva entre els estudiants.

No hi ha exigéncia relativa a la responsabilitat individual.

Es déna, de manera natural, una responsabilitat individual.

Agrupacions d’estudiants atenent a aspectes poc sistemati-
tzats.

Agrupacions sistematiques i heterogenies d’estudiants.

La classe té un lider, el docent.

Es comparteix el liderat entre els estudiants.

La responsabilitat es limita a un mateix.

Es posa tot I’émfasi en la tasca académica.

Es comparteix la responsabilitat amb els demés.

S’emfatitzen totes les tasques, tant el procés com el pro-
ducte.

S’assumeix que es tenen habilitats socials (normalment no
es fa res per verificar-ho).

Les habilitats socials intervenen en totes les activitats i
s’analitzen i avaluen.

El docent, per norma general, no du a terme accions con-
cretes per saber com funcionen els grups.

El professor observa i intervé en els grups i té evidéncies
del seu funcionament intern.

No hi ha quasi procés de grup.

Els grups avaluen la seva eficacia.

COMPARACIO ENTRE L'ENSENYAMENT TRADICIONAL |
L’APRENENTATGE COOPERATIU

En la segiient taula es poden comparar alguns del trets més relle-
vants que diferencien I’ensenyament tradicional de [’aprenentatge
cooperatiu (Johnson, Johnson i Holubec, 1998):

Malgrat els continguts d’aquesta taula, I’ensenyament expositiu
tradicional no s’ha de considerar, en cap cas, dolent; fins i tot és
conegut que els millors resultats académics els obtenen aquells
estudiants que treballen sols, de manera individualista i compe-
titiva assistint a sessions expositives i completant-les amb treball
personal. Amb tot, aix0 passa en una petitissima quantitat de casos
contra els percentatges elevats d’éxit que s’obté amb els métodes
d’aprenentatge en cooperacio.

Hi ha tres maneres d’aprendre: la individualista, la competitiva 1
la social o cooperativa. Als segiients apartats se’n fa una compa-
rativa.

Comparacié entre 'aprenentatge cooperatiui el
competitiu

En I’aprenentatge competitiu els estudiants treballen els uns contra
els altres amb la finalitat d’obtenir els millors resultats. Només un
estudiant guanya, tots els demés, perden. Es com una competicid
esportiva on es busca la millor qualificacié contra d’altres iguals.

En Paprenentatge cooperatiu només hi ha algunes estratégies que
estableixen competicions entre grups perd mai amb la finalitat de
guanyar o perdre sin6 com a torneigs entre grups. Apart d’aquest
cas, mai hi ha competitivitat entre els estudiants sind cooperacio.
En situacions competitives els estudiants busquen fer coses que
els siguin beneficioses 1 que vagin (conscient o inconscientment)
en detriment dels altres estudiants. Fan els treballs més bons, mi-
llor documentats, més imaginatius i de superior qualitat als dels
demés. Es pot considerar que ’aprenentatge competitiu consisteix
en centrar ’esforg de I’estudiant en fer les coses més rapid i milior
(ser més competitius) que la resta dels seus companys de curs. Els
estudiants tenen la percepcid de que “han d’obtenir els seus objec-
tius si i només si els altres estudiants de la classe fracassen en el
grau d’obtenci6 dels seus” (Johnson i Johnson, 1999).

Comparacié entre I'aprenentatge cooperatiu i
Iindividualista

L’ aprenentatge individualista significa “treballar per un mateix per
assegurar-se assolir un objectius independentment dels esforgos
dels altres estudiants” (Johnson i Johnson, 1999). Hi ha dos tipus
d’interdependéncia social: cooperativa i competitiva.

La pérdua d’interdependéncia positiva desemboca en els esforgos
individualistes, els quals, no han de considerar-se necessariament
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negatius. Un estudiant que treballi molt bé sol, que sigui molt estu-
dids i que tingui una gran disciplina i capacitat d’aprenentatge tro-
ba en I’individualisme el cami que el porta cap a ’éxit en solitari,
sense necessitar als demés. En qualsevol cas, pero, I’ individualisme
no és interessant perqué no comporta cap mena de relacid social
d’interdependencia. I un aprenentatge individualista, significatiu,
es déna en poques persones, percentualment parlant, que serien
aquells que han assolit la seva expertesa de manera autodidacta.

QUE ES L'APRENENTATGE COOPERATIU?

L’aprenentatge cooperatiu és el treball de petits grups sota unes
condicions concretes. Fer treballar els estudiants de manera con-
junta, fer-los col-laborar o fer equips de treball, no sén elements
suficients per tal que es doni una situaci6 d’aprenentatge coopera-
tiu entre els components del grup. Posar a treballar els estudiants
en grups, per exemple, pot generar situacions competitives o in-
dividualistes. Estructurar classes, lligons o sessions que facin que
el treball sigui cooperatiu, requereix tenir en consideracié uns
elements que facin que el treball sigui efectivament cooperatiu.
Dominar aquests elements essencials de la cooperacié permet els
docents a:

- agafar classes que ja tingui preparades d’antuvi i estruc
turar-les per tal que siguin cooperatives.

- dissenyar classes cooperatives de tal manera que perme-
tin la convergéncia del pla d’estudis, les assignatures i
els estudiants.

- diagnosticar els problemes que puguin tenir alguns es
tudiants per treballar junts i intervenir-hi per millorar
Pefectivitat dels grups.

En aquests dissenys, han d’intervenir-hi els components essencials
de la cooperacid, que son la interdependéncia positiva, la interac-
cio cara a cara, la responsabilitat individual i col-lectiva, les ha-
bilitats de petits grups i el procés de grups (Johnson, Johnson, i
Holubec, 1998). Estructurant de manera sistematica aquests quatre
elements en situacions d’aprenentatge en grups s’assegura que el
treball sigui cooperatiu i que se n’obtenen els beneficis que aquest
tipus de treball comporta.

El treball cooperatiu es distingeix del treball classic en grup en els
seglients punts:

- la composici6 dels petits grups

- D’organitzaci6 de la feina i de les activitats

- la distribucié de la feina

- la implicaci6 de tots els participants

- el grau de control mutu i en les exigéncies mutues

Els elements basics que cal reunir per a fer el treball cooperatiu
son cinc:

- lainterdependéncia positiva,

- donar responsabilitat a cada estudiant del grup,

- promoure la interaccid cara a cara,

- desenvolupar les habilitats del grup i les relacions inter

personals, i
- el processament de grups.

L’estructuracié sistematica d’aquests cinc elements basics, com
ajut en situacions d’aprenentatge de grup, asseguren els es-
forgos cooperatius i habiliten la implementacié disciplinada de
’aprenentatge cooperatiu per a I’éxit dels estudiants a llarg ter-
mini.

La interdependéncia positiva

El primer i més important dels elements que permeten estructurar
I’aprenentatge cooperatiu és la interdependéncia positiva. La in-
terdependéncia positiva es dona i esta correctament estructurada
quan els components del grup sén conscients que I’&xit de cadasct
depén de I"exit dels demés; ningl pot sortir-se’n si no se’n surt la
resta dels components del grup.

S’ha vist en lectures precedents que hi ha tres tipus d’aprenentatge:
cooperatiu, competitiu, i individualista. Que es doni una o altra
d’aquestes estructures d’aprenentatge (anomenades estructures
objectiu per (Johnson i Johnson, 1989) és funcié de la preséncia o
abséncia de interdependéncia entre els components d'una classe.

La interdependéncia, quan es positiva, té variants. Thompson
(Thompson, 1967) en va descriure tres tipus : la combinada, la
seqiiencial, 1 la reciproca. No es detallaran, pero si es dona qualse-
vol d’elles, es pot assumir que a la classe es té una estructura que
permet la cooperaci entre els estudiants.

Les metes i tasques comuns, per tant, han de dissenyar-se i comu-
nicar-se als estudiants de tal manera que comprenguin que, o ne-
den junts, o s’ofeguen junts. Per tal d’estructurar solidament unes
interdependéncies positives, cal posar especial émfasi en que
a) els esforgos de cada component del grup s6n comple
tament indispensables per a 1’éxit del grup.
b) cada component del grup, amb la seva contribucié té
una responsabilitat en ’esforg comn.

Fer aixo, crea un compromis a la cerca de I’&xit per part de tots els
components del grup amb la qual cosa cadascii passa a ser nucli de
Paprenentatge cooperatiu. Si no es donen interdependéncies posi-
tives, realment, no es pot dir que hi hagi cooperacio.

La responsabilitat individual

El segon element basic de I’aprenentatge cooperatiu és la respon-
sabilitat individual (Gross Davis, B., 1999). En cada sessi6 cal
establir dos nivells diferents de responsabilitat: el grup ha de ser
responsable d’assolir els seus objectius i cada component del grup
ha de ser responsable de contribuir, amb la seva actitud i tasca, a la
consecucio6 de 1’éxit del treball col-lectiu.

La responsabilitat individual existeix quan alld que ha fet cadasct
reverteix en el grup i en cada membre del grup tothora que el grup
i cada membre del grup en fa una valoraci6 positiva per quant la
tasca que ell ha desenvolupat ha suposat un ajut, un recolzament i
un suport a P’aprenentatge de cadasci, individualment, i del grup
com a col-lectiu. Aquesta responsabilitat es pot estructurar (John-
son, 1991) de diferents maneres:

- Fent que el grup sigui petit. Com més gran és el grup
més diluida queda la persona.

- Fent un examen (test, prova de verificacio control, etc.)
individual a cada estudiant.

- Fent proves orals aleatories consistents en presentar
(en presencia del seu grup) al professor o a la
resta de la classe el treball de tot el grup al qual pertany
Pestudiant.

- Observant cada grup i anotant la freqiiéncia de les in-
tervencions de cadasct i comparant-ho amb els fulls
d’autocontrol dels propis grups, quan n’hi hagi.

- Assignant a cada grup un rol de verificador i assegurant
se que algt (i no sempre el mateix estudiant) I’exerceix
correctament.

- Assegurant-se que els estudiants s’expliquen els uns als
altres allo que saben o han aprés; ha d’haver-hi explica
cions simultanies practicament de tots amb tots.

El proposit dels grups d’aprenentatge cooperatiu serd que cada
membre creixi d’una manera legitima. Els estudiants que aprenen
junts s6n, com individus, molt més competents que els que apre-
nen competitivament o en la majoria de casos que els que han
aprés individualment. La responsabilitat es déna davant els com-
panys perqué depenen els uns dels altres i davant el professor al
qual han de donar comptes del seu aprenentatge. També hi ha una
component d’exigibilitat: cada component exigeix als demés que
siguin responsables, tota vegada que s’ho exigeix a ell mateix.




-~

AMBITS DE PSICOPEDAGOGIA

IOAN DOMINGO

La interaccid cara a cara

El tercer element basic de ’aprenentatge cooperatiu és promoure
la interacci entre els elements del grup, preferiblement, cara a
cara. A cada estudiant del grup li cal, per a dur a terme amb éxit
la seva tasca individual, que els companys del grup assoleixin exi-
tosament, també, les seves tasques individuals. Per aixo, cal que
comparteixi recursos amb ells i els doni tot el suport i I’ajut que els
calgui, a I’hora que agraira i aplaudira la tasca assolida pels demés
1 de la qual ell en gaudeix.

Hi ha importants activitats cognitives i de dinamica interpersonal
que tan sols es poden donar quan els estudiants promouen entre
ells el seu propi aprenentatge. Aixo, inclou les explicacions orals
en relacié a com resoldre problemes, explicar un determinat con-
cepte o coneixement als altres, assegurar-se que ho han entés, dis-
cutir els conceptes d’alld que es treballa i que connecten el treball
present amb allo que s’ha aprés en el passat.

Cadascuna d’aquestes activitats es pot estructurar en procediments
de grup amb la qual cosa queda assegurat que els grups coope-
ratius son tant un sistema acadeémic de suport (cada estudiant té
algh compromés en ajudar-lo a aprendre) com un sistema perso-
nal de suport (cada estudiant té algli que esta compromes amb ell
com persona). Aquesta promocid de les relacions personals, cara
a cara, dels components del grup els du a assumir un compromis
entre uns i altres a I’hora que un compromis amb I’éxit d’una tasca

comuna.

Les habilitats de grup

El quart element basic de I’aprenentatge cooperatiu és ensenyar
els estudiants a desenvolupar habilitats inherents a petits grups.
L’aprenentatge cooperatiu és, per la seva propia naturalesa, més
complex que el competitiu o I’individualista, ates que els estudiants
han d’adoptar un doble compromis amb la tasca (I’aprenentatge
del tema académic) 1 amb el treball d’equip (funcionar efectiva-
ment com un grup).

Les habilitats socials que calen per tal que el treball cooperatiu
sigui efica¢ no apareixen per si soles quan s’utilitzen les sessions
i estratégies cooperatives. Les habilitats socials han d’ensenyar-se
als estudiants com a finalitat i com a habilitats académiques en
si mateixes. El liderat, la presa de decisions, la construccié de la
confianga, la comunicacio, i les habilitats en resoldre conflictes,
han de guiar tant el treball de I’equip com les seves relacions, per
tal d’assolir els continguts de manera exitosa.

Tanmateix, i donat que la cooperacid va associada intrinsecament
als conflictes, els procediments 1 habilitats per a resoldre i acon-
duir aquests conflictes de manera constructiva seran especialment
importants per a !’éxit a llarg termini dels grups d’aprenentatge i
de I’exit individual de cadascun dels seus components

Una llista de possibles habilitats socials que es pot despendre del
treball cooperatiu seria la seglient:

- Igual participacid de tots.

- Preguntar alld que no es sap.

- Ignorar les fonts de distracci6 quan es treballa.

- Negociar.

- Verificar que s’ha comprés una cosa.

- Animar als demés.

- Mirar i estar per qui estigui parlant.

- Integrar idees.

- Responsabilitzar-se.

- Seguir directrius.

- Ajudar al grup.

- Contribuir amb idees i feina.

- Expressar el suport a les idees dels demés.

- Acceptar les idees dels demés.

- Estendre els raonaments dels demés.

- Estar en desacord de manera raonada.

- Resumir i treure conclusions.

- etc.

Processament de grup

El cinqué i darrer element basic de 1’aprenentatge cooperatiu ¢€s el
processament de grup (no el procés: el grup no fa cap procés sinod
que fa un processament de la seva propia existéncia). El processa-
ment de grup existeix quan els components del grup discuteixen
el com van assolint els seus objectius i quina efectivitat té la seva
relacié i metodologia de treball.

Als grups, els hi cal poder descriure quines accions i tasques dels
seus membres son utils 1 quines son inutils a ’hora que prendre
decisions arran de quines conductes cal mantenir, corregir o can-
viar. La millora continua dels processos d’aprenentatge reverteix
en la millora dels resultats quan es fan analisi acurades de com els
membres del grup treballen conjuntament i determinen la manera
d’augmentar I’eficacia del grup.

En aquest sentit, doncs, pot ser interessant incorporar técniques de
gestio de qualitat, les quals asseguren una dindmica d’autoavaluacid
continuada d’allo que genera el grup, i que ha de ser un conjunt de
produccions d’entre les quals es podrien destacar:

- la d’un resultat académic, assolint uns coneixements i/o
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produint algun material,

- lad’unes habilitats d’interrelacio personal,

- lad’una capacitat de treball en equip, prenent
decisions, resolent conflictes, etc.,

- la d’una responsabilitat envers els demés i envers
cadasct,

- la d’haver seguit procediments encaminats a la millora
continuada,

- la consciéncia de que la produccio final, com a
conjunt de les anteriors, tan sols ha estat possible com a
conseqiiencia de la cooperaci6 efectiva.

Cal assenyalar que si el grup el formen estudiants infantils és clau
que el docent els doni pistes i elements escaients a la seva edat que
els facilitin aquesta components del treball en grup.

PERQUE ES INTERESSANT L’APRENENTATGE COOPERATIU
Simés no, I’aprenentatge cooperatiu és una metodologia que es pot
considerar interessant perque és activa; no és el professor ’unic
element actiu de [’aula sind que, a més, ho son els estudiants. A
mesura que I’estudiant va passant de curs, des de els cicles prein-
fantils va deixant de ser element actiu i cada vegada esdevé més
un element passiu fins que arriba a les aules universitaries on la
densitat dels plans d’estudi indueix al professorat a pensar que si
és ell qui subministra el coneixement als estudiants, aquests, el
rebran amb millor qualitat i quantitat i en menor temps.

Potser no és el més realista pensar que una metodologia de trans-
missié unidireccional de la informacid, tinicament expositiva, di-
posita, tot el coneixement als estudiants. Pel contrari, tot docent
s’ha trobat que, si no se li diu res, un estudiant és un mer obser-
vador que es limita, com a molt, a copiar pissarres (després de la
classe, demanara uns apunts “oficials” al professor o professora:
“no ens pots fer fotocopies?”, “podem tenir copia de les transpa-
réncies?”, etc...) més que a prendre apunts (sovint pregunten al
professor, setmanes després, qué volia dir determinada anotacié
que tenen als sues propis apunts). (El lector (si déna classe) ha
intentat a mitja classe preguntar a algli que sembla molt interessat
pel seu entorn (mira per la finestra) o que és molt comunicatiu
(parla continuament amb la persona del seu costat) qué opina en
relacié a allo que s’acaba d’explicar? Sino ho ha fet, que ho provi.
Val la pena.

L’aprenentatge cooperatiu és una metodologia per la qual no no-
meés €s el docent I’element actiu del curs. També ho s6n els estu-
diants. I ho sén perque la manera de desenvolupar I’assignatura
implica activament els estudiants. La clau és dissenyar activitats
d’aprenentatge de les quals ’estudiant no pugui escapar-se’n sense
haver apres coses utils. I I’aprenentatge cooperatiu és una manera
activa d’aprendre. L’aprenentatge és actiu quan:
- Els estudiants s’involucren més que si es limiten a
escoltar sessions expositives
- Esposa menys émfasi en la transmissio6 de la
informacio i més en difondre entre els estudiants idees i
habilitats
- Els estudiants s’involucren amb actituds d’alt nivell
(analisi, sintesi, avaluacid, etc.)
- L’émfasi més gran es posa en explorar les aptituds,
valors 1 experiencies prévies dels estudiants
- S’involucra als estudiants amb activitats de lectura, es
criptura, discussio, etc.

L’aprenentatge cooperatiu pretén:
- Desenvolupar la responsabilitat individual envers la in
formaci6 reunida amb ’esforg del grup.
- Que hi hagi una interdependéncia positiva entre els

estudiants que fa que sentin que les coses no
s’assoleixen sense la col-laboracio de tot el grup.

- Una manera de millorar el grau de comprensio del
material del curs perqué molt sovint s’ha d’explicar als
companys del grup.

- Desenvolupar habilitats interpersonals que sens dubte
seran d’utilitat al llarg de la vida.

- Desenvolupar habilitats per analitzar la dinamics dels
grups i treballa a ’entorn de situacions problematiques.

- Una manera provada de millorar I’aprenentatge dels
estudiants i el seu grau d’implicacio.

- Un metode que proporciona als estudiants una estructura
de suport personal.

- Interessant i, fins i tot, divertit.

L’aprenentatge cooperatiu no és:

- Demanar als estudiants més rapids o més llestos que
ajudin als més lents.

- Que els estudiants divideixin la tasca que tinguin
encomanada de manera que cadasci només n’hagi de fer
una part i es copii la dels demés.

- Fer projectes en els quals cadasct treu la mateixa nota
fins i tot en el cas que una sola persona hagi fet tot el
treball.

- Una manera de treballar que permet al professorat tenir
menys feina.

Es considera aprenentatge cooperatiu:

- Promoure la comunicacid entre estudiants i el seu grau
d’implicacié amb el curs.

- La consolidaci6 del propi coneixement ensenyat als
companys de grup.

- Comprometre’s a resoldre problemes mitjangant la
negociacié amb els companys de grup.

- Responsabilitzar-se del coneixement dels demés.

- No competir amb ningu, sind ajudar tothom.

- Treballar amb els demés companys en la distancia curta.

- Expressar-se verbalment fent servir d’auditori els
companys de grup.

Els avantatges de ’aprenentatge cooperatiu, entre d’altres, son:

- Poder fer tasques académiques més complexes i més
reals.

- Fer treballs académics de millor qualitat.

- Disposar d’una estructura de suport personal i académic
dins 1 fora de I’aula.

- Estar en contacte amb diferents tipus de persones, més
enlla d’aquelles amb les quals es pugui tenir una major
afinitat.

- Augmenta les possibilitats d’éxit de tots els estudiants
del curs, sense excepcid.

- Millor aprofitament del temps académic.

- El professor i els estudiants gaudeixen més de les
sessions de classe.

Amb tot, €s clau el paper que juguen les activitats en I’aprenentatge
cooperatiu perque:
- S’han d’equilibrar els reptes académics amb el suport.
- Han d’incorporar un nivell d’estructura adequat.
- Cal considerar un nivell de complexitat adequat per la
tasca i el material de suport.
- Han de possibilitar un esfor¢ cooperatiu, no només un
“divideix per simplificar”.
- Han d’estar prou ben planificades com per assegurar que
els estudiants les poden realitzar.
- Han de permetre que els estudiants puguin desplegar els
elements que fan que ’aprenentatge sigui cooperatiu.
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LES FORMES DE L'APRENENTATGE COOPERATIU

(Johnson, Johnson, i Smith, 1991) classifiquen les possibles for-
mes d’organitzar el treball cooperatiu en tres modalitats: grups in-
formals, grups formals i grups base. Mentre que en una assignatura
es poden desplegar sense dificultat les dues primeres formes, la
tercera requereix, normalment, una organitzacié institucional de
I’ensenyament amb aprenentatge cooperatiu.

Grups informals d’aprenentatge cooperatiu

Els grups informals d’aprenentatge cooperatiu son temporals,
i es formen ad hoc per treballar durant un periode d’una classe.
El proposit és dirigir ’atencié de P'estudiant al material que ha
d’aprendre, establir un clima favorable per a ’aprenentatge, ajudar
a organitzar amb antelacié el material que es cobrira a la sessié,
assegurar-se que ¢ls estudiants processen en el seu cap el material
que s’ha impartit, o proporcionar una conclusié a la sessi6. Poden
usar-se en qualsevol mo-
ment perd son especial-
ment utils en una sessio
expositiva, per evitar que
I’atencié dels estudiants
decaigui. S’estima que
el periode de temps que
un estudiant pot mante-
nir 'atencié davant una
classe d’exposicio és de
12 a 15 minuts. En aque-
1l moment els estudiants
necessiten processar
d’alguna manera el ma-
terial que els ha estat im-
partit. En cas contrari, les seves ments desconnecten.

En una classe expositiva, el repte docent per al professor és assegu-
rar-se que els estudiants realitzen el treball intel-lectual d’organitzar
el material, explicar-lo, resumir-lo, i integrar-lo en la seva estruc-
tura de coneixements. Es cert que interrompre I’exposicié amb
petits periodes de treball cooperatiu retalla el temps disponible
del professor per impartir el material perd, com a contrapartida,
aquesta estratégia millora notablement ’aprenentatge i permet
I’establiment de relacions socials entre els estudiants de la classe.
En altres paraules, aquesta estratégia permet enfrontar-se al que,
segons molts, €s el principal problema de les classes expositi-
ves: “La informacié passa dels apunts del professor als apunts de
I’estudiant sense passar pel cap de cap d’ells”.

El segiient procediment ajuda a planificar una classe que manté als
estudiants intellectual i activament “enganxats”. Consisteix en or-
ganitzar discussions dirigides abans i després de 1’exposicio, i inter-
calar discussions amb el company del costat durant I’exposicié.

1. Primera discussié dirigida: El docent ha de 1. Planifi
car ’exposici6 a ’entorn d’un seguit de preguntes a les
quals cal donar resposta. 2. Escriure les preguntes en
una transparéncia o a la pissarra perqué els estudiants
puguin veure-les. 3. Posar als estudiants a discutir sobre
aquestes preguntes en parelles. Aquesta discussio té per
objectiu ajudar que els estudiants revisin i organitzin els
coneixements que ja tenen sobre el tema de la classe, i
que estableixin les seves expectatives sobre el que van a
aprendre en la 1ligo.

2. Discussions amb el company del costat: El docent ha de 1.
Dividir ’exposicié en fragments de 10 a 15 minuts. Aquest és
el temps aproximat que un adult pot mantenir I’atenci6 en una
exposicio. 2. Planificar una tasca que els estudiants hauran de
realitzar en parelles al final de cada fragment. Aquesta tasca ha

de ser prou curta perqué pugui fer-se en tres o quatre minuts.
El proposit és assegurar-se que els estudiants pensen activa-
ment sobre el material que s’esta impartint. La tasca concreta
que se’ls assigna pot ser:

- formular la resposta a una pregunta,
resoldre un problema,

- fer un comentari sobre la teoria, conceptes, o informaci6
que s’acaba de presentar,

- relacionar amb coses apreses amb antelaci6 perqué la
nova informacio s’integri en I’estructura de
coneixements,

- predir qué és el que s’explicara a continuacio,

- intentar resoldre algun conflicte conceptual que la
presentacio acaba d’originar.

Cada tasca ha de tenir els quatre components segiients:

- formular la resposta de manera individual,
- compartir la resposta
amb el company,
- escoltar atentament
la seva resposta,
- construir una nova
resposta millor, a partir
de
P’elaboracio de les res-
postes individuals.

Els estudiants necessiten
adquirir una certa expe-
riéncia en aquests pro-
cessos per poder-los rea-
) litzar de manera eficag i
rapida. Es important que després de cada discussié se sol'liciti
a alguns estudiants que comparteixin el resultat amb la classe.
D’aquesta manera s’aconsegueix que es prenguin la tasca se-
riosament i s’assegurin, amb la seva parella, que tots dos estan
preparats per donar la resposta en cas de ser requerits.

3. Segona discussio dirigida. El docent ha de preparar una tas-
ca de discussi6 final en la que els estudiants han de resumir
el que han apres a la sessid. Com a resultat de la discussio els
estudiants han d’haver integrat allo aprés en les seves estructu-
res de coneixements. La tasca pot tamb¢ dirigir I'atencio dels
estudiants cap a les tasques encomanades o cap als continguts
de la proxima sessi¢ de classe. Aixd proporciona una forma
ideal per concloure la sessio.

Grups formals d’aprenentatge cooperatiu

Els grups formals d’aprenentatge cooperatiu poden tenir una dura-
da que abasti des d’una classe fins a diverses setmanes per comple-
tar una tasca o encarrec especific. En un grup formal els estudiants
treballen junts per aconseguir objectius compartits. Cada estudiant
té dues responsabilitats: maximitzar el seu aprenentatge i el dels
seus companys de grup.

1. Els estudiants reben instruccions i definicié
d’objectius del professor.
2. El docent assigna cada estudiant a un grup,
proporciona el material necessari, organitza ’aula i pot
assignar als estudiants rols especifics dins de cada grup.
3. El docent explica la tasca 1 ’organitzacié cooperativa
~ especialment la interdependéncia i I’exigibilitat
individual i de grup.
4. El docent observa el funcionament del grup
d’aprenentatge i intervé per

a) ensenyar habilitats cooperatives i,

b) proporcionar ajuda en I’aprenentatge
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académic quan es requereixi.

Finalment, el professor avaluara la quantitat i qualitat de
I’aprenentatge individual de cada estudiant i proporcionara una
estructura que asseguri que cada grup reflexiona sobre I’efectivitat
amb la qual els components estan treballant junts. Si els estudiants
necessiten ajuda per completar la tasca, se’ls anima que primer
busquin ajuda dels seus col-legues i, en segon lloc, del docent.

S’espera que cada estudiant interaccioni amb els seus companys,
que comparteixin idees i materials, s’animin mituament en els
seus exits academics, que expliquin i elaborin els conceptes i es-
tratégies que aprenen, i que es considerin miituament responsables
de completar la tasca. Cal utilitzar una avaluacié amb referéncia
a criteris.

Hi ha nombroses estratégies utilitzades per estructurar els grups
formals d’aprenentatge cooperatiu en una classe universitaria, in-
cloent el trencaclosques (‘Jigsaw’), Tasca de Comprensid, Tasca
de Presa de Decisions Complexes, Composici6 / Edicié per Pa-
rells, Resolucié de Problemes, Controveérsia Académica Estruc-
turada i Tests de Grup entre d’altres, que no discutirem aqui per
la necessaria brevetat d’un article d’aproximacio a ’aprenentatge
cooperatiu.

Els grups d’aprenentatge cooperatiu formals son petits (3-5 com-
ponents (1)) i es formen de manera heterogénia barrejant els es-
tudiants del curs de manera que percebin de manera clara que els
companys de grup que els ha tocat no obeeixen a un pla preconce-
but pel docent. Als estudiants se’ls demana que s’asseguin a prop
uns d’altres. Els grups els organitza el professor, sovint a atzar, i
els components de cada grup canvien amb la tasca.

Algunes instruccions tipiques de resoluci6 de problemes en grup
son les segiients:

1. Els grups plantegen i resolen problemes. Cada grup
posa la seva formulaci6 i soluci6 en una transparéncia,
diapositiva o en un poster.

2. Estudiants elegits a 1’atzar presenten el model i la
soluci6 del seu grup.

3. Discussi6 de plantejaments i solucions. S’espera que
cada membre de la classe discuteixi i gilestioni tots els
models.

4. Cada grup preparara i lliurara un informe encarregat
com a tasca.

Finalment cal assenyalar que els grups els ha d’estructurar el do-
cent assignant rols: els rols son la clau que fa que un grup es con-
verteixi en un equip, aixi com en un equip de futbol no tots poden
fer de defensa, porter o davanter, en un grup cooperatiu cadasca ha
de desenvolupar un rol, un paper, que el singularitzi dins el grup, a
cada moment de I’activitat perqueé si no és aixi, no hi hauria equip
1 aquest aspecte, €s fonamental. Els rols son el de relator, con-
trolador del temps, secretari, anotador, moderador, etc. No es pot
permetre que a I’aula el debat no estigui organitzat perqué el soroll
de moltes persones enraonant a ’hora pot molestar les aules conti-
glies 1 estressar el propi col'lectiu del curs. Als grups informals, el
concepte de rol, és molt més lleuger 1 sovint no cal estructurar-lo;
de fet, en grups informals, es treballa, usualment, en parelles no
necessariament heterogeénies.

CONCLUSIONS

Hi ha una tercera forma d’aprenentatge cooperatiu: els grups de
base. Els seus trets, no obstant, no la fan aconsellable per estu-
diants que no siguin for¢a adults atés que suposen una estructura
de suport a llarg termini (curs rera curs al llarg d’un cicle) que
ultrapassa 1’ambit académic.

Portem molt anys treballant amb [’aprenentatge cooperatiu i curs
a curs reforcem la nostra conviccio de la bondat d’aquesta estrate-
gia academica, la qual només presenta avantatges pels estudiants
i pels docents. Un aspecte que no hem tractat en aquest article
és el temps que li porta al docent transformar la seva docéncia
des d’una estructura convencional o classica a una de cooperati-
va. Aix0, juntament amb altres aspectes relacionats amb el treball
cooperatiu I’hauriem de tractar en un altre article.

Finalment hem d’advertir que no tenim noticia que ningi hagi fet
el pas enrera i torni al sistema anterior quan ha fet treballar coo-
perativament els seus estudiants. 1 amb tot, animem a qualsevol
docent a provar-ho i a comunicar als seus companys els resultats
obtinguts.

Nota:

(1) Tenim motius per desaconsellar els grups de dos (parelles) perqué en cas de
desacord el desempat és impossible i els grups de més de 4 perqué és complicat el
disseny de les activitats i la organitzacié interna dels rols.
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RESUMEN
“Las entrevistas con familias en la intervencién psicopedagégica”

En el presente trabajo, a partir de destacar el peso emergente de la intervencién con las familias en el marco de la intervencién psicope-
dagégica en los centros educativos, se centra la atencién en la presentacién de reflexiones y sugerencias relacionadas con el desarrollo
de entrevistas con familias. Después de considerar diversos aspectos a tener en cuenta en la convocatoria y en los momentos previos, de
diferenciar los tipos de entrevistas y el formato que requieren, y de destacar los criterios a tener en cuenta en el desarrollo de las mismas,
se termina sugiriendo algunas estrategias que pueden resultar itiles en el trabajo que se desarrolla con las familias en el contexto de la

entrevista.

ABSTRACT
“Meetings with families within the psychopedagogical intervention area”
This article, considering the importance of the contact with the families within the psychopedagogical intervention in the schools, bases
its attention on the presentation of reflex ions and suggestions related to the development of meetings with families. After considering
the diverse aspects to keep in mind during and before the appointment, differentiating the types of meetings and he format they require
and highlighting the criteria to consider in their development, the article concludes with the suggestions of several strategies that could
prove to be useful for the work that is carried out with the families within the context dealt with in the meetings.

INTRODUCCIO

A la intervenci6 psicopedagdgica a I’ambit escolar, com des de
feia temps havia succeit en ’atencié primerenca o en 1’atenci6 de
criatures amb retard o discapacitat, I’atenci6 a les families ha co-
mengat a ocupar un espai creixent que demana temps de reflexio
i un continuat ajustament en els enfocaments, les estratégies i les
formes de fer dels professionals i els serveis que se’n fan carrec.

L’emergéncia creixent d’aquesta intervencio ha tingut a veure amb
factors diversos i alhora concurrents. D’una banda, les demandes
de suport i col-laboracié que en aquest sentit realitzen els centres
i, d’altra banda, la important desorientacié viscuda per molts pares
i mares a I’hora d’assumir les seves funcions parentals en el marc
de la relacié familiar.

No hauria de sorprendre ningli que aixo hagi estat aixi, ja que,
pel que fa a les families, al desamparament que afavoreix la vida
cada cop més isolada dels nuclis familiars, s’hi suma el desconcert
que sovint genera la diversitat de missatges sorgits d’arreu sobre
les formes de fer més convenients en I’educacié dels infants. La
diversitat inherent a la societat democratica que volem, obliga les
families a triar, decidir i posar imaginacid, alla on décades enrere
apareixien missatges possiblement més uniformes.

Per la seva part, I’escola, receptora cada dia de nous encarrecs
per part de la societat, es troba sovint implicada en el desconcert
aparegut en relacié a I’educacio infantil i a ’educacié familiar en
particular.

Si fa temps que s’havia fet palesa la necessitat d’establir ponts de
col'laboracié entre familia i escola amb 1’objectiu comu d’educar
les criatures, cada cop es fan més evidents els beneficis que
s’obtenen de les diferents formes de col-laboracié que la practica
ha anat construint (Vila,1997; Dossier Familia y escuela Rev.
Aula 108 , 2002; Tema del mes , Cuadernos de Pedagogia 378,

2008) en un cami, ja inaturable, de noves formes de fer que perme-
ten acostar I’educacio familiar i I’educacié escolar.

D’altra banda, és ben conegut que en els entorns d’ Atencié Prime-
renca i en diferents ambits relacionats amb ’atenci6 de criatures
amb retard o discapacitat, fa for¢a anys que s’ha pogut constatar
la importancia de considerar la familia com objecte d’atencié en
si mateixa, i alhora com a protagonista dels processos de millora
de la qualitat de vida, superant aixi concepcions anteriors en que
Iatenci6 es centrava en la criatura i la familia era vista com agent
informatiu o com algli que pot col-laborar en la intervencié que
duen a terme els professionals. Aixi el que s’ha anomenat inter-
vencié centrada en la familia (Almirall,2006; Giné, 2003; Leal,
1999; Turnbull,2001) ha suposat un auténtic canvi de paradigma
en els entorns esmentats, aportant athora millores significatives en
’abordatge de la relaci6 col-laborativa entre assessors i families
que poden aportar elements utils de reflexi6 per a ’abordatge del
treball amb families a I’ambit escolar.

Tanmateix, larelacio familia-escola requereix una analisi més apro-
fundida que desborda amb escreix les possibilitats i intencions del
present article. En aquesta ocasi6, em limitaré a aportar reflexions
1 suggeriments en relaci6 a un dels instruments més potents dels
que disposen els professionals que intervenen en 1’assessorament
psicopedagogic a families : ’entrevista.

Amb aquesta introduccié només he volgut emmarcar 1’objectiu
concret de Darticle: tractar sobre les entrevistes amb families en
el marc d’una situacié canviant en ’educacié familiar, en la re-
laci6 familia-escola i en la intervencié psicopedagogica amb les
families, aspectes uns i altres que ens obliguen a una permanent
revisio.

Dins de la intervencio psicopedagogica a les families, I’entrevista
constitueix un instrument fonamental i privilegiat en la mesura
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que permet incidir en la familia de forma singularitzada, tant en
Iintercanvi d’informacié com en [’oferiment d’assessorament i
suport emocional per part dels professionals.

Ates que les circumstancies sén diverses, no em fixaré en una
situacio Unica , siné que miraré d’incloure aspectes que fan re-
feréncia tant a actuacions com la comunicacié d’una avaluacié
psicopedagogica, com a d’altres, com les entrevistes ordinaries de
seguiment o |’orientacio en relacié a aspectes d’educacio fami-
liar. Tampoc diferenciaré especialment les families amb criatures
amb un o altre tipus de dificultat d’aprenentatge sind al contrari,
dibuixaré un panorama general i en tot cas, a través d’exemples ,
esmentaré alguns matisos o diferéncies que convé tenir presents
pel que fa a les entrevistes.

LA PREPARACIO DE L'ENTREVISTA: CONVOCATORIA,
CONDICIONS | DEFINICIO D'OBJECTIUS

L’entrevista amb els pares i mares és, en si mateixa, una forma
d’intervencié i, segons com es desenvolupi, podra multiplicar
I’eficacia d’intervencions anteriors o, en altres casos, afavorir
I’inici de noves actuacions per part de la propia persona assessora
o d’altres professionals. El que es cou doncs en una entrevista ve
de més lluny i ambicionem que vagi més enlla del que soén els cin-
quanta o seixanta minuts de I’encontre.

Preparacié i objectius

Independentment del caracter de I’entrevista cal que, abans del seu
inici, I’assessor/a tingui clars 1’objectiu o objectius que motiven la
trobada i convé que se’ls formuli en termes el més operatius pos-
sibles. Resulta millor plantejar-se algunes fites especifiques com
ara: “facilitar el descobriment per part de la familia de recursos
propis per tal de...” , o, “a partir de la devolucié de 1’avaluacio6
realitzada, afavorir I’ajustament d’expectatives en relacié a les
capacitats de la criatura”, que no pas altres massa generals com
“orientar la familia” o “recollir informaci6”... Aquesta previsié
haura de ser compatible pero, amb una actitud flexible que perme-
ti ajustaments posteriors al llarg de ’entrevista.

Malgrat, com he esmentat a I’inici, la intervencid assessora amb la
familia pot perseguir ocasionalment aspectes relativament amplis,
com ara ajudar la famfilia d’una criatura amb greus problemes de
conducta a millorar la qualitat relacional entre els membres, convé
no perdre de vista que, en el marc de treball escolar on ens situem,
el punt de partida i1 d’arribada de la intervencio és la criatura es-
colaritzada. Per aquest motiu, cal tenir sempre finalitats clares que
suposin una ajuda al desenvolupament de la criatura.

La convocatoria

La convocatoria de ’entrevista és un altre element important a
considerar. La practica assessora ens ha ensenyat com és d’inutil
entestar-se en oferir consells a qui no esta interessat en escoltar-los
o tractar de compartir projectes amb algu que se sent fiscalitzat.
Per aix0, des del mateix moment de la convocatoria, el professio-
nal haura de cercar la manera de generar en la familia interés per
I’encontre. Convindra fins i tot afavorir que sigui la familia qui
expliciti d’alguna manera que vol Pentrevista o , si més no, que
hi esta conforme , explicitant-ho al mestre o fent directament la
trucada a I’assessor/a.

Tret de les situacions en les quals efectivament ha estat ’escola
o el propi assessor que han fet la convocatoria -que haurien de
limitar-se a casos molt concrets- quan I’assessor/a rebi la demanda
amb expressions com “m’ha dit la mestra que vol parlar amb mi
per...”, convé que intenti reformular aquesta sol‘licitud amb expre-
ssions del tipus “m’havia semblat que estaven interessats en que
parléssim sobre... Ho he entés bé?, en volen parlar?” D’aquesta
manera es busca que a la propia familia li resulti més facil decidir

que , efectivament, vol parlar amb I’assessor/a.

Pel que fa al lloc de realitzacid, convé tenir present el caracter
simbolic que acompanya qualsevol espai. En ocasions convindra
emfasitzar davant la familia la pertinenga de 1’assessor a una insti-
tucié o equip (EAP,CREDA..) i per aix0 es fara la convocatoria a
la seu institucional. Pot ser util aquesta opcid en determinades pri-
meres entrevistes, en situacions en que esta viva una confrontacié
escola-familia o en I’atencié de families de centres que ’assessor/
a atenen amb baixa regularitat (p. ex centres concertats en el cas
d’assessors d’EAP). En altres casos, en que cap raé especial ho
justifiqui, resulta adient la convocatoria en el propi centre on esta
escolaritzat ’alumne.

En qualsevol cas, convé no oblidar que I’opcio6 per un o altre lloc
no és mai intranscendent i hauria de respondre a una decisi6 estra-
tégica, facilitadora de I’assessorament col-laboratiu que es perse-
gueix. Igualment, posar de manifest que 1’assessor no forma part
del centre, suposa escenificar una diferenciacio que hauria de ser
compatible amb la mostra del treball cooperatiu que es realitza
amb el centre, que s’haura de posar de manifest amb altres signes
o, simplement, manifestant-ho al llarg de I’entrevista.

Els assistents

Per tal de facilitar un treball adient amb la familia resulta essencial
la preséncia dels dos progenitors a les entrevistes. La preséncia
del pare 1 la mare permet a I’assessor la possibilitat de conéixer en
viu aspectes fonamentals de la relacio familiar, de la distribucio
de rols al si de la familia, dels recursos i punts forts de cadascun
dels membres i, alhora, permet que des de ’inici s’afavoreixi una
participacié més equilibrada en relacié als objectius colelaboratius
que tot assessorament persegueix. Contrariament, 1’assisténcia
d’un sol dels progenitors (molt sovint la mare) afavoreix el des-
equilibri en ’assumpcié de responsabilitats a ’educacié familiar,
facilita el sorgiment de retrets posteriors entre pare i mare i difi-
culta I’encarament d’objectius de canvi eficagos i sense esquerdes
des de I’inici.

A les entrevistes familiars, molt sovint el menys important sén
les dades que es puguin manejar (informacions mutues etc..) men-
tre que el que resulta realment rellevant és tot allo que la familia
s’emporti després de 1’entrevista del que ha sorgit a la interaccid
1 lintercanvi. La preséncia dels dos progenitors, facilita la seva
conversa posterior sobre el que s hagi tractat, allargant els efectes
del que s’ha desenvolupat al llarg de ’entrevista.

Convé doncs ser insistents en la necessaria assisténcia d’ambdos
progenitors, més enlla de les habituals reticéncies per motius la-
borals presentades per les families. Especialment a la primera en-
trevista, i sempre que sigui possible a totes, cal presentar aquest
fet com una condici6 basica del nostre treball. Algunes situacions,
com les families amb els pares divorciats, les families reconsti-
tuides o algunes families nouvingudes provinents de cultures amb
costums i rols parentals molt allunyats als habituals a casa nostra,
requeriran un tracte singular, perd en qualsevol cas, I’objectiu se-
gueix sent [’esmentat.

Malgrat en aquest article es para especial atencid a les entrevis-
tes entre assessor/a i familia, em sembla important fer algunes
remarques pel que fa a les entrevistes de diversos professionals
amb una familia. No sembla justificat I’argument que vol avalar la
preséncia de diversos especialistes (p.ex. mestre/a, logopeda, psi-
copedagog/a, cap d’estudis...) tot dient que d’aquesta manera po-
dra mostrar-se que “tots van en sintonia”. Possiblement la millor
mostra de cohesio s’ofereix quan algu aconsegueix representar,
per delegacid d’altres, 1’actuacio coordinada que en el dia a dia
duen a terme diversos professionals. La preséncia de molts profes-
sionals te dues possibles conseqiiencies negatives: per a algunes
families, suposa un element inhibidor de la seva participaci6 ac-
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tiva a I’entrevista, en veure’s aclaparats pel desequilibri numéric.
Per a altres families, suposa la desafortunada resposta a la seva
exigéncia encoberta de tenir tots els professionals “en formacio™
al seu davant, “rendint comptes” del que fan amb la criatura. Si
entenem les entrevistes com un entorn de col-laboracié entre fami-
lia i professionals, convé fugir d’aquests efectes negatius i cercar
formats més equilibrats que no superin els dos, o excepcionalment
tres professionals, desdoblant en diverses entrevistes, si fos ex-
traordinariament necessaria, la comunicacio de la familia amb de-
terminats especialistes.

EL DESENVOLUPAMENT DE L’ENTREVISTA. FORMATS, CLIMA |
ACTITUDS

Formats

D’acord amb I’objectiu perseguit per ’entrevista o0 amb els contin-
guts que s’esperen tractar, la seva estructura o format sera diferent.
Un primer tipus d’entrevistes son aquelles en les que el contingut
esta forca previst i resulta imprescindible I’abordatge de deter-
minats aspectes. L’entrevista es desenvolupa, aleshores, d’acord
amb un guié concebut préviament pel professional. Estem parlant
d’entrevistes on , per exemple, es comunica el resultat d’una va-
loraci6 realitzada o s’aborda una reorientacié en 1’escolaritzacio.
Cal dir pero, que el fet de seguir un determinat guid, aixi com
la necessitat de arribar a acords sobre determinats continguts, no
hauria de portar a un format rigid que no permetés la participacio
activa de la familia, objectiu que sempre perseguim, com més en-
davant subratllarem.

Un segon tipus d’entrevistes, adopten un format semiobert. En
aquest cas [’assessor/a ha previst de tractar alguns aspectes deter-
minats, tot i que s’atorga un marge ampli de modificacié pel que
faa I’ordre en que seran tractats i a la manera d’introduir-los. Aixi,
d’acord amb [’actitud observada en la familia, les iniciatives que
el pare o la mare introdueixen o el curs que va prenent la conversa,
I’assessor/a regula el format i ordre de presentacié dels temes que
es proposa abordar. En aquest tipus d’entrevistes, molt freqiient
quan es du a terme el seguiment de families d’alumnat amb difi-
cultats d’aprenentatge, el professional pot tenir una disponibilitat
més gran que en el cas anterior per incorporar noves demandes
que realitzen els pares i que poden donar lloc a reorientacions en
el curs de I’assessorament.

Finalment, trobem un tercer tipus d’entrevistes, que en podriem
anomenar obertes, a les quals, I'objectiu de ’assessor adopta el
paper de fil conductor que va guiant el curs de I’entrevista. No
es defineixen necessariament blocs tematics diferenciats, siné que
sovint s’utilitzen aspectes concrets de la vida quotidiana de la cria-
tura o de la familia com a punt de partida de les reflexions que
afavoreixin millores. Aquest format d’entrevista s’utilitza sovint
en el seguiment de families amb criatures amb discapacitat greu
o en el seguiment de families d’alumnat amb problemes greus de
conducta.

Aquests formats tenen perd, una caracteristica en comu: en tots els
casos és el professional qui obre i qui tanca I’entrevista, sent aixi
mateix el responsable de la seva conduccid. A través de recursos
diversos, dels que parlarem a continuaci6, li correspon afavorir
equilibri en la participacié dels assistents, la dinamica coopera-
tiva buscada, un clima tan confortable com sigui possible per als
assistents i la conclusié amb la sensaci6 d’haver emprat el temps
en la cerca de millores per a la familia i la criatura.

Els inicis

Un cop I’assessor/a es troba amb la familia, comenga una dansa
compartida, els primers passos de la qual es produeixen des dels
acostaments inicials i les salutacions.

Com passara al llarg de tot ’encontre, els aspectes analogics
(Watzlawick et al.,2002), es a dir tota la comunicacié no verbal,

des de la gestualitat fins el to de veu, les mirades o la postura
corporal, ocuparan un paper essencial que marcara el curs de la
interaccid.

Per aixo, tenir previst el lloc on es realitzara ’entrevista (i no po-
sar-se a buscar-lo amb els pares seguint-nos d’un lloc a I’altre) o
saludar la familia amb cordialitat i respecte, son detalls que propi-
ciaran el clima que ens proposem afavorir.

Ellloc on es realitzara I’entrevista convé que reuneixi algunes ca-
racteristiques que facilitin el benestar i el desenvolupament de la
conversa. Cal que el lloc garanteixi la privacitat minima que re-
quereixen situacions sovint compromeses emocionalment, on po-
den haver-hi plors , crits en mig de retrets o moments d’expressio
de malestar. Es tractara d’un espai on no hi transitin altres perso-
nes al llarg de I’entrevista, i fora de les vistes exteriors. Sempre
que sigui possible s’utilitzara una sala amb dimensions i mobiliari
pensats per a una trobada com ¢s I’entrevista (com ara despatxos,
saletes,...) i no pas un espai tant polivalent (espai d’usos multiples,
sala de fotocopiadores...) que doni la sensacié de desconsideracid
en I’acollida que s’ofereix a la familia.

A lhora de situar-se a la sala o entorn d’una taula, convé tenir
present que hi ha ubicacions que marquen posicié jerarquica (cap
de taula, cadira de direccié...) que convindra evitar que influeixin
negativament en el proposit col-laboratiu cercat, o que generin
malentesos (el pare assegut al cap de taula en posicio de dirigir la
reunio, o professionals i familia intercalats de forma que es faciliti
Ia confusié de rols...).

Perqué des del primer moment, ens proposem construir un entorn de
confianga i respecte mutu que esta tant renyit amb el col-leguisme
com amb I’arrogancia de qui creu ostentar sabers tnics.

Tal com s’ha descrit en treballs anteriors (Almirall,2007; Cunning-
hamy Davis, 1988; Sol¢,1998; Paniagua, 1999) els diferents models
adoptats en la tasca assessora (model d’Expert, model de Tras-
plantament, model d’Usuari i model de Negociacié), donen lloc a
formes de fer diferents pel que fa a dues dimensions, d’una banda,
la consideracié més centrada en I’individu o en la relacié individu
context i , d’altra banda, el cardcter més o menys prescriptiu o
de col-laboraci6 adoptat per la persona assessora. L’experiéncia
assessora sembla avalar que la perspectiva de I’anomenat Model
de Negociaci6 resulta més util, també en el treball d’entrevistes.
Aquest model parteix de la consideracié que tant la familia com
els professionals tenen coneixement i experiéncia a aportar, i de
concebre I’assessorament com un procés col-laboratiu. S’entén
aixi, que I’accid col-laborativa facilita que emergeixin recursos
propis de part de la familia, que el professional podra ajudar a
convertir en més funcionals per a les relacions i ’educaci6 al si
de la familia.

Adoptar aquest model comporta perseguir un objectiu cabdal en
qualsevol entrevista: la participacié real i activa d’ambdés proge-
nitors. La primera condicié per aconseguir-ho sera que el profes-
sional reguli adequadament les seves intervencions, no excedint-
se en la durada i acceptant les pauses, arribant si fos necessari a
acceptar els silencis, esperant que la familia sigui qui els trenqui.
Es ben sabut que per tal que algu parli, hi ha d’haver algu altre que
calli, i en aquest sentit correspon al professional facilitar que la
dansa continui amb la participacio de tots.

’acomodacié

L’adequaci6 del llenguatge emprat és una altra habilitat que haura
de tenir I’assessor, ja que no només facilita la comprensié mutua
sind que, alhora, envia als pares un missatge confirmador de que
sabem amb qui estem parlant.
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En aquest sentit convé que, a partir del que 1’assessor/a coneix de
la familia, perd sobretot pel que percep des del primer moment, i
a través de ajustaments progressius, aconsegueixi definir un re-
gistre de llenguatge adequat tant pel que fa al léxic com a I’us
d’informacions, exemples 1 metafores, que s’adigui als interlocu-
tors. Tindra doncs en compte el nivell cultural, el grau d’informacio
previa sobre el tema a tractar, o els antecedents conflictius en rela-
cid a situacions semblants (un germa en situacio similar, un canvi
anterior d’escola, ’existéncia perllongada d’incertesa diagnostica
en una ocasio anterior...). En moltes ocasions, quan 1’assessor ha
de completar informacions sobre aspectes diversos relatius a diag-
nostics sobre discapacitats o recursos a emprar, pot resultar util
comengar preguntant si els han informat anteriorment sobre.... 0
si ja els han explicat en alguna ocasié anterior allo mateix.... , en-
cara que sapiga la resposta, cercant amb aquestes preguntes que la
familia mostri la seva actitud davant la informacid que els hem de
donar i oferint-los-hi aixi I’oportunitat d’expressar-se i de concre-
tar els seus dubtes abans d’iniciar ’exposici6 I’assessor.

Amb aquesta intencié convé, no només no excedir-se amb tec-
nicismes, sind evitar també d’informar o argumentar com si els
interlocutors fossin ignorants. La practica relacional i una actitud
poc prejudiciosa, ajudaran I’assessor a anar adquirint destresa en
aquesta necessaria i subtil acomodacid.

L’acomodacié no s’acaba pero, amb
I’ajustament del llenguatge emprat. Des de
Pinici de ’entrevista, i particularment quan
es tracta de la primera trobada amb una fami-
lia, cal que el professional cerqui una aproxi-
macio6 a la familia que posi les bases per a la
col-laboracio que es pretén. Cal doncs, que
cadascuna de les persones se senti respecta-
da 1 acollida. Que percebi que se I’ha escoltat
i que, lluny de sentir-se jutjada, pugui viure
que, fins i tot els retrets que li haguem pogut
dirigir, estan dins d’un marc d’intent de millo-
ra que volem compartir amb ells.

Des de la perspectiva de 1’assessor, la fami-
lia no és mai la contrincant del professional.
Fins i tot des de la posicié més allunyada
ideologicament, o des d’un sentiment inicial
d’espontani desgrat envers alguna familia in-
terlocutora, la fita és aconseguir afavorir can-
vis de millora que, a la practica, necessaria-
ment hauran de dur a terme els membres de
la familia.

Per afavorir aquesta millora, ’assessor/a no-
més en sera un facilitador si renuncia a la com-
peténcia en favor de la cooperacio. Només
podra incidir positivament si aconsegueix,
genuinament, descobrir aspectes positius en
els seus interlocutors. No es tracta de fer-se
amics, nitampoc d’evitar abordar temes pun-
yents o estalviar retrets oportuns. Es tracta de
recordar que qualsevol d’aquestes actuacio-
ns, especialment si son dificils d’entomar per
la familia, han de sostenir-se sobre una base
relacional prou positiva, com per que pare i
mare hagin percebut la intencié de 1’assessor/
a de donar-los suport.

Els aspectes analogics al llarg de
I'entrevista

La comunicacio analogica, com s’esmentava
més amunt, ocupa un paper molt rellevant

en qualsevol situacié comunicativa, i a ’entrevista no podia ser
diferent. A I’acomodacié buscada amb la familia, com també a
I’obtencié d’informacid, a I’hora d’incidir amb determinats sug-
geriments o en els acords i les confrontacions o en tantes altres
situacions que vulguem afegir, el pes dels aspectes analogics es
determinant.

Al llarg de ’entrevista, podem obtenir informacié rellevant tenint
en compte la posicid corporal dels nostres interlocutors, observant
com s’acosten o s’allunyen entre ells, com i quan intercanvien mi-
rades, en quins moments somriuen, o quan assenteixen amb el cap
arel d’alguna de les nostres intervencions. Igualment, la nostra ac-
titud corporal, la sequedat en la nostra expressio, els somriures, les
mterrupcions, les mirades adregades a un i altre interlocutor etc...
actuaran també de forma rellevant en la percepcid que la familia
anira tenint de tot allo que s’esta tractant. Val la pena doncs, que
els professionals s’acostumin a considerar tots aquests aspectes
com a dades o recursos tan significatius 0 més del que ho sén els
continguts que es tracten amb paraules.

El final de ’entrevista

Abans d’acabar I’entrevista, resulta Gtil que 1’assessor faci algun
tipus de tancament. Segons el contingut abordat, la cloenda pot
ser molt diferent , de tal manera que en algun cas s’aprofitara per
recapitular acords que s’han produit, en altres casos es recordaran
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tasques pendents previstes, subratllant-ne el tipus de compromis
expressat, o desitjant que hi hagi sort en la comesa que es pretén.
En altres ocasions s’aprofitara per fer algun comentari concloent
que suposi una formulacié suggerent que es convertira en un regal
a emportar-se a casa. En casos més complexos pot optar-se per
resumir molt breument, reformulant-lo positivament, el cami que
s’ha empres.

En qualsevol cas, com deiem anteriorment, correspon a ’assessor/
a cloure la trobada i, alhora, definir la continuitat de les trobades
o la seva finalitzacid. Caldra doncs que quedi clara la forma com
es concretara una nova entrevista si es preveu de fer-la o, en cas
contrari, convindra expressar un oferiment obert per tornar-se a
veure si ’evoluci6 de la situacié ho fa convenient.

ESTRATEGIES A UTILITZAR AL LLARG DE L’ENTREVISTA
Exposaré a continuacié algunes estratégies o formes d’actuar per
part de ’assessor/a al llarg de ’entrevista, que poden facilitar els
canvis o millores que s’intenten afavorir en les families. A la selec-
ci6 feta, he tingut en compte alguns treballs i propostes anteriors
(Almirall,2006; Bassedas i altres,2000; Huguet,1996; Dowling
i Osborne,1994) aixi com recursos emprats en terapia familiar i
també alguns recursos descoberts el ’exercici de la propia practica
professional. De tots ells destaco ara aquells que m’han semblat
més ttils en el curs de les entrevistes amb families

Interessar-se per conéixer de primera ma el que diu la
familia

Especialment quan I’assessor realitza la primera entrevista amb
la familia, i més encara si aquesta ha estat derivada per la mestra
de la criatura en relacid a aspectes ja tractats amb ella, pot ser 1til
expressar a la familia I’interés per conéixer de primera ma el pro-
blema o la situacié que preocupa als pares.

Aquest interés ha de ser un interés sincer. La implicacié del pro-
fessional es nota en cadascun dels seus gestos i en les seves parau-
les i sera rapidament identificada pels seus interlocutors.
Expressar que es vol coneixer la informacié de primera ma és ,
a més, una bona forma d’introduir una entrevista que no havia
estat demanada “‘genuinament” per la familia, sin6 que aquesta hi
ha arribat derivada o induida. Un comengament sincer en aquesta
direccid, afavoreix 1’acomodacié amb la familia interlocutora.

Donar explicacions als problemes exposats i als
simptomes

Una de les preguntes més freqiients que es fa la familia és: per
que li passa aix0 al meu fill? o “per qué ens passa aixd? L assessor
pot ajudar la familia a buscar explicacions deslligades de la idea
de culpa o, en altres casos, afavorir ’encarament del futur sense
continuar donant voltes a causes que no trobaran mai. Aixi, de
vegades aportara explicacions relacionades amb causes fisiques,
socials o relacionals que s’hagin posat de manifest amb les valo-
racions realitzades o amb les dades recollides, oferint a la fami-
lia una resposta endre¢ada al freqiient batibull d’interrogants en
que es troba submergida. En altres ocasions contribuira a atorgar
responsabilitats a qui correspongui, mirant pero al futur i no pas
furgant en culpabilitats o en i suposades causalitats relacionades
amb actuacions previes.

El professional ha de contribuir realment a avancar en la com-
prensid de la situacio en la que es troba la familia i a d’ajudar-la
a identificar els passos que ja ha realitzat i que han comencat a
suposar un cami de sortida.

En els moments inicials, sovint es tracta només de donar sentit al
que esta passant, establir-ne hipotesis, indicar per on es pot co-
mengar a actuar.

Desvetilar la inutilitat d’algunes “solucions intentades”
disfuncionals -o fins i tot manifestament contraproduents-
per resoidre el problema.

Per a totes les families resulta molt aclaridor descobrir com han
estat insistint, de vegades amb la millor de les intencions, en un
intent de solucié que els ha resultat manifestament inttil. Com ens
han sabut mostrar des de 1’Escola de Terapia Estratégica d’Arezzo
(Fiorenza y Nardone,2004) quan les persones intentem resoldre
un problema, posem en acci6 tot un seguit d’actes que tendeixen a
la solucid. Si aquestes solucions no encaixen, si no funcionen, les
persones tendim a insistir, incrementant I’esforg de tal manera que,
allo que s’havia comengat amb la intencid de resoldre el problema,
es converteix en un factor que el complica. Aixi, el regany reiterat
infructuosament a una criatura que no vol sortir de casa als matins,
o la forma repetida d’actuar quan una altra criatura no menja sense
resultat tampoc positiu, acaben engavanyant de tal manera la rela-
ci6 entre el pare o la mare i la criatura que, un dia darrera altre la
desesperacio s’instal-la en les relacions familiars.

Detectar aquests cercles viciosos conjuntament amb els pares, i
ajudar-los a veure que per trencar-los resulta imprescindible aban-
donar la reiterada soluci6 intentada intitil, sera el punt de partida
necessari. Caldra, a continuacid, animar-los a fer qualsevol altra
cosa que els permeti sortir del cercle en el que estaven tancats,
comengant d’aquesta manera, a parlar amb les families de formes
de fer que millorin la situacié problema.

Molt sovint, haver trencat el cercle en que estaven empresonats
destapa solucions imaginatives i sorpresives de gran eficacia re-
lacional amb les criatures. En aquesta aventura d’assajar noves
formes d’actuar , podem suggerir exemples recollits d’altres fa-
milies que hem conegut o, simplement, estirar nosaltres mateixos
la imaginacid.

Utilitzar les anécdotes esmentades per la familia i
convidar-la a aportar-ne.

De la mateixa manera que els nous aprenentatges s’instalelen i
creixen en les persones per la seva connexié amb els seus coneixe-
ments previs, també en I’assessorament convé tenir present que els
suggeriments i propostes de ’assessor/a només tindran un cami
d’entrada en les creences i formes de fer de les families, en la me-
sura que aconsegueixin activar els seus coneixements previs i les
seves formes habituals de respondre als problemes quotidians.

Per aix0, utilitzar anécdotes que aporta la propia familia per re-
passar amb ella quina resposta li han donat i en quina mesura ha
estat util, o quina altra forma de fer els va funcionar en alguna
altra ocasié, permet que I’assessor incorpori els seus suggeriments
com a linies de solucié a problemes reals de les families i no pas
com a encarcarades “normes d’actuacié que tota bona familia ha
de seguir”. L’assessor esdevé aixi un complice de la familia en la
resolucid dels seus problemes i no pas un jutge que sanciona les
seves bones o males actuacions.

Evitar la culpabilitzacié i ’explicacié unidireccional i afa-
vorir la “circularitat”.

Les aportacions de la perspectiva relacional sistémica sobre la co-
municaci6 humana (Watzlawick et al.,2002; Selvini,M. 1990) ens
resulten també Gtils quan ens proposem analitzar fendmens rela-
cionals quotidians a la vida de les families.

Parlem de circularitat per referir-nos al fet que sovint I’explicacié
d’un fenomen és impossible o enganyosa si s’encara des d’una
perspectiva unidireccional. A les situacions relacionals dificilment
trobarem una causa i un efecte que vagin en una sola direccié. Les
actuacions dels subjectes en interaccié es teixeixen per la propia
interaccid, implicant-se mutuament.
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La utilitzacié de la circularitat al llarg de les entrevistes, tant en
I’analisi que realitza I’assessor/a sobre la situacio, com en la inter-
pretacioé conjunta amb la familia de les disfuncions relacionals que
exposen, potencia la implicacié de totes les parts i evita visions
uniques de causa-efecte. Que la familia identifiqui, per exemple,
que la resposta encesa de la mare (que ella en cap cas interpretaria
com a causa de res) pot alimentar encara més la pataleta del fill, és
un exemple per comengar a parlar de causes i efectes funcionant
de forma circular.

Identificar punts forts en les families i ajudar a que els re-
conegui en si mateixa la propia familia. “Educar la
mirada i Pescolia.

Per tal de treballar amb les possibilitats i recursos de la propia
familia, hem de descobrir i reconéixer les seves capacitats. Totes
les families actuen mogudes per uns principis, i totes les families
tenen algun o altre recurs que els pot fer més forts davant els pro-
blemes i adversitats. Saber quins son i poder treballar amb ells,
afavoreix I’entesa i ens ajuda a proposar acords factibles.

Identificar-los, ens permetra ajudar la familia a veure i reconéixer
les seves propies capacitats i els canvis o passos que ja han rea-
litzat, ja que ells son els primers interessats en la millora de la
situacié. Es tracta d’una activitat que caldra desenvolupar de
forma cooperativa amb la familia, per a la qual perd caldra que
I’assessor/a acostumi la mirada i I’escolta de manera que li resulti
cada dia més facil identificar els punts forts en lloc de persistir en
el costum apres de identificar permanentment les febleses i errors.
Només aixi sera possible, a més ajudar la familia a fer-ho ella
també. Alguns exemples de punts forts poden ser ( Almirall ,2006;
Leal,1999)

. Sentit de compromis envers la familia

. Alt nivell de cohesié familiar i de relacions de
suport mutu

. Esforcos intencionals de passar temps junts

. Manifestacié d’estima d’uns envers els altres

. Respecte per la individualitat de cada membre
de la familia

. Facilitat per expressar-se i per comunicar amb
els altres

. Facilitat per acomodar-se a formes de fer
diferents a les propies

. Comunicaci6 que emfasitza les interaccions
positives

. Sentit clar de les normes , valors , creences i
rutines propies de la familia

. Habilitats adequades de cura de la criatura

) Disponibilitat d’estrategies d’afrontament de
les dificultats

. Capacitat per afrontar situacions d’estres

. Varietat d’experieéncies familiars estimulants

. Existéncia de familia extensa que dona suport

. Espai adequat i privacitat dins la llar

. Accés facil a relacions socials satisfactories

. Facil accés a serveis de salut, educatius,
laborals...

. Facilitat i/o habilitat per accedir a informacions
que interessen a la familia

. Disponibilitat de recursos economics per
respondre a les necessitats

. Disponibilitat de serveis de cangur o similars

Partir del reconéixer les dificultats que té la familia.

Que I’assessor/a reconegui les dificultats de la familia per supe-
rar una determinada situacio, ’acosta als fets viscuts 1 augmenta
la seva legitimitat per parlar amb ella de possibles canvis. Sense
cometre pero, I’error de pronunciar expressions com : “sé com et

sents”, ja que habitualment les families consideren que I’assessor
no pot saber realment com se senten perqué no esta en el seu lloc.
Sense emprar tampoc frases com “Anims , calma, les coses no
son tan dolentes...” o “no et preocupis...”, ja que facilment poden
ser viscudes com una trivialitzacio de les seves preocupacions, el
que si pot utilitzar sén expressions com “veig que esta preocupat
per..” o “m’adono que el preocupa...” que demostren amb sin-
ceritat I’empatia sentida, sense el tint arrogant de pretendre estar
realment en el seu loc.

Renarrar les realitats viscudes per la familia. Oferir
explicacions alternatives positives

M. White(2002) ens explica que els relats o les narracions que
viuen les persones sobre les propies actuacions, determinen la seva
interaccid 1 organitzacio, de tal manera que I’evolucio de les vides
1 de les relacions es produeix a partir de la representacio que tenen
d’aquests relats o narracions.

Per aix0, en situacions dificils d’acceptar, ’aportacié de definicio-
ns alternatives del que esta passant per tal de donar visions posi-
tives del simptoma 1 de tot allo que I’envolta, pot afavorir que els
implicats percebin que la situaci6 anterior tenia un sentit, la poden
entendre com un moment evolutiu de creixement i se senten alhora
amb capacitat per afrontar una nova realitat.

Renarrar algunes situacions, reformulant-les, enunciant-les de
forma matisadament diferent, pot ajudar a comengar a mirar-les
d’una altra manera, i a viure-les també, d’una altra manera.

Aquesta forma de procedir no es Gtil només a 1’encarament de si-
tuacions globals i complexes, sind que serveix també per afavo-
rir petits canvis. Aixi, ’expressié utilitzada pel pare que diu no
m’entén mai —> apareix reformulada en la recapitulacié poste-
rior de I’assessor/a amb un “ no us enteneu o teniu dificultats per
entendre-us ““. 1el “No fa res de bo mai” - queda reformulat
amb un “resulta dificil de veure que faci res de bo” . En un altre
cas, el “no podem fer res” canvia per “ sembla que hi ha dificultats
en...”.

Es tracta d’un recurs a utilitzar amb prudéncia i respecte, ja que
qualsevol reformulaci6 deixa de ser efica¢ quan apareix com una
reinterpretacié prematura que pot donar lloc a la protesta airada
de qui s’ha explicat anteriorment. Cal evitar que la familia visqui
que diem una cosa per una altra, indicant-nos “que ell no han dit
aix0”. Es tracta d’una estratégia dificil d’usar, que per a ser eficag
cal saber utilitzar-la amb mesura i ajustadament.

Canviar el “si...” pel “quan...”

De Shazer(1995) ens ha fet veure la gran diferéncia que hi ha entre
utilitzar el condicional si o 1’adverbi quan en expressions del tipus
: “que creieu que passara si deixeu de barallar-vos?” respecte a
“Que creieu que passara quan deixeu de barallar-vos?

L’expressié amb “quan” situa I’assessor del cant6 de la familia,
atorgant-1i la capacitat de canviar a través de I’enunciat. S’anuncia
que el canvi es produira, s’expressa com si ja fos un fet.

Aquest recurs es pot complementar amb preguntes orientades a
situar els nostres interlocutors en un entorn futur on ja comencen
a percebre’s els canvis. Podem preguntar , p.ex. “En qué creu que
notara la mestra que les coses estan anant diferent a ’hora de sortir
de casa al mati?” “En que creu que notara el seu fill que te ganes
de sortir amb ell ?”
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PER ACABAR

Malgrat les remarques i reflexions expressades al llarg d’aquest
treball, com també les estratégies que es presenten en el darrer
apartat, s’han exposat pensant especialment en les entrevistes que
realitza amb les families un assessor/a psicopedagogic, al llarg de
tot P’article s’han intentat descriure situacions i utilitzar exemples
que poguessin facilitar la mateixa reflexié en relacio a les entre-
vistes que realitzen altres professionals (mestres, logopedes...) a
I’ambit escolar, en les quals els pugui correspondre assumir tas-
ques d’assessorament i orientaci6 a les families.

L’experiéncia ens demostra que es molt dificil trobar families en
les que no es puguin descobrir recursos per a la millora, si ens hi
acostem cercant allo que ja els esta anant bé i allo en el que se sen-
ten confortables. El cami pot ser més o menys llarg, perd nomes
des d’aquesta mirada i des d’una actitud cooperativa existeix la
possibilitat de treure’n profit de la colelaboracid. L’entrevista, al
capia lafi, no és ni més ni menys que una de les formes que tenim
a I’abast per a aquesta cooperacio.
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EL REPTE DE L’ESCOLA INCLUSIVA A

ELS ANTECEDENTS

D’octubre de 1995 la Facultat de Psicologia i Ciéncies de
’Educaci6 Blanquerna (Universitat Ramon Llull) organitza un se-
minari sobre “Les necessitats educatives especials a I’aula” dirigit
pel professor Mel Ainscow, amb la col-laboracioé del departament
d’Ensenyament (Direccié General d’Ordenacié Educativa) i la
UNESCO. A partir d’aquest fet, neix el projecte “Cap a una escola
efectiva per a tots els alumnes”, sota el mestratge del propi Ains-
cow i amb la coordinacié del professor Climent Giné.

Participen en aquest projecte tres centres publics de Terrassa (CEIP
Abat Marcet, CEIP Francesc Aldea i CEE Crespinell) i dos centres
publics d’Osona (CEIP Fortia Sola de Torellé i CEIP Josep M.
Xandri de St. Pere de Torell6).

En sintesi, els objectius del projecte pretenien:
a)Millorar la qualitat de I’educacié per a tots els
alumnes.
b)Promoure una major participacié dels alumnes
tradicionalment amb menys oportunitats.
c)Enfortir I’equip de mestres a través de la reflexio
sobre la practica i el treball cooperatiu.

Al final dels dos anys que va durar el projecte, es varen redactar

unes conclusions finals que resumides ens indicaven:

- L’eficacia del projecte que va portar a avangar en la
transformacié de 1’escola cap a la comprensivitat que
demanaven les noves conceptualitzacions sobre les NEE
i que, més en general, establia la LOGSE.

- L’autoformacio dels equips docents a partir de la
reflexié compartida sobre la practica, era una
estratégia de participacid prou oberta i flexible
que enlloc d’obligar, convidava als mestres a participar i
a anar-se incorporant a [’experiéncia.

- La millora de les dinamiques internes dels centres que
ajudaven a trobar respostes per afavorir el progrés de
tots els alumnes a I’hora que augmentava la confianga
en si mateixos i la satisfacci6 personal dels
professionals.

- La importancia i I’enriquiment mutu que va suposar la
col'laboraci6 de les Universitats i els professionals dels
EAP en el desenvolupament del projecte.

Finalment i com a perspectives de futur es va constatar que el
projecte dut a terme en els centres educatius era només un pro-
cés d’inici que demanava una continuitat, fent-se evident que els
canvis acostumen a ser llargs i delicats i que s’ha de preveure el
manteniment de suport durant un temps i que els professionals de
PEAP com a agents externs perd amb prou coneixement i impli-
cacions al centre eren els millor posicionats per col-laborar en la
dinamitzaci6 compartida amb els equips docents en projectes com
el que haviem iniciat.

OSONA.

Trajectes diversos, objectiu comi
Jaume Carbonés

Maria Teresa Casas

Ramon Riera

EAP d'Osona

L’INICI DEL PROJECTE

A partir de tots aquests antecedents, al llarg del curs escolar 2002-
2003 i, més encara, durant el curs 2003-2004, es comengaven a
donar ja algunes condicions que feien possible I’inici d’un treball
sistematicament planificat encaminat a promoure, entre algunes
escoles de la comarca, un debat sobre la millora del centre, amb
’objectiu clar d’acostar-nos a una escola per a tots els alumnes.
Aquesta era la idea basica, el pal de paller que aglutinava tots els
esfor¢os que en aquell moment van fer-se, essent molt conscients
que es comengava un cami sense retorn i, ben segur, també, un
cami sense arribada, donat que tots estdvem i estem encara abso-
lutament convenguts que el cami cap a I’escola inclusiva no té un
punt final que justifiqui una aturada en els processos de millora.

Aquestes condicions es concretaven en:

* Una sensibilitzacié creixent en alguns ambits de
I’administracié educativa envers la necessitat d’avangar cap
a una escola inclusiva. Una sensibilitzacio, per altra banda,
que ara estem segurs que no va ésser fruit d’un consens ge-
neralitzat siné que més aviat era fruit d’iniciatives de sectors
molt concrets que ja havien estat treballant de forma més o
menys activa i compromesa en experiéncies prévies, com les
que hem citat en la primera part d’aquest article. Aquest fet,
aquesta escassa conviccio generalitzada entre els estaments
educatius de tendir cap a plantejaments inclusius s’ha fet
molt palesa en el desenvolupament posterior de les politiques
que s’han dut a terme des de llavors, que no sempre han anat,
precisament, en aquesta direccid.

. El convenciment, per part de 'EAP de la zona, de la neces
sitat de modificar en part el nostre treball en el sector, potser
excessivament centrat en [’atencié a les necessitats indivi-
duals dels alumnes, introduint practiques educatives que res-
ponguessin més al que podem anomenar treball institucional,
en el sentit de participar i col-laborar amb els centres en el
debat i la reflexio sobre aspectes d’organitzacié general i par-
ticular al centre i a les aules.

*  La historia conjunta de treball i collaboracié molt positi-
ves amb el Centre de Pedagogia Terapéutica de la comar-
ca, I’Escola Estel, amb qui a banda de treballar estretament
i coordinadament des dels inicis dels EAP en el camp de
I’escolaritzacio especifica d’alguns alumnes amb necessi-
tats educatives especials, manteniem també un plantejament
comu pel que fa a les politiques que calia endegar per afavorir
una millor atenci6 a tots els alumnes de la comarca. Es evi-
dent que la seva iniciativa, la seva empenta i la seva convic-
cié van ésser un element clau en ’assumpcié dels conceptes
basics de I’escola inclusiva, i ens van permetre avancar amb
molta més conviceié en aquesta direccid. De fet, com ja ani-
rem explicant, tot aquest projecte es va iniciar conjuntament,
perqué pensavem que aixo era el més coherent des d’un punt
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de vista de politica educativa i d’organitzacié. Conjuntament
amb ells vam estar treballant i debatent durant un llarg temps
al voltant de propostes diverses d’inclusié dutes a terme en
Hocs molt diferents 1, també, varem poder aprofundir sobre
alguns conceptes clau d’inclusié i de suport als alumnes.

. El bon estat de salut, per dir-ho d’alguna manera, de moltes
escoles de la nostra comarca, que havien demostrat a basta-
ment la seva capacitat d’endegar, des de dintre, processos de
reflexid 1 de canvi, amb la intenci6 clara de millorar 1’atencid
a tots els alumnes de la seva escola. La seva disponibilitat, la
receptivitat als plantejaments que els varem fer des de 'EAP
i des del CPT I’Estel va ser, en tot moment, excel-lent en
general i, tots plegats varem entendre que la col-laboraci6 era
realment imprescindible per poder avangar de manera efecti-
va.

Amb tot aquest bagatge, amb totes aquestes condicions que apla-
naven una mica, si més no, tot el treball, es va iniciar el Projecte
d’Escolaritzacié Efectiva de la comarca d’Osona. L’'EAP i el CPT
I’Estel varem plantejar a unes quantes escoles publiques i concer-
tades de la comarca la possibilitat d’avangar junts en la millora
de P’escola. Cadascun dels professionals de I’EAP i professionals
del CPT I’Estel haviem de col-laborar amb aquestes escoles en tot
aquest procés. De manera molt resumida, aquests sén alguns dels
aspectes basics d’aquest plantejament:

El canvi i la millora de I’escola per a aconseguir una educacié de
qualitat per a tots els alumnes se centra en dos aspectes:

. Augmentar els resultats dels alumnes.
. Enfortir la capacitat de ’escola per a dirigir i conduir les
millores

Per millorar el resultats dels alumnes no n’hi ha prou amb la intro-
ducci6 de canvis en les condicions d’aprenentatge dels alumnes i
en les actuacions dels mestres a través de la seva formacid i des-
envolupament.

Si volem que els canvis es mantinguin, cal un treball paralelel i
definit sobre les condicions internes (d’escola i d’aula). Segons
Ainscow, les condicions son aquell conjunt de caracteristiques que
funcionen tant a nivell d’escola com a nivell d’aula i que fan pos-
sible que les propostes o iniciatives de canvi i millora afectin de
manera real i clara el rendiment dels alumnes. Les condicions son
caracteristiques que faciliten el treball de millora. Sén, d’alguna
manera, el procés que permet afectar el producte.

Per tant, sembla adequat poder treballar aquestes condicions
d’escola i aula, atés que una millora en aquests ambits ens portara
a una millora en Iatenci6 als alumnes.

Aixa doncs, per a aconseguir la seva finalitat, el projecte es basa
en tres punts centrals:

. El treball de les condicions internes (d’escola i d’aula).
. Les propostes d’estratégies de canvi.
. El trajecte de millora.

La millora hi sera només si [’escola crea les condicions internes
que permetin que els canvis i la innovacié puguin ressorgir i man-
tenir-se.

Les condicions que Ainscow proposa treballar en el marc de
Pescola sén:

. La indagacio i la reflexid.

. La planificaci6 col-laborativa.

. La mmplicacio del personal.

. Un compromis cap al desenvolupament del personal.
. Estrategies efectives de coordinacio.

. Un lideratge efectiu.

De manera molt resumida 1, per suposat, sense cap pretensio ex-
haustiva, donat que no és1’objectiu d’aquest article, podriem assen-
yalar alguns aspectes que creiem rellevants de cada una d’aquestes

Condicions d’Escola que ens proposava Mel Ainscow.

indagacié i reflexio:

Aquesta capacitat suposa saber aplicar un conjunt d’estratégies 1
metodes per tal de tenir un coneixement real de les caracteristiques
i particularitats de I’escola (punts forts i febles).

Implica una sistematitzacio en la recollida de la informacid, estra-
tégies efectives de revisid del procés 1 una implicacié amplia del
professorat.

Un compromis cap a la planificacié col « laborativa:

La planificaci6 s’ha d’iniciar a partir de les dades generades en les
activitats d’indagacio i reflexio.

Ha d’implicar també el maxim de professors.

Hi ha d’haver flexibilitat en els plans (s’han d’actualitzar i modi-
ficar constantment).

La implicacié del personal

... dels alumnes i la comunitat en les politiques i decisions es-
colars. Hi ha maneres de treballar que fomenten els sentiments
d’implicacio

D’aquesta manera, l’escola rep un suport al seu esforg,
s’aconsegueixen uns recursos addicionals i es crea un fort senti-
ment d’identitat comunitaria que estimula el compromis.

Un compromis cap al desenvolupament del personal

El creixement del/de la mestre/a és I’aspecte central del desen-
volupament de 1’escola. 1 aquest desenvolupament no ha de ser
nomeés individual, sind col-lectiu.

Hi ha d’haver oportunitats d’aprendre junts.

El desenvolupament del professorat s’hauria de centrar a ’aula.

Estratégies efectives de coordinaci6

La coordinacid és un factor clau per a mantenir les persones impli-
cades, especialment quan hi ha canvis.

La comunicaci6 i les interaccions adequades amb els companys,
les formals i les informals, son fonamentals.

Un lideratge efectiu

No només la del director o equip directiu. La funcio de lideratge
s’estén a tota I’escola. S’ha d’acceptar que el lideratge és una fun-
ci6 compartida.

El treball que es plantejava fer, doncs, a les escoles, comportava
un compromis en relacié a dos objectius:

1. Crear les condicions que facin possible que es donin els can-
vis, 1 aix0 ho fariem a través del debat i la reflexié sobre les
Condicions d’escola que ens proposava M. Ainscow.

2.  Establir prioritats de desenvolupament i1 canvi de 1’escola a
nivell curricular, en els métodes, processos... I aixd vam acor-
dar que ho treballariem inicialment a partir de reflexionar i
aportar nous coneixements en ¢l camp de I’aprenentatge de la
lectura 1 I’escriptura a 1’escola, ateses les noves aportacions
que des de la psicologia cognitiva, la neurologia i la lingiiis-
tica apareixien en els darrers anys.

Els principis basics del projecte que porten el professorat a una
colelaboracié mutua i que fomenten que els esfor¢os que fan les
escoles es dirigeixin de forma clara i decidida cap a la millora
serien:

+  La millora de I’escola és un procés que se centra en
millorar la qualitat de I’aprenentatge i la participacio de
tots els alumnes.

*  LD’escola hauria de ser el resultat de la contribucid de
tots els membres de la comunitat escolar.

¢ DL’escola ha de veure les pressions externes pel canvi com
oportunitats importants per assegurar les seves prioritats in-
ternes.

*  L’escola intentara desenvolupar estructures i crear condicions
que estimulin la col-laboracio i condueixin a la capacitacid
dels individus i dels grups.

*  L’escola intentard promoure la visié que la qualitat del treba-
11 de la indagacid, del control i de 1’avaluacio és una respon-
sabilitat que comparteixen tots els membres del professorat.
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Durant uns mesos, doncs, a cavall dels cursos 2003-04 1 2004-
2005, a les escoles vam anar treballant sota aquestes directrius.
Cada escola seguia el seu propi ritme, tot i que intentavem fer un
treball més o menys paral-lel. Obviament, cada un dels centres
partia de la seva propia realitat, no només pel que podriem ano-
menar ara la cultura del centre en referéncia a la seva historia, el
seu trajecte en el tractament de tots i cada un dels aspectes i les
exigencies educatives, sind també pel que fa al compromis que
poguessin haver adquirit préviament en altres projectes en relacid
a I’ensenyament aprenentatge d’arees curriculars concretes o pro-
jectes més generals 1 globals de centre. En cap moment, és clar, no
es pretenia frenar tota aquest treball ja existent perd, evidentment,
aix0 condicionava els diferents ritmes atesa la possibilitat de dedi-
cacio horaria de cada centre a tot plegat.

Per tant, a cada centre es varen anar treballant algunes de les con-
dicions, en funcié dels resultats obtinguts —punts forts i punts fe-
bles- en una avaluaci6 realitzada a tot el claustre sobre els contin-
gut de cada una d’elles.

Fruit d’aquest treball son encara molts dels aspectes que segueixen
vigents en I’actualitat. De fet, els eixos o idees fonamentals que es-
tan en la base del Projecte 1 alguns del elements de ’estructura de
treball, com la creacié d’una comissié Coordinadora a cada cen-
tre, per posar només alguns exemples, en serien un mostra clara i
contundent.

Als Gltims mesos del curs 2004-2005, va finalitzar la col-laboracié
que, fins aquell moment haviem mantingut amb el CPT Estel.
Malgrat compartir totalment els objectius finals del Projecte, al-
guns aspectes com la disponibilitat dels diferents professionals, la
consideracid del grau de directivitat que exigia el Projecte i altres
aspectes que ara no vénen al cas, van fer aconsellable que el su-
port, assessorament i col-laboracié amb els diversos centres no fos
conjunt i compartit com havia estat fins aquell moment.

El curs 2005-06 es llevava amb la necessitat de consolidar des
d’un punt de vista administratiu aquest Projecte. Es portaven dos
anys treballats, 1 aquelles facilitats, aquells reconeixements i su-
ports a la tasca més o menys pionera que es feia als centres amb
molta il-lusi6, pero també amb molt esforg, i que des del Depar-
tament s’havien assegurat, van esdevenir del tot inexistents. En
aquest sentit hem de recon¢ixer que mentre contemplavem com
altres iniciatives molt remarcables mereixien el reconeixement i el
suport economic i huma de sectors de ’administracié educativa,
el nostre Projecte, malgrat haver nascut com un encarrec inequi-
voc en un moment donat, romania en la més absoluta ignorancia,
i ni tant sols els 1 les mestres podien veure reconegut el seu treba-
1l, com si que ho era, i de manera totalment justificada, evident-
ment, qualsevol altre curs o seminari de treball que poguessin
fer dins del Pla de Formacid. Es per aixo que, conscients com
eren d’aquest desproposit, d’acord amb la Inspeccio de la zona, el
CRP i alguna altra instancia més dependent dels Serveis Centrals,
es va gestionar la conveniéncia de contemplar el nostre Projecte
en 'oferta de Projectes d’Innovacié Educativa del Departament.
Aix0 permetria, almenys, aquest reconeixement que de manera tan
injusta se’ls negava fins llavors i, potser, compensar també una
mica ’abandonament que havia imperat al llarg dels dos anys de
treball.

El Projecte es va sol-licitar de manera conjunta entre totes les esco-
les que en formaven part, la qual cosa donava coheréncia global als
nostres plantejaments, per una banda, pero, per I’altra, en canvi, va
suposar que el pressupost que s’hi va destinar fos només de 1000
euros per a la totalitat del projecte i per a 1’us de totes les escoles.
Escas finangament, sens dubte, per a poder-los donar el suport en
els ambits de formaci6 que es veiessin més necessaris.

Durant aquest curs, va anar-se fent un treball de continuitat dels
cursos anteriors. Es va perdre alguna escola pel cami, pero, i aixo
ens va fer veure la necessitat de fer una avaluaci6 del treball reali-
tzat fins el moment, amb 1’objectiu d’introduir-hi els canvis que es
veiessin necessaris i rellangar de nou el Projecte, perqué seguiem
creient fortament amb els seus principis i ens continuava semblant

que com a EAP hi teniem un paper important a fer, plenament
d’acord amb les nostres funcions.

AVALUACIO DE LA PRIMERA FASE DEL PROJECTE

Després de dos anys d’haver iniciat el projecte, en varem fer una
avaluacié per centres on basicament es volia recollir alld que
s’havia fet 1 especialment, la percepcid que en tenien de la seva
participacid. Els punts que demanavem a cada centre eren els se-
glients:

. Motius pels qual vareu decidir formar part del projecte.
. Objectius i valoraci6 del pla d’actuacid de cada centre.
. Valoracio de I’ambit organitzatiu.

. Percepcid de canvi i millora i de I’impacte del projecte.

A partir d’un format unificat, cada centre en va fer la seva valora-
¢16 i us en fem un resum d’allo que varen indicar com a més signi-
ficatiu i que va servir de base per les conclusions finals d’aquests
primers anys de treball.

En referéncia als motius de participacid, els centres varen indicar
que el projecte havia incidit en:
. Respondre a les necessitats diverses dels alumnes.

. Millorar en ’aprenentatge de tots els alumnes.

. Incidir en la supressié de les barreres culturals i
lingtifstiques.

. Treballar per la millora i la cohesid de I’equip docent.

. Rendibilitzar els recursos materials, organitzatius,
pedagogics 1 humans.

. Promoure una societat més inclusiva i més sensible a la

diversitat de les persones.

En relacié als objectius i actuacions del pla de treball del projec-
te, cada centre va indicar allo que havia fet en relacié a I’ambit
general d’escola (en d’altres apartat ho anomenem com a ambit
institucional) i a I’ambit aula. Del primer, els centres participants
varen incidir en la formacid i programacié d’aspectes relacionats
amb la lectura i I’escriptura i en d’altres:

. Treball en consciencia fonologica. Formacio inicial,
programaci6 d’objectius i activitats, amb la finalitat
d’elaborar-ne un curriculum per educacié infantil i
primers cursos de primaria.

. Formats d’avaluacid i registre dels nivells lectors dels
alumnes.
. Treball sobre les condicions internes d’escola

(condicions de Mel Ainscow) Cada centre en va
seleccionar aquelles que havien obtingut una puntuacié
més baixa en la prova d’avaluacid inicial. Les més
treballades varen ser les de coordinacid, lideratge i
indagacio-reflexio.

. Reflexio i treball sobre temes de convivéncia. Alguns
centres varen dur a terme una reflexio i formacio sobre
aquest tema 1 varen programar activitats adrecades
fonamentalment als alumnes de C. Mitja i C. Superior.
en relacid a les dinamiques del grup classe i a la
resolucio de conflictes.

. En tots els centres es va treballar a través de diversos
claustres la reflexio conjunta sobre la millora de la
practica educativa i dels propis claustres, esdevenint
més efectius, participatius i millorant la comunicacié
interna i la cohesi6 del grup docent.

. La reflexid psicopedagogica entorn del projecte
educatiu, la revisio dels informes escolars 1 d’altres
documents i la formacio especifica i inici d’experiéncies
d’aprenentatge cooperatiu varen ser d’altres temes
treballats en alguns centres a més a més dels
anteriorment esmentats.

En I’ambit aula, el treball va ser una continuitat del que s’havia
iniciat en un pla més institucional. En aquest sentit, els centres
varen desenvolupar i dur a la practica el curriculum de consciéncia
fonologica de P3 a 2n de Primaria a I’hora que va quedar establerta
I’avaluacid i registre de la lectura dels alumnes en diferents mo-
ments del curs com una tasca habitual i consensuada.
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Aquells centres que a més, havien prioritzat el treball de la convi-
véncia, varen dur a terme les activitats corresponents en les classes
de C. Mitja i C. Superior.

L’opinié dels centres, més enlla de la descripcio dels aspectes
quantitatius treballats, va ser la de valorar positivament la de-
finicio i manteniment de nous acords organitzatius a través del
claustre; el treball de programaci6 conjunta ( especialment, el can-
vi en la dinamica de fer-ho de forma individual a programar en
col-laboracio); i la satisfaccid generalitzada pel treball de cons-
ciéncia fonologica.

Com a punts més febles del treball realitzat els centres en desta-
caven la manca de temps i la manca d’estabilitat dels claustres,
que dificultava el treball continuat en els temes iniciats i un cert
cansament en el treball de condicions, que els comportava molt de
temps en la reflexié d’unes activitats que no veien molt ajustades
a les seves realitats. Tot 1 aixi, més enlla de les activitats concre-
tes, valoraven com a positiva la dinamica de treball que els havia
comportat el treball de condicions.

El projecte incorporava en el seu ambit organitzatiu, la constitucié
d’un Grup Coordinador d’escola que volia que fos el més represen-
tatiu possible del centre (algti de I’Equip Directiu, professors de les
dues etapes educatives i dels diversos cicles, la mestra d’educacié
especial i I’assessor de ’EAP que actuava com a dinamitzador de
I’experiéncia). Totes les seves funcions giraven al voltant de la
dinamitzaci6, coordinacio, organitzacid, seqiienciacio i impuls del
projecte en el centre. La valoracio que les escoles en varen fer de
la seva aportaci6 va ser del tot positiva, incidint tothom en que el
Grup Coordinador d’escola havia actuat com a lider del projecte i
que era del tot necessari per seguir treballant. L inic aspecte nega-
tiu es referia al temps insuficient que disposava per les seves fun-
cions, fet que comportava que en algunes ocasions, el seu treball
de planificacié tingués les seves dosis d’estres.

La funcio de I’assessor d’EAP en el grup Coordinador d’escola
es va valorar com a positiva 1 un dels elements clau per la conti-
nuitat del projecte. Cal, ens deien els centres, que aquesta funcié
d’impuls la faci algh amb suficient coneixement del centre perd
també extern al mateix.

En general, la percepcid del professorat i dels grups Coordina-
dors d’escola era positiva, indicant-nos, de forma resumida, els
segiients aspectes:

. Millora en la reflexi6 pedagogica i en la comunicacié
entre els professors.

. Millor dindmica i cohesio del claustre.

. Canvis i millores en I’aprenentatge dels alumnes,
especialment en relacié a la lectura.

. Millora en les relacions interpersonals dels alumnes dins

Paula (especialment en aquells centres que havien
treballat de forma expressa la dinamica de grup i la
resolucié de conflictes).

. El treball de I’ambit aula havia estat el més satisfactori
pel professorat.
. El treball de les condicions de millora de Mel Ainscow

va anar perdent interés i motivacid. Constataven la
conveniéncia de fer alguns canvis en aquest apartat,
especialment pel que feia als formats dels materials de
les condicions.

Com a perspectives de futur, la majoria d’escoles va manifestar
la seva voluntat de continuar el projecte (només una va retirar-se
com a conseqiiencia de canvis en 1’Equip Directiu i en la compo-
sici6 del claustre), amb la voluntat de mantenir els canvis iniciats
i amb la por per les dificultats organitzatives i de reuni6 que els
comportaria la implantacié de la sisena hora.

LA CONTINUITAT DEL PROJECTE

Per donar continuitat a aquest projecte varem veure que era im-
prescindible partir 1 intentar donar resposta alhora a les gliestions
de major rellevancia que havien anat sortint com a punts febles en
I’avaluaci6 feta el curs anterior a les diferents escoles i, també,
en la que haviem anat fent al mateix EAP en les nostres reunio-
ns internes. En general, es valorava de manera positiva el treball
realitzat en una bona part de les escoles que van acollir-se al Pro-
jecte, tot i que tamb¢ s’era conscient de mancances importants que
caldria anar resolent en el que podriem anomenar la seva segona
part.

El darrer any havia estat, de fet, el primer del compromis que ha-
viem adquirit amb I’ Administracio a través dels Plans d’Innovacié
Educativa. Pel cap baix, doncs, calia assumir el repte de conti-
nuar el Projecte durant dos anys més, almenys, d’acord amb aquest
compromis.

En aquells moments es van formular de nou els objectius, que van
quedar resumits de la manera segiient:

-> OBJECTIUS GENERALS

- Participacié en un projecte comu per portar a la practica
la proposta d’escolaritzacio inclusiva a la comarca.

- Treballar de manera conjunta i col-laborativa tant per
portar a terme el projecte com en totes aquelles tasques
relacionades amb la seva elaboraci6 i avaluacid.

- Dedicar els recursos humans, materials i de temps
necessaris per garantir una bona aplicacio del projecte

-> OBJECTIUS ESPECIFICS

- Promoure el debat i la reflexi6 educativa en el centre per
tal d’impulsar politiques educatives més inclusives.

- Impulsar i afavorir que la comunitat educativa
assumeixi valors i principis de 1’escolaritzacio inclusiva.

- Proposar enfocaments organitzats i educatius que
promoguin un ensenyament i un aprenentatge més
efectiu, eficient i significatiu per a tots els alumnes.

- Desenvolupar estructures organitzatives, de treball i de
formacié que facilitin i impulsin el suport mutu i la
cooperacid entre els professors, els alumnes i els pares.

- Adoptar estratégies que capacitin les escoles i tots els
serveis educatius i de suport a respondre de manera
efectiva a les necessitats diverses dels alumnes en les
situacions escolars ordinaries.

- Fomentar accions dirigides a promoure una societat més
inclusiva i sensible a la diversitat de les persones.

PRINCIPIS BASICS

La continuitat del Projecte assumia clarament els plantejaments
fets fins al moment actual, donat que la valoracié que se n’havia
fet era positiva i, també, perqué 1’opci6 de dur a terme un treba-
I institucional i un treball de millora curricular ens semblava
absolutament imprescindible pero, alhora, incorporava un nou
element, com veurem a continuacio . Algunes de les escoles que
en formaven part ja portaven quatre anys desenvolupant tota una
colla d’activitats adrecades a millorar la correcta atencié de tots els
alumnes de 1’escola. En aquest sentit, doncs, si decidiem que for-
maven part d’un projecte, es feia totalment necessari COMPAR-
TIR UNS EIXOS BASICS, uns principis que, de fet el definissin
precisament com a projecte. No n’hi havia prou de compartir la
idea d’anar cap a una escola més inclusiva. Haviem de compar-
tir, també, alguns dels elements basics d’aquest trajecte. Aquests
eixos basics eren:

Un treball institucional, que porti a una millora de la capacitacié
del professorat pel que fa a les habilitats docents, de cooperacié
entre els membres del claustre, de potenciacio de valors democra-
tics entre els alumnes i d’organitzaci6 i gestié del propi centre. Tot
aix0 ha de passar per un intens debat i una reflexié profunda sobre
les politiques que s’adopten al centre i sobre les practiques que,
dia a dia, s’acorden dur a terme per a la correcta atencié educativa
a tots els alumnes.
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Un freball curricular, que porti a una millora de les estratégies
d’intervenci6 del professorat en els processos d’ensenyament-
aprenentatge per tal de garantir uns resultats Optims per a tots els
alumnes. Es evident que la finalitat ultima de 1’escola és educar
en els valors democratics, d’una banda, i, de I’altra, proporcionar
a tots els alumnes una oportunitat real d’aprendre aquelles habili-
tats que els permetin interactuar plenament i a tots els nivells amb
els seus iguals, demostrant una competéncia suficient i garantint
una participacié maxima. Educar vol dir també proporcionar als
alumnes 1’oportunitat d’adquirir uns coneixements que els perme-
tin incorporar-se a la societat amb prou competéncia per respondre
plenament a les seves demandes. Per tot aix0, doncs, necessitem
que millorin els mestres perqué millorin també els resultats en els
alumnes.

Un treball comunitari, que posi les bases per tal que qualsevol
alumne/a tingui, en la comunitat on viu, les mateixes oportunitats
de participacio i de relacié que pugui tenir en el marc d’una es-
cola que assumeixi valors inclusius i treballi en aquesta direccio.
Si volem una societat inclusiva no n’hi ha prou en tenir només
una escola inclusiva. Es fa necessari treballar, des de les nostres
possibilitats i de manera conjunta i col-laborativa, amb els Serveis
Socials del municipi, especialment, i també amb altres institucio-
ns per tal que la societat pugui oferir realment aquesta igualtat
d’oportunitats per a tothom, independentment de la seva étnia, de
la seva llengua, de les seves capacitats, de les seves habilitats o del
seu nivell socioeconomic.

En cada un d’aquests apartats haviem de plantejar-nos accions
concretes a desenvolupar al llarg del curs escolar. Aixo és el que
defineix, precisament, la pertinenca al Projecte.

. Actuacions previstes en Pambit institucional

Es va valorar que el treball de reflexio fet a partir dels materials
que aporten “Les condicions d’escola”, d’Ainscow, havia esde-
vingut una mica feixuc per a la majoria de les escoles, donada la
complexitat d’alguna de les activitats que plantejava i, sobretot,
pel tipus de vocabulari que utilitzava, que molt sovint quedava
massa lluny dels interessos i la practica de la majoria dels mestres.
Llavors es planteja implementar “I’Index per a la inclusié. Guia
per a ’avaluaci6 1 millora de ’educaci6 inclusiva”, del mateix au-
tor, M. Ainscow, i de Toni Booth. Aquests materials poden ser una
guia de gran utilitat en el procés de formaci6 i de canvi. Parteixen
de la realitat i dels coneixements de cada centre, impliquen tota
la comunitat educativa en el procés (mestres, pares i alumnes) i
es fonamenten en la reflexi6 1 millora de les propies practiques
escolars.

Tal com s’especifica en la primera part del document, L 'fndex és
un recurs que serveix per a donar suport als centres per tal d’anar
avangant cap a l’educacio inclusiva. Es un document que pot aju-
dar a trobar el cami que ha de seguir tothom a I’hora de millorar
la seva propia actuacio. Els materials s han dissenyat per a en-
Jortir la riquesa dels coneixements i de les experiéncies que les
persones tenen sobre la seva practica. A més a més, aquests mate-
rials estimulen i ajuden a millorar qualsevol centre educatiu, sigui
quina sigui la seva situacio actual referent a la inclusio, és a dir,
sigui quin sigui el grau en qué el centre atén tot 'alumnat.

La inclusio sovint s 'associa a I'alumnat que presenta disminucio-
ns o que té “necessitats educatives especials . No obstant aixo, en
I’Index lq inclusio fa referéncia a I'educacié de tots els infants i
Joves. L'Index ofereix als centres educatius un procés que afavo-
reix 'autoavaluacio i la millora, que parteix dels punts de vista
del professorat, dels membres del Consell escolar, de I'alumnat,
de les families, aixi com d’altres institucions de la comunitat. Tam-
bé implica fer una revisié detallada del centre per conéixer la ma-
nera de reduir les barreres a |’aprenentatge i a la participacié de
qualsevol estudiant. ““(Ainscow i Booth...)

. Actuacions previstes en I’ambit curricular
En aquest ambit es planteja consolidar, dintre del treball ordinari,
la part del curriculum que fa referéncia a I’ensenyament i aprenen-
tatge d’habilitats de consciéncia fonologica, com a pas imprescin-

dible per al domini de la lectura i I’escriptura.

Almateix temps, es procurara adoptar, de manera comuna als altres
centres del projecte, metodologies 1 practiques referents al COM i
QUAN ensenyar i COM i QUAN avaluar respecte d’aquesta part
del curriculum.

Per altra banda, esta prevista també una formacié especifica
adrecada a la millora de la convivéncia als centres. Aquesta for-
maci6é portara implicita, probablement, la implementacié d’uns
materials concrets per a ser treballats en diferents cursos de les
etapes d’infantil i de primaria.

A partir del segon trimestre s’iniciard un treball de reflexié en els
centres amb la intencié d’acordar un marc conceptual comu pel
que fa a com enfocar i tractar la convivéncia al centre, en fotes les
seves manifestacions i intensitats.

+ Actuacions previstes en Pambit comunitari

Dins el treball comunitari es planteja la progressiva coordinacio
amb els diferents serveis socials, de salut, de lleure... de la comu-
nitat amb la intencié d’afavorir la participacié total de I’alumnat
en qualsevol de les activitats que es duen a terme a la comunitat.
Aquest treball, que sens dubte ja esta iniciat, s’ha de concretar
amb propostes clares per a incorporar els alumnes que fins ara en
poden haver estat exclosos. Durant aquest curs escolar es preveu
avaluar quins son els serveis, les institucions, els organismes...
que conformen I’oferta esportiva, cultural i social d’una determi-
nada comunitat amb la intencié de valorar quins son els processos,
les vies per a poder-hi participar d’una manera plena i responsable.
Aquest sera el moment adequat per a determinar quines son les ba-
rreres a aquesta participacio i, de manera conjunta i col-laborativa,
fer els canvis necessaris.

LA GESTIO DEL PROJECTE

“Perque els canvis es mantinguin cal que sorgeixin del propi cen-
tre”, s’ha dit sovint a partir d’experiéncies diverses més o menys
exitoses de reforma. I precisament aix0 és el que es pretén en tots
i cada un dels centres. Cal posar les condicions adequades per tal
que la necessitat del canvi sorgeixi de les reflexions i els debats
que s’originin en el si de I’escola. I aquesta necessitat del canvi ha
de portar a elaborar un trajecte de millora, compartit per la gran
majoria del claustre, que guii les actuacions a fer en tots i cada un
dels seus ambits. Es a dir, hi ha d’haver un lideratge intern que
gestioni, empenyi i motivi permanentment el professorat en aquest
procés.

També, pero, atés que tots formem part d’un Projecte que implica
diverses escoles i, donat que aquest projecte pretén avancar en
aquesta direccio de manera col-laborativa amb altres escoles, es
fa totalment imprescindible que el LIDERATGE del projecte si-
gui un LIDERATGE COMPARTIT entre tots els estaments que hi
participem. No ens n’hem de sentir només coparticeps, sind també
coliders.
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AIXO COMPORTA: Passar de fer una gestio del projecte indivi-
dual, a fer-la més global, més representativa de les diverses esco-
les, ates que es dona prioritat a la creacié d’un Grup Coordinador
Central, format per un/a representant de tots els Serveis Educatius
(EAP, CRP, ELIC...} i, és clar, per representants de les escoles del
Projecte. Va prioritzar-se, de manera interessada, que aquesta re-
presentacié fos assumida per la Direccid o pel cap d’estudis del
centre, per donar una rellevancia més general, més global a tot el
centre.

Es feia necessari crear una estructura que assumis el lideratge del
projecte i que estigués formada per totes les e¢scoles i institucions
que n’han format part fins el moment actual. Es per aixd que es va
decidir afegir-hi altres serveis relacionats amb el mén educatiu i
amb incidéncia important a I’escola: CRP, ELIC.
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GRUP COORDINADOR
CENTRAL

Un Grup Coordinador Central, doncs, que el constitueixen re-
presentants de les escoles que formen part del Projecte, el CRP,
’ELIC i dos professionals de 'EAP, que en portem la coordinacio
1la gestio.

AIXO EXIGEIX: Un treball compartit de totes les escoles i ins-
titucions.

En qué pot beneficiar a I’ escola

*  Millorar la planificacié col-laborativa entre el
professorat del claustre.

*  Proveir d’eines ftils per reflexionar sobre les condicions
actuals de I’escola i la seva millora.

»  Facilitar que ’escola elabori un trajecte de millora
propi.

*  Afavorir i millorar els processos d’ensenyament i
aprenentatge a partir de processos de reflexio i
col-laboracié de 1’escola.

*  Millorar els resultats educatius dels aspectes escollits
per ’escola i proposats al trajecte de millora.

+  Millorar la comunicacid i la col-laboraci6 entre els
diferents sectors de la comunitat educativa (professors,
pares, estaments educatius....).

*  Una linia d’actuacié i de coheréncia a ’escola en
relacio a ’atenci6 a la diversitat des d’una perspectiva
d’inclusié .

*  Millorar el clima i la convivéncia de les aules.

*  Una prevencid important al fracas en I’aprenentatge de
la lectura i ’escriptura i als problemes de convivéncia al
centre.

EL TREBALL ACTUAL
En aquests moments, el treball es du a terme de
manera collaborativa amb tretze escoles de
la comarca, publiques i concertades, de pri-
maria i de secundaria. Cada una d’elles
amb una realitat diferent i, també, cada
una d’elles en un moment diferent del
procés de treball. Compartim compro-
misos, compartim acords i compartim
actuacions diverses en la linia de millo-

rar la propia escola.

Cada tres setmanes, aproximadament,

es reuneix el Grup Coordinador Central,
on hi ha una representaci6é de cada un dels
centres, normalment el/la Cap d’Estudis o el
Director/a, per tal d’acordar el treball a fer, d’acord

amb les propostes que majoritariament es fan des de
I’EAP del sector. Hi participen també el CRP i ’'ELIC.

Donem molt valor a aquesta coordinaci6 atesa la necessitat, ja co-
mentada, que els canvis sorgeixin dels propis centres. Cal que els
centres decideixin cap a on volen dirigir els seus esforgos per a
aconseguir una millor educacid per a tots els alumnes.

En I’ambit institucional, una part dels centres han realitzat ja el pro-
cés d’autoavaluacio a través dels diversos gilestionaris de I’Index
per a la Inclusi6. La resta dels centres aniran realitzant aquest pro-
cés al llarg dels segiients dos trimestres, de tal manera que, al juny
vinent, tots els centres hauran avaluat, a través de la opini6 del

professorat, dels pares i dels alumnes, el grau d’adequaci6 a plan-
tejaments inclusius.

Cada centre elabora el seu propi Trajecte de Millora, a partir,
precisament, dels punts febles detectats en aquesta analisi prou
exhaustiva. A partir d’aqui, activitats de debat i reflexié diverses
entre el professorat, als cicles i al propi claustre, posaran sobre la
taula propostes de canvi concretes per donar resposta a les man-
cances o deficits detectats i, a més, aprofundiran en la manera
de treballar millor i de manera més col-laborativa per a atendre
millor les necessitats educatives de tots els alumnes. Aixi, caldra
també que s’aprofundeixi en conceptes com els de la inclusid, les
barreres a I’aprenentatge i la participacié que es troben en I’entorn
educatiu i social, etc.

En P’ambit curricular, i com ja hem comentat, el treball se centra
fonamentalment en construir aquest marc conceptual que ha de
ser la base de la construccid d’enfocaments positius i proactius
en front dels problemes de convivéncia a les nostres escoles i als
nostres instituts o centres de secundaria. També aquest marc es
construira a partir d’un treball de reflexio fet als centres a través
d’activitats sistematicament dissenyades que s’aniran desenvolu-
pant en els propers trimestres.

No cal dir, per acabar, que el paper de ’assessor de I’EAP en tot
aquest procés €s molt important. A banda del paper més global i
impulsor que duem a terme dintre el Grup Coordinador Central
i que hem anat exposant, cada un dels assessors que assisteixen
regularment als centres participen en la Comissid Coordinadora
1, per tant, contribueixen a la planificacio, a la reflexio, al debat i,
per descomptat, formen part de la resposta que s’acorda donar a
la dificultat plantejada i que, ben segur, ens acosta una mica més a
I’objectiu que tots tenim.

De manera paral-lela a aquest treball, també a la comarca d’Osona
es duen a terme altres experiéncies en relacio a I’escola inclusiva.
Experiéncies molt positives amb les quals caldra, ben segur, es-
tablir ponts de dialeg que ens portin a una col-laboracid
estreta i profitosa per a totes les escoles que hi parti-

cipen.

Una d’aquestes experiéncies s’esta duent
a terme a la localitat de Centelles. Es un
Projecte municipal, que compta amb la
participacid de tots els estaments educa-
tius de la localitat i que estd impulsat per
I’Ajuntament mateix. Les dues escoles
de primaria que participen del Projecte,
una de publica i P"altra de concertada,
atesa la coincideéncia de molts dels objec-
tius de treball proposats, s’han incorporat
al nostre Projecte i, en aquests moments, for-
men part també del Grup Coordinador Central,
amb plena participacio en la gestié i el treball que
es duu a terme.

UN PROJECTE AMB LA COMUNITAT: “UNA ESCOLA PER A
TOTHOM A CENTELLES”

Els inicis:

El moviment vers la Inclusié al municipi de Centelles es concreta,
a primers de I’any 2004, en la proposta del projecte * Una escola
per a tothom a Centelles”. Pilotant una experiéncia dins el marc
del Pla Director d’ Educacié Especial™. Les raons que conflueixen
en la voluntat de la comunitat educativa dels centres de la loca-
litat liderada per la regidoria d’Educacio, de proposar al Departa-
ment d’Ensenyament(1), d’iniciar una experiéncia pilot, tal com
preveia I’esborrany d’aquell Pla Director, que no va arribar a veure
la llum, van ser de diverses , per0 el conjunt de circumstancies que
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el van fer possible van tenir a veure amb condicions favorables,
tals com antecedents de propostes vers els alumnes del segon cicle
de I’ESO i en les quals la regidoria d’educacié havia mantingut un
lideratge molt particular.

Aquesta vegada, el desencadenant va girar a I’entorn de la reflexi6
iniciada en un dels centres de la poblacio, respecte ’escolaritzacié
d’una alumna amb necessitats educatives especials. Ben aviat ens
varem trobar parlant tots d’Inclusié i en aquell moment, I’oferta
del Pla Director ens havia de donar una oportunitat per aconse-
guir desenvolupar el trajecte vers la Inclusié. En aquell context
favorable, s’inicien les primeres converses i neix la proposta que
s’adre¢a al Departament d’Ensenyament

En el document inicial del projecte s’expliciten les raons d’aquesta
oferta. En la introduccio6 s’expressen voluntats convengudes que
un altre mon és possible 1 que cal comengar a pensar i actuar per
fer-ho wviable. El projecte, petit i local perd de grans ambicions,
pretén impulsar i compartir esfor¢os per tal de construir una co-
munitat auténticament democratica on ning es pugui sentir, ni
sigui de fet, exclos perque troba barreres a la seva participacié
d’alguna manera per ra6 que &s “diferent” i, per tant és percebut
com I’ "altre”. “Una escola per a tothom a Centelles” expressa la
voluntat ferma d’aquesta comunitat d’assumir que 1’educacié en
condicions d’inclusié és no tant sols un bé per a tots els qui, per
ra6 d’alguna condicié personal o social (pobresa, raga, creences,
sexe, discapacitat, etc.), troben barreres a la seva participacid i
aprenentatge; siné que és un bé comu, del qui tothom n’és real-
ment beneficiari. El moviment de “L’escola Inclusiva”, planteja
com a objectiu prioritari reduir les barreres a la participacio i a
I’aprenentatge de tothom.

Obviament, un canvi d’aquestes caracteristiques, que implica una
reconversio a fons del sistema educatiu no es pot fer d’un dia per
I’altre, i molt menys des d’un petit escenari com és un poble. Ara
bé, la circumstancia que s’esta a punt d’aprovar un Pla Director de
I’Educacié Especial, que en aquell moment esta en fase de consul-
ta, i que demostra que hi ha voluntat politica, des de Catalunya,
d’aprofundir en aquesta direccid, i que preveu la possibilitat de
“pilotar” experiéncies d’inclusid, fa que es trobi sentit i viabilitat
al projecte.

Analitzant globalment quines condicions poden fer possible ini-
ciar un trajecte envers ’escola inclusiva, trobem, fonamentalment,
condicions internes i externes. Les condicions internes son les que
s’originen en el si dels propis centres, que conformen les seves
creences 1 valors, politiques i practiques educatives i que defi-
neixen el seu taranna i maneres de fer. Aquest conjunt de dimen-
sions seran objecte de reflexid i revisi6 en cadascun dels centres de
la localitat mitjangant P’aplicaci6 d’un instrument d’autoavaluacio
que ¢és I'Index per a la inclusié. Les condicions externes vénen
més determinades per la propia administracio i les seves politi-
ques 1 practiques.

En aquell moment a Catalunya tot sembla indicar que les directrius
politiques apunten envers la inclusid, tal com recull ’esmentat Pla
Director 1 s’espera que, ben aviat, les seves practiques vagin en
aquesta direccid, 1 es prenguin decisions per tal d’anar-hi avangant.
Com sigui que aquest projecte requereix de ’analisi de totes les
condicions, tant internes com externes, que el poden fer realment
viable; des de les diverses comunitats educatives implicades, es
reconeix que una part d’aquestes estan basicament a les propies
mans i per tant el compromis d’avancar en la millora interna ja
s’expressa amb el fet mateix de proposar una iniciativa com és
“pilotar” un projecte d’inclusio.

En P’exposici6 dels arguments hi ha també espai per als contra-
temps, es declara consciéncia que aquest projecte haura de supe-
rar, també, les seves propies barreres.

“Tal vegada aquestes, més sovint del qué ens pensem, les troba-
rem fortament arrelades a les profunditats de les nostres ments,
com diu el professor Mel Ainscow. Pero [’experiéncia ens diu,
també, que cap projecte valuds a la vida es fa sense correr riscos
ni afrontar costos. En som conscients i ho assumim, amb el con-
venciment que I’esfor¢ en valdra la pena, i el cami recorregut una
experiéncia unica i impagable.” (2)

Els Objectius :

- Promoure una escolaritzacid inclusiva a la poblacid, millorant la
participacié i I’aprenentatge de tothom.

- Aconseguir la plena escolaritzacié dels nens del municipi a les
escoles de la localitat.

L’ Organitzacid :

El Projecte s’estructura a dos nivells :

Nivell Municipal: Es crea una Comissié Municipal de treball que
és composada per: El regidor  d’Ensenyament. Dos membres de
cada centre educatiu que son alhora membres del Consell Escolar
(dels quals un és professional i I’altre representant de les fami-
lies). La Psicopedagoga de I’'EAP d’Osona que atén la localitat.
Un representant del Departament d’Ensenyament. Altres persones
o professionals la participacié dels quals es consideri oportuna.

Les funcions de la Comissié Municipal son:
- Dinamitzar el Projecte.
- Elaborar propostes unitaries.
- Coordinar les accions entre els diversos centres.
- Vetllar per la coheréncia interna del propi projecte.
- Mantenir la interlocucié amb el Departament
d’Ensenyament

La Comissio Municipal es reuneix aproximadament un cop cada
trimestre .

Nivell Centres: Dins el si dels Consells Escolars i altres organs de
govern dels centres educatius de la localitat, es creen Comissions
de Centre. Cada centre disposa d’autonomia per a decidir quins i
quants membres formen part d’aquesta comissid, tenint cura que
es garanteixi I’adequada informacid i coordinacio entre els dife-
rents estaments i les families hi quedin representades. En tot cas,
hi haura com a minim un membre de I’Equip Directiu i un membre
de la Junta de pares. No es recomana que les comissions de Centre
les formin més de sis membres.

Les Funcions de la Comissid de centre son:

- Dinamitzar el Projecte dins el centre.

- Elaborar propostes d’actuacio.

- Coordinar i avaluar les accions.

- Informar als drgans de govern i participacio del centre.

Activitats:

- Elaboracié d’un Pla de sensibilitzacié 1 de formaci6 sobre Escola
Inclusiva.

- Dissenyar ’avaluaci6 inicial dels centres en relacié a ’educacio

inclusiva: Us de “ Iindex per a la Inclusié” als centres del mu-
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nicipi.

- Avaluar les necessitats generals del municipi en relacié a
I’escolaritzacid dels alumnes que troben més barreres a la partici-
pacio i I’aprenentatge.

- 1dentificar les prioritats de millora de cada centre i del munici-
pi.

- Elaborar i aplicar els Plans de Millora en relacié a ’Educacid
Inclusiva a nivell de Centres i de municipi.

El desenvolupament del projecte:

Al llarg dels cursos posteriors els centres sol-liciten les prime-
res activitats de formacid que giren al voltant de 1’Educacié per
a la convivencia: “aprendre a ser i a conviure amb els altres” i
I’ Aprenentatge Cooperatiu.

Simultaniament es comenga I’aplicacié de 1'Index. En un primer
moment es disposa en una versié en castella que cedeix el “Con-
sorcio para la Educacion Inclusiva”. Val a dir que la traduccié i
adaptacid de 1’index consumeix una bona part dels primers es-
forcos, resultant una feina feixuga i el primer intent d’aplicacio,
tot i que s’aplica només una part, la dimensio CULTURA, es con-
sidera una inversié excessiva de temps, fet que fa perdre una mica
de confianga en el potencial de ’eina.

Sortosament, en aquell moment, des de I’ICE s’esta treballant en
la versio en format CD en catala i decidim que és necessari espe-
rar a tenir la nova eina i modificar tant el format d’aplicacié com el
processament de les dades. Aixi, tot i continuar amb la formacio,
hi ha una aturada “técnica” mentre des de I’EAP iniciem contactes
amb la Universitat de Vic per tal de facilitar una aplicacid rapi-
da i informatitzada que permeti als centres dedicar els esforgos a
I’analisi, discussio 1 interpretacié de les dades i sigui en els punts
febles detectats, que s’arribi a treballar a fons tot I’index pregunta
per pregunta.

Aquest periode, marca una moratoria, i al llarg del 06-07 el tre-
ball es centra a congixer la nova versi6 en CD, participar en les
Jornades dels Amics de I’Index, plantejament dins els centres del
sistema d’aplicaci6 dels qiiestionaris dels indicadors que es suposa
es podra fer durant el tercer trimestre del mateix curs per als alum-
nes, pares i docents.

El 2006-2007 s’inicia amb el debat sobre la conveniéncia, o no,
de sol'licitar USEESs en el municipi. Aquesta opcio, tot i que en
els primers anys no veiem amb bons ulls, va prenent forga i, re-
coneixent les obvies limitacions que suposa un recurs “pack” on
no s’analitzen les necessitats concretes de cada alumne/a, sind que
es dota amb una partida “fixa” ~independentment de la dispersié
d’edats, perfils, etc.- finalment es demanen i s’aconsegueixen una
USEE per primaria i una per secundaria amb suport clinic per al
2007-2008.

El present

Aquest curs 2007-2008 I’hem encetat amb la posada en marxa de
les dues USEE 1 tot ’enrenou i les activitats que giren al seu en-
torn. Una idea clara amb la USEE de Secundaria, és la d’implicar
a les comunitats educatives dels pobles veins i aix{ hem iniciat
contactes amb les regidories, per tal de continuar en la linia
d’intervencié comunitaria.

Val a dir que hem trobat relleus de persones: eleccions municipals
i canvis en equips directius que han suposat nous interlocutors.
Aquests han pogut suposar una certa ralentitzacié provisional,
perd el viatge continua. Pensem ara que és un bon moment per
dissenyar activitats a nivell local de sensibilitzaci6 envers la Inclu-
sid. Aixi estem considerant la iniciativa d’organitzar una jornada
al tercer trimesire, adrecada a professionals i families del municipi
i la comarca, per a debatre, conéixer i donar impuls a la Inclusio.

La incorporacio al grup coordinador central d’Osona, permet ar-
ticular 1 compartir amb la resta de centres de la comarca el des-
envolupament del projecte que per la seva vessant comunitaria,
esdevé un projecte singular. S’incorporen, obviament, les activi-
tats propies del projecte comarcal i s’apliquen els qiiestionaris de
I’index, per tal que la reflexio dels indicadors que destaquin per la
seva feblesa ens guii a I’hora d’incorporar aquelles millores que
permetran assolir nivells més alts d’inclusio reduint les barreres a
I’aprenentatge i a la participacio.

Com podeu suposar un viatge com aquest no es pot iniciar sense
les complicitats 1 sinérgies entre les persones i institucions que, des
de les diferents plataformes, fan possible compartir aquest horitzo
que mica en mica anem veient menys desdibuixat i més definit.
Trobem resistencies 1 obstacles, oObviament, perd som conscients
que aquest cami, un cop empres, esdevé un viatge sense retorn.

ALGUNES CONSIDERACIONS FINALS...

No és dificil imaginar que tot aquest treball només és possible gra-
cies a un esfor¢ molt important dels diferents professionals, mes-
tres o professors, que hi ha als centres. Treballar per aconseguir
una escola cada vegada més inclusiva ¢s, ara com ara, un objectiu
a molt llarg termini, que exigeix una gran fermesa de planteja-
ments, una claredat didfana pel que fa a la direcci6 cap a la qual
bem de dirigir els esfor¢os, una pugna titanica per compaginar i
fer possible el treball suggerit al costat de la gran quantitat de tas-
ques encomanades que plouen des de tots els ambits i, sobretot, és
un objectiu que comporta un convenciment cec en la creenga que
aquest treball val la pena, malgrat no comptar amb cap mena d’ajut
per part de I’administracié educativa, que mira constantment cap a
una altra banda mentre s’omple la boca de paraules balderes i, més
aviat, tendeix a posar pals a les rodes.
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. RESUMEN
Programa Alber: Una herramienta para atender a la diversidad en el aula
Desde el curso 2001-2002 se realiza un proyecto en el CEIP Princep de Viana de Lleida, conjuntamente con profesorado de la Univer-
sidad de Lleida. El objetivo que nos proponiamos desde su inicio fue diseflar, implementar y evaluar un programa preventivo dirigido a
toda la poblacion para la adquisicién de las habilidades basicas de acceso al curriculum, un objetivo bastante ambicioso y que suponia un
reto para todos aquellos que se implicaron. La finalidad era que los alumnos tuvieran éxito y que aprendieran a “pensar” y a “convivir”.
La propuesta que os presentamos a continuacion apuesta por trabajar las habilidades basicas de acceso al curriculum como herramienta
que permita dar respuesta a la diversidad y a las necesidades de los nifios y nifias.

. ABSTRACT
Alber programme: A tool to attend the diversity in the classroom
Since 2001-2002, Princep de Viana primary school in Lleida made a project together with a professor of the University of Lleida. The
main objective was to dessign and to avaluate a preventive program for the all children to develop basic skills. The purpose was that
pupils should learn to “think” and to “live together”. This is a proposal to work basic skills to attend all needs and diversity of the all
children.

L’escola, aixi com la societat, és un entorn en constant canvi;
un canvi que ens porta a modificar, a buscar noves alternatives,
a evolucionar... per tal de poder donar resposta a les necessitats
emergents. Es tracta d’escoltar queé ens demana 1’escola. Partim
de la idea d’escoltar la veu dels propis protagonistes ja que sovint
ens mostrem molt més preocupats per com planificar i transmetre

que per com reben 1’ensenyament els alumnes (Gimeno Sacristan,
2003).

La nostra proposta posa I’émfasi en el qué i com aprenen els nos-
tres alumnes. Aixi, escoltant I’escola, sorgi fa uns anys una nova
experiéncia, que com a qualsevol accio innovadora, comenga amb
moltes il-lusions i desigs.

Des del curs 2001-2002 es realitza un projecte al CEIP Princep de
Viana de Lleida, conjuntament amb professorat de la Universitat
de Lleida. L’objectiu que ens proposavem des del seu inici fou dis-
senyar, implementar i avaluar un programa preventiu dirigit a fota
la poblacié per a ’adquisicié de les habilitats basiques d’accés
al curriculum. La finalitat era que els alumnes tinguessin éxit i
aprenguessin a “pensar” i a “conviure”.

El CEIP Princep de Viana és una escola situada al cor de la ciutat
de Lleida. En els darrers anys, la gent del barri ha canviat i aquest
canvi també ha entrat a I’escola. Els mestres ens hem trobat davant
un nou alumnat, una bona part procedent d’altres cultures, la qual
cosa ha augmentat la diversitat sociocultural de I’escola.

L’entrada dels alumnes ¢s constant la qual cosa fa que hi hagi una
matricula oberta (al voltant del 10%) que, en algunes ocasions,
suposa haver de modificar els agrupaments i/o plantejaments del
centre.

D’altra banda, hi ha una série de factors de I’entorn i de les fa-
milies del nostre alumnat a de tenir en compte com el baix ni-
vell sociocultural, el desconeixement de la llengua vehicular, la
incorporaci¢ tardana, la baixa valoracié de 'escola per part de la
familia i I’absentisme.

El percentatge d’alumnes d’altres nacionalitats i/o provinents
d’altres cultures representen el 49,6 % de tot ’alumnat (s’inclouen
alumnes nouvinguts i aquells que son fills de pares immigrants es-
trangers, és a dir, alumnes immigrants de primera i segona genera-
c10). Aquestes dades es presenten a la taula i al grafic 1 seglients.
(figura 1.)

La integraci6 dels alumnes nouvinguts s’esta fent amb un procés
d’immersio lingiiistica i cultural el més adient possible amb els
recursos de qué disposa el centre. La llengua d’ensenyament-
aprenentatge, el catala, s’imparteix i s’utilitza en tots els nivells i
ambits 1 cal construir-la com a llengua vehicular.

Aquesta complexa realitat fa que apareguin moltes necessitats 1
que organitzem els recursos humans i materials dels que dispo-
sem de la millora manera possible a la vegada que cal endegar
altres accions com ara la revisié metodologica. El CEIP Princep
de Viana ha dissenyat i dut a la practica el programa Alber com a
recurs que ens permet atendre a tots els alumnes.
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Tot aixo per tal que alumnes, professorat i comunitat educativa puguem:

Objectius del PEC del CEIP Princep de Viana

1. Fruir del plaer d’aprendre.

nals i experiencies).

2. Desenvolupar una actitud d’atencio al que jo sento, al que em passa i al que necessito (necessitats fisioldgiques, socials, emocio-

assolint processos d’autodeterminacio.

3. Desenvolupar la capacitat d’esforg, de superacié personal, de responsabilitat, d’autogestié del propi aprenentatge per tal d’anar

coses, de fer i de pensar.

4. Tenir el desig d’alteritat. “Conviure” en el context aprenent de totes les diferents cultures, de les diferents maneres de veure les

5. Crear contextos alfabetitzadors que permetin ajudar als nens a « pensar » i a « conviure ».

apareixen cada dia en la relacié amb els altres.

6. Desenvolupar una actitud activa, critica i creativa per poder modificar i resoldre problemas, conflictes, dificultats i necessitats que

1 transformar les teories intuitives a teories cientifiques.

7. Partir dels coneixements previs dels alumnes, dissenyar, aplicar i avaluar processos d’E/A per a reconstruir aquests coneixements

llenguatges.

8. Tenir la necessitat de comunicar-nos (comprensio i expressié) a I’entorn (persones, materials, contextos,...) amb diferents tipus de

9. Convertir I’escola en una comunitat d’investigaci6 basada en la pedagogia interactiva, amb la finalitat que els alumnes arribin a
desenvolupar aquelles capacitats que els permetin, amb interacci6 social, fer aprenentatges profunds.

puguin tenir “éxit”.

10. Aprofitar i utilitzar els recursos que ofereix la comunitat per tal de donar resposta a I’heterogeneitat dels alumnes i que tots

Taula 2: Objectius Projecte Educatiu de Centre del CEIP Princep de Viana. Model adaptat de Jové, 2006

PROGRAMA ALBER(1)

Cada cop més ens trobem davant alumnes que no coneixen la llen-
gua vehicular d’E/A i que, per tant, sovint utilitzen altres maneres
per comunicar-se, com pot ser pegar, cridar, moure’s d’un lloc a un
altre... (intenten comunicar-se amb estratégies i habilitats propies
del llenguatge no verbal). Per a ells és una situacio nova, un altre
pais, una altra cultura. També suposa un cami desconegut per als
professionals que treballem en aquest centre ja que veiem i sentim
la necessitat d’anar incorporant diferents estratégies organitzatives
1 metodologiques per respondre a una pregunta basica:

Queé necessitem per qué els nostres alumnes puguin apren-
dre de manera funcionail i significativa? Com aconseguim
que tinguin “éxit” en els processos d’aprenentatge? Qué
hem de fer perqué I’aprenentatge no esdevingui una fina-
litat en si mateix siné un mitja per aconseguir estadis de
major benestar i felicitat?

Aquestes 1 altres preguntes necessitaven respostes. Per aixo, els
professionals del centre juntament amb una professora de la Uni-
versitat de Lleida vam comengar un assessorament per tal de fer
més planer el cami cap al canvi. Es va donar el fet que per part
de la professora de la UdL hi havia la demanda per poder estar
durant tot un mati setmanal treballant de mestra amb els infants.
D’altra banda, i en relacié amb la formacié de mestres, al projecte
també s’incorporen cada curs estudiants de la titulacié de Mestre-
Educaci6 Especial un dia a la setmana, per a realitzar-hi activitats
de suport que estan relacionades amb els crédits practics de les
assignatures. Aixi doncs, I’escola disposa d’una série de “suports”
i recursos humans addicionals.

La proposta que us presentem a continuacio6 aposta per treballar les
habilitats basiques d’accés al curriculum com a eina que permet
donar resposta a la diversitat i a les necessitats dels infants.

1. Qué és?
El centre realitza un programa preventiu perque els nostres alum-
nes puguin desenvolupar les capacitats i adquirir competéncies

que els permetin accedir al curriculum i aprenguin a “conviure” i
a “pensar” per a la cohesio social.

2. On es desenvolupa?
Inicialment el programa es va desenvolupar a I’etapa d’educacio
infantil. Posteriorment, també s’ha estés a la primaria de manera
que en aquests moments és un programa que s’aplica al llarg de
I’escolaritzacio al centre.

3. Quins objectius pretén assolir?

- Concretar un programa preventiu que potencii
I’adquisicid i el desenvolupament d’estratégies
1 habilitats basiques que permetin 1’accés al curriculum.

- Desenvolupar estratégies d’interaccid social i
emocional, cognitives i comunicatives que ajudin i
facilitin el desenvolupament dels infants i el creixement
com a ciutadans.

4. Amb quins principis es basa el programa?

A)Funcié preventiva de Pescola.
Apostem de forma oberta per la funcid preventiva de [’escola.
Com arriba I’infant a I’escola en relacié als coneixements? Gard-
ner (1993) en el llibre “La ment no escolaritzada™ assenyala que
I’infant a través de ’exploracio constant i activa del mén adqui-
reix les comprensions intuitives sobre el mén a través de les quals
estructura la seva ment. L’escola que vol ajudar a desenvolupar
capacitats de I’infant ha de partir d’aquestes teories intuitives dels
infants i dissenyar situacions d’E/A intenses i potents per tal de
transformar-les en teories cientifiques. Aquest mateix autor (Gar-
dner, 2000) assenyala la teoria sobre les inteleligéncies multiples
com a eina preventiva (observar en les primeres edats aquelles
habilitats i competencies que els infants tenen en relacio a les di-
ferents intel-ligéncies a fi de partir de la seva competéncia i “crear
ponts™).

L’escola sense fracassos és aquella que aposta per la prevencio i

la base de la intervencid és la pedagogia interactiva (Moli-
na, 2001), és a dir, que els professionals siguin capagos d’educar
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en “interaccié social”. Una pedagogia basada en processos i que
aposti per un metacurriculum (Perkins, 1995), amb la finalitat que
els alumnes arribin a desenvolupar aquelles capacitats que els per-
metin fer aprenentatges profunds.

Es tracta de convertir la classe en una comunitat d’investigacid en
la qual els nens s’escolten uns als altres amb respecte, construeixen
idees sobre els altres, es repten entre ells per reforgar arguments
d’opinions o qilestionar-les, s’ajuden en els processos inferencials
a partir del que diuen i busquen identificar els dels altres (Lipman,
1998).

Apostem per “obrir la caixa negra de curriculum” (de la Torre,
2000) per tal de generar canvis a ’escola. Per fer-ho cal partir
d’una visi6 curricular interactiva i sociocultural que parteixi de
les necessitats 1 dels interessos del context sociocultural. Hem de
tenir cura dels microsistemes (escola, familia,...) i del mesosiste-
ma (relacions que s’estableixen entre els diferents microsistemes)
(Bronfenbrenner, 1987). Aquesta perspectiva intenta interrelacio-
nar Pescola i el jo, ’escola i la vida familiar, ’escola i el treball
futur i ’escola i els aspectes més generals de la ciutadania social i
politica, en definitiva, vincular I’escola i la vida.

Necessitem una pedagogia de la complexitat, una estructu-
ra educativa capag d’ensenyar amb un alt nivell intel-lectual en
classes que son heterogénies des d’un punt de vista académic,
lingifstic, social, &tnic... de manera que les tasques académiques
han de ser atractives i desafiants (Gimeno, 1999). Cal educar per
humanitzar.

B)Aprenentatges funcionals i
I'alumne:
L’aspecte clau és que I’aprenentatge que fan els nens a I’escola
sigui funcional i significatiu. Per tal que es doni I’aprenentatge
significatiu hi ha d’haver unes condicions:

significatius per a

. Actitud potencialment significativa de I’aprenentatge
per part de aprenent.
. Presentacié d’un material potencialment significatiu.

Juntament amb aquestes dues condicions també existeix un com-
ponent emocional o afectiu en ’aprenentatge significatiu sense el
qual és impossible aconseguir-lo.

Ja Ausubel delimita I’important paper que té la predisposicié per
part de ’aprenent en el procés de construccié de significats, perd
€s Novak qui li dona caracter humanista al terme, al considerar la
influéncia de I’experiéncia emocional en el procés d’aprenentatge,
I’emoci6é o sentiment de voler aprendre d’aquesta manera amb
interaccio amb el mestre. Aixi doncs, el mestre i I’alumne sén
corresponsables a I’hora d’iniciar el procés d’ensenyament-apre-
nentatge.

Tots aquests plantejaments queden complementats per Vergnaud
(1991) ja que concep el coneixement previ com a precursor de
nous coneixements, el rol del mestre com a “mediador” en accid
del subjecte.

C)L’aprenentatge com a procés situat en un context:
Tot ho aprenem en un context. En aix0d no existeixen discrepan-
cies, pero els moderns tedrics de ’aprenentatge indiquen també
que allo que aprenem és el context tant com qualsevol habilitat i
procés que utilitzem dins d’aquest context.

L’aprenentatge s’ha de connectar a partir de la propia vida de les
aules.

Els segiients principis guien la nostra practica:

. Hem d’assegurar que els alumnes activin els
coneixements previs que els permetin aprendre coses
noves 1 ajudar-los a fer explicites aquestes relacions
entre alldo que ja saben i alld que estan aprenent.

. Hem d’oferir oportunitats d’interaccié i d’analisi amb
gran grup, amb grups petits, amb interaccié.

. Hem d’assegurar I’existencia de contexts d’aprenentatge
significatius.

. Hem d’intuir els coneixements dels alumnes i que siguin

conscients de la seva propia reflexio i aprenentatge
fomentant I’autogestio del propi aprenentatge
(Wehmeyer, 2003 ).

~ En definitiva, hem
de crear contexts
per tal que tots els
nostres alumnes vul-
guin i puguin apren-
dre 1 s’emocionin
en [’aprenentatge.
Aquests  contexts
han de ser interac-
tius i significatius;
el nen s’hi ha de
sentir bé i el mestre,
també. I sera des
d’aquesta interaccio
que podrem contri-
buir a crear comuni-
tats d’aprenentatge
que interaccionin
amb ftots els am-
bits del nen i que
les persones que hi
estem  implicades
anem  progressant
en I’emocié de coneixer i el desig d’existir (Cuomo, 2004). Hem
de ser capagos d’emocionar-nos per I’aprenentatge i apass10nar—
nos per I’ensenyament(2). Es en aquest moment quan entra en joc
la relacié entre els processos cognitius i els emocionals. De les
diferents aportacions que hi ha en aquesta direccié volem fer espe-
cial émfasi en la teoria PASS . Aquesta teoria de la Intel-ligéncia
(perfilada el 1979 i ampliada el 1994) parteix del suposit que tots
“som” intel-ligents, perd cadascu processa la informacio, memori-
tza... a la seva manera, de forma personal. Aleshores, no és tracta
de capacitat; la qiiestio esta centrada en el procés: utilitzar una al-
tra estratégia podria dur-nos a resultats millors (citat a Timoneda,
2006: 25). El programa preventlu Alber també se centra en ¢l pro-
cés i neix com una nova “estrategia” que t¢ com a finalitat que tots
els alumnes puguin desenvolupar-se i créixer com a persones.

5. Quines habilitats i competéncies volem trebaliar amb
el programa?

El programa Alber no concep els continguts com a finalitats en si
mateixes, sind com a mitjans per a assolir les habilitats basiques
d’accés al curriculum (sense continguts, pero, no és possible tre-
ballar-les). De manera que 1’objectiu principal del programa pre-
ventiu és I’adquisicié d’aquestes habilitats com a eina per donar
resposta a la diversitat i preparar els alumnes per a I’éxit. A la taula
3 queden refiectides les habilitats que els professionals sempre te-
nim presents en les diferents situacions d’E/A.
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HABILITATS BASIQUES (Transversals al curriculum)

1.- Habilitats basiques d’interaccié social

. Salutacions

Cortesia (si us plau, gracies, complements...)

Converses (que hem vist (veure), que hem fet (memoria), que hem sentit (oida)

. Iniciar, mantenir i acabar una conversa
. Afegir-se a converses ja iniciades
. Expressar 1’opinio
. Presentacions i interpretacions (expressio facial, somriure, emocid, observacio...)
. Saber preguntar el per qué?
. Autoafirmacio, saber defendre’s
. Dir que no
Argumentar

Prendre decisions

. Identificar, afrontar i resoldre conflictes

. Anticipar conseqiiéncies i elegir solucions, opcions, provar-les i valorar-les
. Buscar solucions

. Saber demanar i atrevir-se a fer-ho

. Sol.licitar canvis de conducta

. Relacionar-se amb els iguals-lideratge

. Ajudar, reforgar als altres, cooperar, compartir

2. Habilitats per relacionar-se entre iguais

Compartir

Joc cooperatiu

Representacions
. Converses
. Actuar per torns
. Saber quan s’ha de parlar
. Interacci6 amb el joc
. Ajudar i deixar-se ajudar

3. Habilitats per expressar sentiments, emocions i opinions

. Formular queixes

. Acceptar critiques.

. Consciéncia i autogestio de les emocions.
. Expressar emocions

. Autoafirmacid i autoconeixement, autoestima i autonomia emocional,
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4. Habilitats cognitives

. Organitzacid
Comparacid

. Classificacio

. Programacio analitica

Analisi de les il.lustracions

. Relacions

. Progressions

. Canvis, transformacions

. Retroalimentacio, autoconeixement, autoavaluacid
. Formulacié d’hipotesis

. Veure els detalls

. Arriscar-nos intel.lectualment

. Veure les coses des de diferents perspectives

. Ensenyar a marcar fites

. Aprendre dels fracassos i dels exits

Aprendre a fer preguntes

. Respondre adequadament a les qiiestions dels nens (crear-los inquietud cognitiva)

5. Habilitats comunicatives (diferents tipus de llenguatge)

. Codi oral: competéncia fonética-fonologica, competéncia morfosintactica,
competéncia semantica i competéncia sintactica.

. Codi escrit: competéncies lingiiistiques-semantiques, tipografiques, textuals...

. Codi logic-matematic: nombres i operacions, mesura, geometria, probabilitat i
estadistica...

. Codi artistic: percepcio, produccid, composicio,...

. Codi musical: percepcid, produccid, composicio,...

. Codi cinestesic-corporal: control corporal, sensibilitat al ritme, expressivitat,

generacid d’idees de moviment,...

Codi espacial: raonament espacial, comprensio de la perspectiva fisica,...

Taula 3: Habilitats basiques d’accés al curriculum. Programa Alber.
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Aquestes habilitats basiques d’accés al curriculum s’entenen
com aquelles competéncies que ajuden els alumnes a tenir éxit
en el curriculum a I’escola i a créixer com a persones per tal de
desenvolupar estrategies que els permeti 1’autogestio del seu pro-
jecte de vida. Les cinc habilitats exposades anteriorment queden
englobades en tres competéncies:

1. Competéncies socials i emocionals

2. Competéncies cognitives

3. Competéncies comunicatives

Tots els aspectes assenyalats estan extrets dels diferents progra-
mes concrets: la teoria de les intel.ligéncies multiples de Gardner
(1993), el programa Spectrum de Gardner (2000), els programes
d’educacio socioafectiva de Carpena (2003), Renom (2003), el
programa d’habilitats cognitives de Lipman (1998) i de Puig
(2003), el model EXIT (Extending Interactions With Texts) citat
a Wray 1 Lewis (2000), I’educacié emocional i competéncies
basiques per a la vida de Bisquerra (2003), entre d’altres. El
programa Alber recopila les habilitats basiques de tots aquests
programes (presentades a la taula 3). Per una banda, aquestes ha-
bilitats s’utilitzen com un instrument obert i flexible que facilita
la deteccio d’indicadors de risc. Per una altra banda, sén la guia.
que €s present en qualsevol procés d’E-A de la vida del centre. Es
un programa preventiu que es realitza de forma transversal, des
del propi curriculum.

El programa Alber aconsegueix aprofitar el potencial educatiu
que hi ha darrera de cada situacid i dona un nou significat als
continguts: els converteix en mitjans per assolir les habilitats
basiques d’accés al curriculum situant-los com a eina imprescin-
dible en els processos d’E-A. Paradoxalment, amb 1’experiéncia
del CEIP Princep de Viana, hem pogut constatar que, sense pro-
gramar en base a continguts fixats i tancats, sind de forma oberta
i flexible, es treballen aquells exigits pel curriculum oficial(3).

6. Quines estratégies organitzatives i metodolégiques
concretem?

. Recursos humans: tutors/es, especialistes (educaci6
fisica, educacio especial), professora de la UdL,
practicants de 2n curs de Magisteri-Educacio
Especial, auxiliar d’educacio especial i EAP (Equip
d’ Assessorament Psicopedagogic).

. Temporitzacid: durant tot el curs es treball per projectes,
concretament els dimecres, pero de forma transversal
afecta a tot ["horari escolar.

. Coordinacio setmanal i assessorament quinzenal dut a
terme per la professora de la UdL.

Les habilitats basiques presentades anteriorment es treballen a
partir de la metodologia per projectes (model de Jové, 2006) i del
treball cooperatiu.

Aquest programa preventiu col-loca els adults en una postura
conscient d’escolta atenta davant el nen, com a punt de partida
(Diez, 1995). D’aquesta manera, el paper del mestre es fa més in-
teressant i també més complex: com a canalitzador de propostes,
organitzador d’interessos, fent preguntes intel-ligents i oportunes.
Els mestres hem de permetre que el nostre guio es vagi rescrivint
a través de la interaccio; els alumnes han d’escriure el guid, no
sols han de fer i seguir un guio ja establert.

7. Quines fases té?

1. Consensuar els criteris per definir el que s’entén per “indica-
dors de risc”(4).

2. Elaboraci6 de registres per observar les dificultats que
mostrin els infants en relacid a les habilitats socials, estratégies
cognitives i comunicatives. Tipus d’avaluaci6 i instruments
2.1.0bservacio a I’aula tenint en compte els
registres especifics d’interaccio social.
2.2. Observacio a ’aula basada en el curriculum

3. Aplicacié d’aquests registres a 1’aula per part de la mestra
tutora, de la mestra d’E.E., de ’especialista d’Educacio Fisica,
del professional de ’E.A.P. i del suport de la professora de la
UdL.

4. Analisi de les observacions per tal de detectar quins sén els
alumnes que presenten conductes de risc. Reorganitzacid de
I’espai a I’aula per crear grups heterogenis atenent al criteri de
competéncies amb habilitats socials, estratégies cognitives i
comunicatives.

5. Elaboracio del programa amb I’objectiu de desenvolupar les
habilitats socials 1 les estratégies cognitives de forma transver-
sal al curriculum. La metodologia sera els projectes de treball i
el joc cooperatiu.

6. Aplicaci6 i avaluacio del programa.

Taula 4: Fases del programa Alber.

El programa Alber parteix d’aquests suposits i permet incorporar
1 treballar les estratégies socials i emocionals, interrelacionades
amb les cognitives i comunicatives donant molt émfasi a la pla-
nificacid i execucio dels aprenentatges a fi de prevenir possibles
dificultats.
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Notes:

(1) Per a més informacio consultar Jové, G (coord.) (2006). Desig d’alteritat.
Programa Alber: Una eina per atendre a la diversitat a 'aula. Lleida: Pages. IX
Premi Batec a la Recerca i Innovacié educatives 2005.

(2) Conferéncia Inaugural d’inici de curs “Emocionar-nos per I’aprenentatge,
apassionar-nos per I’ensenyament” realitzada per la Dra. Gloria Jové el 13 de
setembre de 2006. Balaguer.

{3) La teoria PASS descriu quatre processos cognitius que actuen de manera
interaccionada. Son els processos de planificacid, atencid, seqiiencial i simultani,
associats a diferents parts del cervell El lligam entre processos cognitius i proces-
sos emocionals és el procés cognitiu de planificacio.

(4) E! professorat tenia moltes dificultats i pors a I’hora de dur a terme el pro-
grama pel que fa referéncia als continguts. Cada setmana es fa un registre dels
continguts que s’han treballat i a final de trimestre i de curs es fa I’avaluacid i
revisio global. Aquesta revisio serveix per poder anar reconduint les sessions. Els
mestres, després de tres anys d’aquesta revisio, han pogut constatar que s’aborden
tots els continguts al larg del cicle i de P'etapa educativa, no de forma gradual
fent el mateix tema en diferents cursos sind de forma ciclica i significativa. Des
d’aquesta perspectiva, el curriculum és un mitja per alterar i modificar Ja ment
(Eisner, 2004)
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LA CULTURA DE L’ESFORC VERSUS LA
CULTURA DE LES FACILITATS,

Eva Miré Marti
Llicenciada en Pedagogia Terapéutica per la UB
Psicopedagoga a I'lES Joaquina Pla Farreres

RESUMEN
Este articulo pretende ser una reflexion sobre el concepto de esfuerzo, un concepto que se esta volviendo anticuado y obsoleto en nuestra
cultura de las facilidades y el llamado bienestar. Una reflexion de las consecuencias que puede tener olvidar el valor educativo de este
concepto y apuntar estrategias para trabajarlo en las aulas.

ABSTRACT
This article is meant to be a reflection on the notion of effort, which is getting more and more old-fashioned and obsolete in our
nowadays culture of easily attainable things and well-being. A reflection on the consequences directly derived from the fact of neglec-
ting this educacional value in order to be able to design strategies to reinforce it in classroom.

“Els pares pateixen quan els fills s esforcen i no aconsegueixen el que es proposen. Senten la
temptacio de resoldre’ls el problema, pero aquest esfor¢ que fan és precisament el que cal educar,
perque [’hauran de conrear tota la seva vida i sense ell no podran reeixir com a ciutadans.”

“Aprengui angles en 7 dies”, “Deixi de fumar sense esforg”,
“Aprimi’s mentre dorm”... Sén temps de gimnastica passiva i bi-
cicleta estatica...

Avui en dia tot és facil, rapid i possible. O, almenys, aixo és el que
ens volen vendre i aixi ho creuen els nostres nens i joves. Vivim
en un mon ple de facilitats, on I’esforg, la constancia i la disciplina
per aconseguir alldo que un vol no tenen gaire sentit.

Si no t’entens amb la parella, no cal perdre el temps amb conver-
ses, et separes 1ja esta! Si necessites diners, no cal anar estalviant,
anar “fent calaix” com feien les nostres avies, demanes un préstec
1jaesta! 1 aixi amb tot, amb I’educaci6 dels fills, amb les relacions
amb els altres, amb la feina,...

Molts mestres i educadors del nostre pais constaten, amb preocu-
pacid, el descredit de la cultura de ’esforg. Consideren que aquest
valor ha quedat eclipsat darrere d’altre valors que, aparentment,
so6n més necessaris per viure.

“ D’altra banda, tots observem com els mitjans audiovisuals, es-
pecialment la televisié, ha anat guanyant terreny a la lectura. Es
evident que requereix menys esforg i concentracié mirar la televi-
5i0 que llegir un llibre. Sovint en els nostres pobles i ciutats se’ns
obren canals de participacié ciutadana per poder ser més actius
en la construccio de la societat que ens envolta, pero... quantes
vegades hem anat a reunions de barri, de districte... i ens hi hem
trobat practicament sols? ;No son gairebé sempre els mateixos,
els qui participen activament a les diferents associacions?

F. Torralba

Trobariem massa exemples per continuar la llista, cadascii pot fer
’exercici d’afegir-hi aquells fets que cada dia observa anant pel
carrer, al metro, a [’autobus, etc.

Trobo que tot allo que de veritat fa avangar una societat té molt a
veure amb [’esfor¢ personal i collectiu dels seus membres. Algu-
nes son coses senzilles que requereixen petits esforcos puntuals:
llengar un paper a la paperera en lloc de fer-ho a terra, recollir els
excrements dels animals domestics en lloc de deixar-los al carrer,
aparcar el cotxe correctament en lloc d’envair la vorera, etc.
D’altres, en canvi, son qiiestions d’aquelles que anomenem basi-
ques per al progrés d’un poble: el grau de formacio, que és sem-
pre un esforg individual | també social; la qualitat de la produccid
tant de béns com de serveis, la bona convivéncia fruit de I'esfor¢
per mantenir unes bones relacions personals...

Es comprensible, pero, que [’esforg no tingui bona premsa en una
societat benestant com la del nostre, potser mal anomenat, primer
mon. Perqué de fet, 'esfor¢ per 'esfor¢, no té massa sentit.” (2)
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LES CONSEQUENCIES DE DEIXAR DE BANDA EL VALOR DE
L’ESFORG...

Pero, el deixar de banda, aquest valor i altres que hi estan rela-
cionats com: I’esperit de superacio i no ’aplicacié de la llei del
minim esforg, el tenir cura de les coses i no la idea consumista de
“I’usar i llengar”,... esta tenint les seves conseqiiéncies.

Els nostres infants i adolescents tendeixen sovint a ser po¢ pa-
cients en 1’obtencio de resultats de les seves accions. Es cansen
aviat i volen resultats plaents que siguin rapids i sense esforc.
I’acomodacié inevitable de la societat del consum i del benestar
ens han fet a tots plegats relativament laxes i qualsevol esforg i
certament fa mandra.

La societat de consum proporciona satisfaccié immediata sota la
llei del minim esforg a partir de I’oferta de béns de consum progre-
ssivament més sofisticats i innecessaris.

Aquest clima cultural tendeix a retardar la maduracid intel-lectual
i emocional dels nens pel que fa a la capacitat d’espera. Molts
educadors es lamenten de la “immediatesa” dels infants i ado-
lescents: els costa massa escoltar, els costa massa llegir, els costa
massa acabar allo que comencen.

Per contra, tendeixen a interrompre, a distreure’s... a dispersar-se
entre un munt d’estimuls efimers i contradictoris. Mai com fins
ara als centres educatius hi havia hagut tants nens i adolescents
diagnosticats amb trastorn per déficit d’atencié amb o sense hipe-
ractivitat.

S’ha instaurat la falsa idea que les fites es poden assolir sense es-
forg; que es poden aprendre nous conceptes i noves llengiies sense
haver de patir o que és possible mantenir una amistat en el temps
sense fer cap esforg.

S’evita que el nen o el jove hagi d’esforcar-se en excés, fa por que
“es trenqui”, que s’angoixi, que en surti malparat; se li posa un
paracaigudes abans de llan¢ar-se i mai no fa el salt. Per manca de
temps, molt sovint, els pares tendeixen a resoldre aquells fets quo-
tidians que representen un esfor¢ pels seus fills, com per exemple,
cordar-se les sabates, aprendre a vestir-se sol, fer un treball,...

I, amb aquestes accions no només priven al nen d’uns aprenentat-
ges sind que no li possibiliten que aprengui per assaig i error, que
s’equivoqui 1 que s’esforci en arreglar-ho, en millorar-ho.

Aquest equivocar-se el permet enfrontar-se a la frustracid, el fa
conscient de les seves limitacions i de pensar estratégies per supe-
rar-se. Sense frustracid, sense un minim de fracas no hi ha possibi-
litat d’avancar, de madurar.

QUINA ES LA IDEA D’ESFORC QUE VAL LA PENA
TRANSMETRE?

Cal estimular el valor de la constancia, de la meticulositat, de la
satisfaccid que s’obté a partir de la superaci6 personal i de la feina
ben feta. Cal prioritzar I’aprenentatge del valor de 1’esforg.

No fa massa temps, de P'esfor¢ se’n deia sacrifici i encara avui
s’afirma que 1’unica manera d’assolir uns bons resultats és sacri-
ficant-se molt.

El sacrifici, que era un valor d’arrel religiosa, expressava neces-
sitat de contenir determinats desigs per concentrar totes les capa-
citats en una accié i, d’aquesta manera, assolir els maxims resul-
tats. El sacrifici era contrari a la dispersio, exigia una certa dosi
d’autocontencio, 1 sobretot, domini de si mateix, aquesta virtut
estoica tan esborrada del mapa educatiu actual i tan necessaria per
viure en societat.

Malgrat que no n’hi ha prou amb I’esforg, sense esforg no es pot
reeixir en res. Es el resultat final el que déna sentit a I’esforg.
L’esforg no és un fi en si mateix, sin6 un mitja necessari per assolir
determinats objectius, pero mai s’ha de presentar com 1’objectiu
d’arribada.

Cal transmetre la idea que tan sols és possible assolir un deter-
minat fi, de I’ordre que sigui, mitjangant Pesforg, i que tan sols
aquells que realment insisteixen i sén constants en el temps, que
conreen una virtut que s’anomenava fenacitat, poden assolir els
seus objectius.

Aquesta tesi no tan sols val per a la vida intel-lectual, sin6 per a
la vida social, professional i emocional. Tan sols qui s’esfor¢a a
desenvolupar unes determinades habilitats mentals, socials, emo-
cionals o professionals, pot, finalment, aconseguir expressar-les
en la seva vida.

Cal potenciar el sentit de I’esforg des de la base, des d’abans ja
d’anar a I’escola, cal posar als nostres nens i nenes davant de rep-
tes nous, perque hagin de trobar solucions per ells mateixos.

Nomeés es pot potenciar realment I’autonomia del nen si se’l posa
davant de situacions que desconeix i que el forcen a pensar i a
espavilar-se per si mateix.

De vegades, pero, ni tan sols amb esfor¢ s’aconsegueixen les fites
que anhelem, perqué ens manquen capacitats naturals per poder
desenvolupar determinades habilitats. Partim de la idea de creure
que tots tenim facultats per fer de tot i que, a més a més, ho arriba-
rem a fer sense esforg. I, no obstant aix0, no hi ha cap personatge
rellevant en el mén de ’art, de la cultura, de Uesport,... que hagi
assolit les cotes d’excel-léncia que té en el seu respectiu ambit,
sense una immensa dosi de tenacitat i de constancia en el treball.

Les capacitats ens vénen donades i cal que les acceptem i les des-
envolupem en el maxim grau, pero I’esforg és el que ens permet
estirar el maxim el potencial huma que tots portem a dins.

ELS BENEFICIS DE L’ESFORG...

Posar als nens en la tessitura d’esforcar-se per resoldre una qiiestio
implica posar-los davant el repte d’enfrontar-se a un problema,
dissenyar una solucid, aplicar-la i avaluar-la.

Implica descobrir capacitats propies, experimentant el plaer per la
feina ben feta i la sensacié de recompensa per ’esforg dut a terme.
Alhora, permet posar a prova [’esperit de superacio. Aquests des-
cobriments permeten que el nen o el jove es conegui a si mateix i
construeixi una autoestima positiva i equilibrada.

Quan un nen o nena aconsegueix quelcom amb esforg ho valora
més, pren consciéncia del que ha suposat arribar a fer-ho o a tenir-
ho.




Hi ha esforgos absolutament barrejats amb el plaer, com per exem-
ple, ’esfor¢ de cantar bé una cang6 i el plaer d’adonar-se que
s’esta aconseguint. Aquest tipus d’esfor¢ amb gratificacié molt
immediata son viscuts positivament gairebé sempre.

I també hi ha esforgos poc gratificants a curt termini, perd absolu-
tament necessaris per a la convivéncia (com per exemple, rentar
els plats en una casa). Aquests esfor¢os, pero, poden ser viscuts
positivament si es troba el sentit i la justificacid, i, fins i tot, poden
ser una ocasi6 de retrobar el plaer amagat en els actes quotidians
més senzills.

En definitiva la cultura de 1’esforg, de la feina ben feta, de la cons-
tancia té molt més beneficis, a mitja i llarg termini, a nivell educa-
tiu, que no pas la cultura de les “facilitats”, d’alldo immediat i dels
resultats rapids.

Aquesta altima només genera nens i joves capriciosos, consumis-
tes, dispersos, 1 desmotivats que, si no ens hi posem tots plegats,
amb I’exemple i el treball constant, seran adults capriciosos, con-
sumistes,...

COM ESTIMULAR L’ESFORC AMB ACTIVITATS EDUCATIVES
CONCRETES

Aquest conjunt d’estratégies no pretén ser un “receptari”, i també
cal ser conscients que no es descobreix res de nou. Sén només un
recull d’idees, extretes de la mateixa practica, que poden servir
per concretar aquest treball educatiu en i per I’esforg.

. Treballar el concepte de I’esforg. Tractar oberta-
ment en algun moment a les classes, per exemple a la tutoria,
el concepte d’esforg. Qué és? Per a qué es necessari? Quins
altres conceptes hi estan relacionats (motivacio, il-lusio, au-
toestima,...)?...

Moltes vegades amb el dia a dia, oblidem de parlar clarament
dels conceptes que repetim als nostres alumnes. Val la pena
dedicar algunes sessions a parlar d’aquest tema, a crear debat,
a posar exemples,... Els alumnes son, potser, els primers que
no reflexionen sobre aquest i altres aspectes.

Per fer una primera activitat, hi ha el poema de Rudyard Ki-
pling, novel-lista i poeta britanic nascut a Bombai (India), pre-
mi Nobel de Literatura I’any 1907, que pot anar molt bé:

L'éxit comen¢a amb la voluntat
Si penses que estas vengut, ja ho estas.
Si penses que no t’hi atreveixes, no ho faras.
Si penses que t’agradaria guanyar,
perd que no pots, no ho assoliras.
Perque al mén trobaras que 1’éxit
comenca amb la voluntat de 'home.
Tot es troba a 1’estat mental.
Perqué moltes carreres s’han perdut
abans d’haver-se corregut,

1 molts covards han fracassat,
abans d’haver comengat el seu treball.

Pensa en gran i els teus fets creixeran.
Pensa en petit i enrere quedaras.
Pensa que pots 1 podras.

Tot es troba en ’estat mental.

Si penses que tens avantatge, ja en tens.
Has de pensar bé per aixecar-te.
Has d’estar segur de tu mateix,

abans d’intentar guanyar un premi.

La batalla de la vida no sempre la guanya
la persona més forta o més lleugera,
perque, tard o d’hora, la persona que guanya,
és aquella que creu que pot fer-ho.

. Implicar alumne/a en el seu procés
d’aprenentatge, fer-lo conscient d’allod que ha aprés i allo
jue no. Alguns dels nostres alumnes, sobretot adolescents,
viuen “vides paral-leles™: allo que fan al centre educatiu i
1116 que fan fora. En el primer, van, fan el que els hi diuen i
se’n van 1 en el segon, s’ho passen bé, saben que volen fer,...
Mentre sigui aixi el terme esfor¢ no hi té cabuda. No va amb
2lls o elles!

Cal explicar als nois i noies, als nens i nenes, qué volem qué
wprenguin 1 perque, després vindra el com. Cal anar construint
significats, continguts compartits.

. Plantejar activitats inicials motivadores i que par-
teixin d’hipotesis que s’han de comprovar. Si partim de
veritats “absolutes”, de normes ja donades, de continguts ja
descoberts, etc. la motivacio de 1’alumne i, per tant, la capaci-
tat d’esforg sera minima.

L’ésser huma s’esforga amb alld que o bé té necessitat 0 bé
creu que val la pena d’esforcar-s’hi.

. Proposar activitats que posin en marxa mecanis-
mes de reflexio, d’argumentacié i, fins i tot, de creati-
vitat. Les activitats més mecaniques, de recerca d’informacio
directa, teoriques,... malgrat tenir la seva utilitat en moments
concrets del procés d’aprenentatge no possibiliten tant I’esforg
com per exemple relacionar conceptes, extreure conclusions,
argumentar opinions, proposar alternatives, etc.

A més aquest tipus d’activitats tenen un valor afegit: permeten
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que I’alumne/a es senti més motivat, sempre i quan el nivell
d’exigéncia sigui I’adequat. No es pot demanar el mateix nive-
1l d’argumentacié a un alumne de 1r d’ESO que a un de 4t.

. Fer una avaluacid inicial que permeti conéixer dos
aspectes de I’alumne/a: qué sap i que no i el seu grau de moti-
vaci6. Aquesta informacié ens ha de servir per programar les
diferents activitats i continguts. Per fer els ajustaments neces-
saris per tal de situar-les a la “vigostkiana”: Zona de Desenvo-
lupament Proper.

Aquest aspecte €s clau per afavorir I’esfor¢ de I’alumne/a: si
allo que 11 oferim per aprendre estd massa allunyat dels seus
coneixements previs 1 de la seva experiéncia ho veura massa
complicat i “tirara la tovallola”. Si, al contrari, ho troba massa
proper i ja hi ha continguts que sap, no s’esforgara, aplicara la
“Ilei del minim esfor¢” i com dic a alguns dels meus alumnes:
“viura de renda!”. Ells 1 elles saben perfectament de queé els
estic parlant...

*  Dur a terme una avaluacié criterial. Els criteris de
referéncia basics en [’avaluacio dels aprenentatges son els ob-
jectius pedagogics préviament establerts. Ara bé, en aquest
punt una qiiestié que se’ns presenta és el nivell assolit o grau
de domini dels objectius per poder considerar 1’aprenentatge
com un €xit o no. En aquests termes cal preguntar-nos quin és
el referent per comparar els resultats de I’alumne i aixi emetre
un judici de valor sobre ells.

En I’avaluacié normativa el referent el constitueix un grup ano-
menat «grup de referéncia» o grup normatiu. Es valora el que
I’estudiant coneix o sap fer segons el que el grup de subjectes
amb el qual se’l compara coneix o sap fer. De tal manera que
un mateix nivell de coneixement pot tenir diferent valoraci6 en
funcié del nivell del grup amb qué es compara.

Aixi ’avaluacio de I’alumne/a no depén tant del seu esforg, de
les seves capacitats personals, de les seves habilitats,... sino
del grup amb el qual es pren com a “norma”.

L’avaluacié normativa és atil quan ’objectiu de ’avaluacio
és la classificacio i seleccid dels estudiants, pero si el que es
pretén s coneixer si els nivells establerts s’han aconseguit o
no, que I’alumnat tingui consciéncia d’aquells que domina o
no i que identifiqui quins aspectes concrets haurien de treballar
més, que el professor o professors sapiga si han estat adequa-
des les estratégies d’ensenyament utilitzades, no hi ha dubte
que ¢s necessari fer una avaluacio criterial.

L’avaluacio criterial t¢ en compte el punt de partida de
I’alumne/a, el seu procés d’aprenentatge i els objectius que
s’han establert en funcié d’aquests dos. Permet una valoracié
més real de P’esforg o no que s’esta realitzant.

*  Modificar la correccié de les activitats per tal que
aquesta no sigui el punt i final d’allo que I’alumne/a realitza.
Es a dir, quan es torna una activitat corregida, si volem treba-
llar ’esforg 1 la responsabilitat seria convenient que:

- lanota quantitativa vagi acompanyada d’un comentari
qualitatiu. Explicar a I’alumne/a on s’ha equivocat, quin

tipus d’errades ha comes, potenciar allo qué esta ben
fet,...

- donar la possibilitat d’arreglar-ho en un periode
de temps pactat amb ’alumne/a. Cal concretar
que s’hauria de millorar i com fer-ho.

- el noii la noia participi de la correccid, se i pot
indicar on hi ha les errades i que 1’alumne busqui la
manera d’arreglar-les (amb un diccionari, els apunts,
etc., per exemple). Aquesta activitat és molt util en les
correccions de redaccions, dictats,...

*  Valorar positivament un esfor¢ realitzat per part
de I'alumne concret i observable. Una conducta quan es
veu reforgada tendeix a repetir-se i a convertir-se en un habit.
Quan es valora positivament i explicitament I’esforg, aquest
tendeix a establir-se com a base del procés d’aprenentatge.

Es evident que aquest tipus d’estratégies requereixen invertir
temps 1 treball. Perd també és una evidéncia que cada dia més és
constata que el millor educador és ’exemple i la coheréncia.

Si volem parlar de I’esfor¢ a un noi o noia hem de ser conscients
que cal ser exemples amb el nostre quefer diari, precisament,
d’aquest valor. Potser val més la pena anar més a poc a poc, va-
lorar tant el procés com el resultat, i dedicar els nostres esforgos
per que el dia de dema els nostres alumnes, els nostres fills i filles
siguin adults treballadors, compromesos i responsables. I, precisa-
ment aquests tres qualificatius sense esfor¢ son impensables.

Notes:

(1) Algunes de les idees d’aquest article son extretes d’un escrit de Francesc Torral-
ba Roselld, Filosof 1 professor de la facultat de psicologia, ciéncies de I’educacid i
de I’esport Blanquerna. Universitat Ramon Llull

(2) Paragraf d’un escrit de Francesc Brunés extret de http://www.ciutatnova.org/
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ESCOLTAR EL ROSTRE DE L’ALTRE: RE-
FLEXIONS SOBRE L’EDUCACIO EN

VALORS ETICS,

Concepcidé Poch Avellan
Formadora de PEquip d’Educacié en Valors Etics

Institut de Ciéncies de I’Educacid. Universitat Autdnoma de Barcelona

RESUMEN
“Escuchar el rostro del otro: reflexiones sobre la educacién en valores éticos”
En este articulo la autora nos define la educacién como un acontecimiento ético, una relacién en la que el “otro” no puede sermnos
indiferente.
En la educacion de valores propone que hablemos de experiencias y no de técnicas. Nos recuerda que es necesario educar en valores
para que la infancia y Ia juventud pueda aceptar el dolor y el fracaso.

ABSTRACT
In this article the author defines education as an ethical happening, a relationship in which the “other” cannot be seen as indifferent
to us.
Regarding the education in values, she suggests we should talk about experiences rather than techniques. She also reminds us that it is
necessary to educate children and youngsters in values so they can accept and cope with pain and failure in life.

LA SENSIBILITAT D’ALGUNES PARAULES

Seguint Emmanuel Levinas entenem 1’ética com la relacié amb
Paltre. I I’altre és rostre. Aquests dos mots s6n el comi denomi-
nador de les nostres reflexions... Com a educadors, la trobada amb
cada nen i amb cada nena ¢és, sense cap mena de dubte, singular i
molt important. Pero hi ha alguna cosa que transcendeix aquesta
trobada unica. I es tracta, precisament, de I’alteritat que aporta cada
mirada concreta. Una alteritat que com a educadors ens interpel-la
i ens exigeix que acollim cada infant, sense tenir en compte la seva
condicio, ni les seves caracteristiques. Els hem d’acollir perqué el
seu rostre ens demana alguna cosa, ens ordena alguna cosa. Ef ros-
fre no es veu, €s veu. El rostre té molt més a veure amb la paraula
que amb les caracteristiques fisiques.

Precisem, doncs, que les nostres reflexions parteixen de 1’ética i
s‘encaminen cap a I’¢tica. Evitem a proposit el mot moral(2} per-
qué massa sovint té connotacions de codi, de receptari a seguir.
Aixi, ens referim sovint a ’educacié com a esdeveniment étic.
Diferenciem entre succés o fet (alld que passa) i esdeveniment
(allo que ens passa). A diferéncia dels fets els esdeveniments —i
els etics de manera especial— ens formen, ens transformen o ens
deformen. Mai una relacié educativa auténtica ens pot deixar in-
diferents perqueé, des de la nostra perspectiva, és una relacié sin-
gular, irrepetible, allunyada de qualsevol rutina, doncs és fruit de
Pexperiéncia del rostre de I’altre, de la veu de Paltre.

Si la terra I’habités un sol ésser huma, no parlariem d’ética. L’¢ética
sorgeix en el moment que Paltre, un altre concret, m’interpel-la
tan sols pel mateix fet d’existir. En la relacié &tica 1’altre no em
pot ser indiferent. I apuntem aqui un altre mot que sera clau, el
mot deferéncia. Parlar de la “diferéncia” és senzill. Sembla una

obvietat afirmar que tots tenim un fisic, unes capacitats i un capte-
niment davant els afers quotidians que sén singulars. Fins i tot ens
sembla una obvietat parlar de “tolerancia”, perqué la tolerancia
ens fa veure la necessitat de respectar la diferéncia de ’altre, pero
no ens orienta pel que fa a com hem de conduir la nostra vida i
la mateixa relacié amb 1’altre. Per tant, esquivem també aquests
termes i ens deixem orientar per la deferéncia o per I'imperatiu
segons el qual Paltre, sigui qui sigui, no em pot ser indiferent. Es
per aixo que coincidim amb Max van Manen quan en el seu llibre
El tacto en la ensefianza manifesta que la veu de 'infant, la seva
crida, exerceix un poder especial sobre aquell que ¢s capag de sen-
tir-la. L’accid d’educar és una resposta a aquesta crida callada. I
si I’accié d’educar ¢s ineludiblement ética és perqué €s una accid
deferent envers [’altre, oposada a I’adoctrinament.

La resposta a aquesta crida es fa sempre des d’unes situacions de-
terminades. Per aix0 seguim el cami iniciat apuntant el mot se-
glient: prejudicis. Pensem i actuem des dels nostres prejudicis.
Descartes i després la Il-lustracié van posar de manifest la im-
portancia d’alliberar-nos dels prejudicis, convencent-nos que ens
podem mirar la realitat de manera absolutament objectiva, neu-
tra, i que qualsevol interpretaci6 deriva dels mateixos fets, no pas
del nostre subjectivisme, de la nostra perspectiva. Des del nostre
punt de vista, tanmateix, no és possible alliberar-nos dels preju-
dicis encara que aixd no vol dir que no puguem canviar-los. En
qualsevol cas, entenem que el que hauria de fer I’educaci6 és fer-
los explicits. Si fos d’una altra manera estariem parlant d’éssers
situats fora d’una historia concreta, d’un espai determinat. I no-
saltres som part de la historia, d’una cultura i, en conseqiiéncia,
veiem el moén d’una determinada manera. El problema, certament,
no €s acceptar que tenim prejudicis. El problema és entendre que
la nostra visié només ens mostra una perspectiva determinada i, al
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mateix temps, entendre que els prejudicis dels altres s han de tenir
en compte(3).

També és impossible obviar que cadasca de nosaltres, educadors,
aporta la seva experiéncia, que no és el mateix que vivéncia.
Aquesta tltima sempre és intima, reduida a I’ambit personal; men-
tre que [ ‘experiéncia comporta sortir enfora, relacié amb els altres.
Partim de I’inexperiéncia i actuem en escenes concretes de la vida.
Nosaltres gosem afirmar que en I'ambit educatiu no hi ha técni-
ques. Hi ha experiencies. Tampoc no hi ha models per imitar. Hi
ha testimonis, El testimoni no és un exemple a seguir. No ens diu
“fes com jo”. Senzillament ens convida a “fer amb mi”. No tenim
receptes, ni tecniques que ens permetin assegurar que una respos-
ta, i només una ¢s la bona(4).

EL PAPER DEL MESTRE EN L'EDUCACIO DE VALORS ETICS
“L’home només es fa home en contacte amb altres homes” ens diu
Ph. Meirieu(5) i per nosaltres aquest és el cami que ha d’emprendre
I’educacio en valors étics, el cami de la relacié amb [’altre, del tac-
te. Si el paper del mestre és fonamental per a qualsevol ensenya-
ment que ens proposem, ja que recau sobre ell la responsabilitat de
com organitzar les seqiiéncies didactiques, el material, el temps,
la dinamica de I’aula, etc., en parlar de ’educacié en valors &tics
pren encara un relleu més especial. Fonamentalment perque els
valors étics poden ser apresos, perd dificilment poden ser ensen-
yats. No poden ser ensenyats en el sentit de donar explicacions o
d’instruir, si en el sentit de ser mostrats i de ser viscuts(6).

Tal com hem escrit més amunt, ’ética es constitutiva de ’acte
educatiu, perqué entenem que educar és establir una relacié de res-
ponsabilitat amb I’altre. Etimologicament, responsabilitat deriva
de respondre. Ara bé, es pot respondre a I’altre, perd també es pot
respondre de I’altre. La resposta responsable és un respondre de
I’altre. Es a dir que el mestre es responsabilitza dels seus alumnes,
en el sentit d’estar disposat a respondre de les seves mirades, de les
seves paraules i de les seves actuacions, en definitiva, del seu ros-
tre. Podriem dir que la manera que té el mestre d’estar en contacte
amb els alumnes (p.e.: el to que utilitza en donar una instruccio,
en explicar o en clarificar normes i conceptes, etc.) és la clau per
a I’educacio etica.

Es tracta de tenir cura del que fa i del qué diu el mestre perd so-
bretot del com ho fa: de la seva sensibilitat per crear un bon clima
de comunicacié a I’aula, de la seva serenor i la seva prudéncia a
I’hora de fer notar els errors, d’alegrar-se en el moment de consta-
tar els encerts del seu alumnat, etc. En definitiva, es tracta de tenir
tacte(7).

No creiem doncs, que es pugui fer ética, només, en una hora pre-
fixada, com una assignatura. Entenem que 1’ética ha de ser present
sempre, a totes les classes, perqué durant tot el dia hi ha relacio,
hi ha contacte. La qualitat de la relacio és el que determinara que
Pinfant, tant si té tres anys com si és adolescent, tingui experién-
cies de relacions etiques amb els companys i amb el mestre. No-
més a partir d’experiencies reals de generositat, de respecte, de
gratitud, de lluita per a les injusticies, de donar la cara a favor dels
més febles, etc. es podra entendre el valor clau de la responsabili-
tat que regeix tota relacio ética.

Sabem prou bé que quan parlem d’ educaci6 ética no hi ha recep-
tes, hi ha accions que creen experiéncia i aquesta no déna un co-

neixement que resolgui problemes, sind que déna coneixement per
afrontar nous problemes. A diferéncia d’un experiment que es defi-
neix a priori i se’n controlen les variables, les condicions inicials, i
les hipotesis, en les experiéncies, ni les variables, ni les condicions
inicials son controlables, perqué cada relacid és diferent i tinica.

“L’experiencia no ens fa experts, en el sentit que ens ajuda a
resoldre definitivament els problemes perqué els problemes
fonamentals de la vida no es poden resoldre. L’experiéncia no és
un manual a consultar quan es té un problema per solucionar...
L’experiéncia ens dona un saber singular que ningt pot fer per
nosaltres.”(8)

Aixi, doncs, les experiéncies no han de ser preses en el sentit de
models a ser imitats, sind en el sentit de possibilitats. Immersos en
un context on la ciencia i la tecnologia han esdevingut valors abso-
luts, sembla oporti considerar que sense unes directrius ben defi-
nides no aconseguirem mai res i ens sentirem insegurs en la nostra
practica. Perd també intuim (i en certa manera, sabem) que no ens
podem aferrar a propostes definides i tancades perqué impedeixen
fer sentir el clima espontani i fresc de I’aula. Les respostes a cada
situacié no depenen tinicament de les propostes pensades, perqué
Jjustament alla on es posa a prova la relacio ética és en les situacio-
ns imprevistes i desconcertants, en definitiva en les situacions difi-
cils o complicades que tot mestre capta si esta atent al rostreia la
mirada de cada alumne, i si la seva sensibilitat permet que aflorin
les preguntes, la discrepancia, la imaginacid i I’esperit critic.

Tota experiéncia narrada dona festimoni de com afrontar 1” impre-

vist, pero en cada relacié es recrea una nova experiéncia perqué les
situacions i les persones sén canviants i no son possibles dues ex-
periencies iguals. Les respostes que dona el mestre a cada mirada,
paraula, gest o actuacié de I’alumne depenen de les experiéncies
anteriors perd fonamentalment de cada situacié. El mestre amb
experiéncia coneix els seus limits i sap que hi ha moments que
“un no sap que fer, no ho té clar” i en aix0 es diferencia un mestre
d’un técnic.

Un técnic ha de coneixer totes les possibilitats que es pot trobar
i la manera de respondre-hi correctament, un mestre sap que les
possibilitats son infinites i que els criteris que té a la ma estan
més segurs en alld que no ha de fer que en el que ha de fer, i per
aix0 un mestre no és un técnic. Sap segur que no ha d’intimidar,
ni amenagar, ni humiliar, ni imposar, ni tolerar res que trenqui el
respecte cap a ’altre. El mestre ha d’establir una relacio sensible
que té cura del tacte.

Als educadors ens pertoca fer de I’aula, o de ’espai i el temps que
compartim amb els nens i nenes, amb els nois i les noies, un niu
d’ acollida, envoltat d’aquella atmosfera que s’acostuma a reser-
var per a cada nou nadé desitjat. Si pensem ’accié educativa com
accio etica sabrem rebre 1’alumnat de manera acollidora, hospi-
talaria, fins i tot en aquells moments que ens toqui patir experién-
cies doloroses al seu costat.

Algu pot pensar que aixo és una posicio idealista, que en realitat
ning no es comporta aixi. I potser és cert. De fet, I’ética no té
perque ser realista, més aviat és contraria a la realitat. L’&tica és
un desig, un anhel. Per aix0, en un temps profundament desespe-
rangat ens atrevim a defensar una utopia, per0 serd una utopia en
negatiu. No volem educar per un mén “artificialment”
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felic. Eduquem perque les diverses formes i mascares del mal no
es facin presents ara i aqui, eduquem perqué ni el mal ni la mort
tinguin la darrera paraula.

EDUCAR PER A L'ACCEPTACIO DEL SOFRIMENT | LA MORT

“El sofriment és necessari per ser compassiu.
Si no has patit, no pots entendre el patiment dels altres”.
Moises Broggi

Hauriem de tenir present, en educacio, que la vida té un costat
fosc. Si desitgem que ni el patiment ni la mort tinguin la darrera
paraula, els nostres infants i joves estan poc preparats per tot allo
que sigui inevitable o dolords, pocs s’han hagut d’empassar un no;
es fa dificil negar-se al que demanen, al que volen (roba, jogui-
nes...). Sovint, davant la primera desgracia o contratemps acusen
un alt grau de desballestament, un impacte desproporcionat, una
frustracié desmesurada. Segurament que ho podriem evitar amb
una educacid més real, amb la visid lucida que la vida té un costat
fosc.

Es imprescindible que la pedagogia sobre la mort —en el marc
de la vida—, comenci a edats molt joves, perd encara hi ha molts
educadors que no ho veuen aixi. La duresa de situacions com el
sofriment 1 la mort és fa dificil d’incorporar a ’educacio, sobretot
si fa referencia als més petits. Aquests les capten i les pateixen d’
acord amb la seva edat i el seu grau de maduresa psicologica, perd
resulta que 1’ auténtic problema per acceptar el sofriment i la mort,
en el fons, no és d’ ells sind nostre.

També és bo recordar que al costat de la vivéncia de 1’éxit els edu-
cadors hem d’ajudar els infants a encaixar la vivéncia del fracas,
fent-los entendre que el fracas sempre és “el fracas de I’éxit” i mai
el fracas de la persona, i alhora acompanyant-los amb la nostra
estimaci6 incondicional. L’autentica felicitat es fonamenta en el
goig 1 en el dolor, i tendim a amagar i no acceptar el rostre del
patiment. La negacid i la rebel'lié son les actituds més freqiients
davant el que no ens agrada i no hem triat. Els adults, tal com
deéiem més amunt, hem de reconéixer que la nostra reflexid sobre
que significa la propia mort i la dels nostres éssers estimats és més
aviat escassa.

Els adults ens angoixem moltissim quan constatem que els infants
1 els joves també poden patir i morir. En aquests moments aques-
ta angoixa ¢s de rabiosa actualitat. Malgrat que des de fa segles
veiem que els infants també pateixen i moren, segueix sent habi-
tual que els “adults sensats” ens aferrem a voler “matar” la cruel
realitat 1, si més no, a amagar-la amb rapidesa.

Si el patiment i1 la mort so6n inexorables, s’imposa, de manera evi-
dent, la necessitat de desenvolupar una pedagogia de la mort en el
marc de la vida, ja que I’ésser huma ha d’assumir i acceptar des de
la maduresa i la serenitat la seva condicid vulnerable i finita.

Com és possible justificar el silenci de les vivéncies educatives
referides a la mort? Per queé callar i amagar la dimensié més es-
sencial de la nostra existéncia? Si ja sabem que els nens i les ne-
nes pregunten per la mort, és molt probable que siguin capagos de
trobar fonts d” informacié sobre ella poc fiables i allunyades de la
realitat, sobretot si els adults no els hi oferim clara i obertament.

Els educadors, no podem canviar ni transformar els esdeveniments
negatius que afecten i pateixen els nens i nenes, pero si que podem
contemplar una educacié que tingui en compte la tendresa,
I‘acollida, la paciéncia, la compassié, I'hospitalitat...

“Amb la categoria de I’hospitalitat pretenc emparar con-
ceptualment els esdeveniments que s’escapen de la previ-
$10” “Una ética de I’hospitalitat, en la mesura que implica
generositat, obertura i disposicio favorable cap alldo que
¢és complex és necessariament una ética de la inestabilitat,
com vulnerable resulta la situacié de [’amfitrid les previsio-
ns del qual estan sempre amenagades per la inoportunitat
d’una visita.” (Innerarity, 2000)

Creiem que els valors esmentats, entre d’altres, ens ajudaran a
educar persones que, malgrat saber-nos vulnerables, cerquem el
sentit del nostre ser, del nostre fer i del nostre tenir, i intentem do-
nar-hi respostes, perque —tal com diu Octavio Paz—, encara que
les velles respostes han caigut, les preguntes continuen.

Una proposta concreta:
EDUCAR en “altres” VALORS ETICS,
Com ara
LA COMPASSIO, EL CONSOL, EL TACTE, LA PACIEN-
CIA, LA LENTITUD,
L’ HOSPITALITAT, LA SERENOR, LA TENDRESA...

Notes:

(1) El titol 1 alguns paragrafs de la primera part d’aquesta conferéncia corresponen
a I'article del Grup d’Educacié en Valors de I'ICE de la UAB, publicat a Revista
Catalana de Pedagogia (Societat Catalana de Pedagogia), Vol. 3 (2004), p.93-102.
(2) Preferim reservar el mot moral per aquells valors propis d’una cultura concreta,
en un temps 1 un espai determinat de la seva historia.

{3) Diem aixo perque els nostres prejudicis son els de la gent que viu i que s’ha
format en la tradici6 occidental (Atenes /Jerusalem). Vegis 'obra La veu de I’altre.
Reflexions i experiéncies per educar en valors étics, Bellaterra, ICE de la UAB.
(4) Quan parlem de situacions-limit : el mal, el sofriment, la mort, no tenim respos-
tes definitives, tan sols provisionals. També ens atrevim a afirmar que en el marc
de la contingéncia i la finitud, el consol i el silenci sén, possiblement, les millors
respostes.

(8) Ph. Meirieu (1998), Frankenstein educador, Barcelona, Laertes (p.28)

(6) La diferéncia entre dir i mostrar s’exposa abastament en 1’ obra de Wittgenstein,
Tractatus logico-philosophicus, Barcelona, Edicions 62, 1997, 1 Conferencia sobre
¢tica, Barcelona, Paidos, 1989.

(7) Concepte manllevat del professor d’Educacio a la Universitat d’Alberta (Ca-
nadd) Max van Manen ampliament exposat en el seu llibre The Tact of Teaching.
The Meaning of Pedagogical Thoughtfulness (1991), traduit al castella el 1998
amb el titol El tacto en la ensefianza. El significado de la sensibilidad pedagoégica,
a I’editorial Paidos.

(8) MELICH, J-C., Filosofia de la finitud. Barcelona, Herder, 2002, (p.75).
Correspondéncia amb 1’autora: Concepcié Poch Avellan. ¢/ Rosselld, 100, 3r 1a.
08029 Barcelona. E-mail: mpocha@uoc.edu
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UNA EXPERIENCIA DOCENT AMB IN-
FANTS AUTISTES. UNA PERSPECTIVA
PSICODINAMICA

Pilar Vilagut

RESUMEN
La autora pretende establecer un puente entre las bases que constituyen la LOGSE: el constructivismo y la globalizacién, pasando por
las Zonas de Desarrollo Proximo de Vigotsky, los Aprendizajes Significativos, y los mecanismos psicodindmicos como: la capacidad
de reverie o ensofiacién materna, la contencion emocional, el vinculo afectivo, el re-conocimiento de sentimientos, el re-conocimiento
del otro, Y la experiencia no consciente, aplicados a la ensefianza de alumnos con trastorno autista.

ABSTRACT
The author creates a bridge between the elements that constitute LOGSE (the Educational Reform Act): constructivism, globalization,
Vygotsky's zones of proximal development, and meaningful learning, with psychodynamic mechanisms which include the capacity for
daydreaming or maternal love, emotional restlessness, human bonding, recognition of feelings, recognition of the other, and unconscio-
us experience to apply to the teaching of autistic children.

L’AUTISME. UNA MICA D’HISTORIA

El primer en definir-lo va ser el Dr. Leo Kanner a ’any 1943: “és
un trastorn qualitatiu de les relacions socials, amb alteracions de
la comunicacio i el llenguatge, amb una caréncia de flexibilitat(1)
mental i comportamental”.

Veiem que expressava el Dr. Kanner sobre el seu pacient Paul, de
cinc anys: “No existia de su parte, lazo afectivo alguno con per-
sonas. Se comportaba como si las personas mismas no importaran
0 aun como si no existieran. No establecia diferencia entre que se
le hablara amistosamente o con dureza. Nunca miraba el rostro de
la gente. Si llegaba a entrar en relacién con personas, las trataba a
ellas, como si fueran objetos”.

Amb el seu treball i investigacions, va establir la diferéncia entre
aquest sindrome i la deficiéncia mental.

Uns mesos després de la publicacié del seu article, el Dr Hans
Asperger, va donar a conéixer alguns casos d’infants amb “psi-
copatia autista” a Viena. Destacava les mateixes caracteristiques
que Kanner. “El trastorn fonamental dels autistes, deia Asperger,
és la limitacié de les seves relacions socials. Tota la personalitat
d’aquests nens esta determinada per aquesta limitaci6”(2).

Pero ja a I’any 1930, anticipant-se al descobriment de Leo Kan-
ner, Melanie Klein va escriure un treball en el que parlava del seu
pacient Dick, de 4 anys i deia: “este nifio carecia notablemente de
afectos y era indiferente a la presencia o ausencia de su madre o su
nifiera. Des del comienzo habia exteriorizado angustias raras ve-
ces (...) casi no tenia intereses, no jugaba, no tenia contacto con su
ambiente. (...) se limitaba a enlazar sonidos sin sentido y constan-
temente repetia ciertos ruidos (...) utilizaba de forma incorrecta su
escaso vocabulario. Pero no se trataba solo de su incapacidad para
darse a entender: no deseaba hacerlo. (...) Cuando se lastimaba,
manifestaba insensibilidad al dolor y no sentia nada del deseo, tan
universal en los nifios pequefios, de ser consolado y mimado (...)
corria también en mi derredor, como si yo fuera solo un mueble”.
I afegia: “ (...) muchos casos de esta clase se clasifican como (...)
deficiencia mental”.

En I’actualitat es porten a terme diversos estudis i investigacions
relacionades amb la genética, bioquimica, neurofisiologia i ana-
tomia cerebral, que aporten dades importants perd encara no sufi-
cients, sobre possibles causes que afavoreixen 1’aparicié d’aquest
trastorn(3). Aquestes, pero, no son incompatibles, ens diu P. Fe-
rrari, amb la comprensié dels mecanismes psicodinamics aportats
per investigacions psicoanalitiques o cognitives, aixi com de la
combinaci6 de tots aquests factors amb d’altres ambientals.

L'INFANT AUTISTA

L’estructuraci6 del pensament es va donant a I’inici de la vida amb
els primers contactes entre 1’infant i el mon que I’envolta. Els
nadons reben sensacions a traves dels sentits i és la mare (o qui fa
la funcio), la que va posant ordre a tots els esdeveniments que viu,
verbalitzant aquests i contenint les seves manifestacions i senti-
ments. Aixi, els petits, van establint un vincle amb les persones
que tenen cura d’ells, tan imprescindible pel creixement psiquic i
desenvolupament cognitiu. Partint d’una dotacié de base correcte,
la contencid i les verbalitzacions dels adults que en tenen cura,
I’establiment de rutines, el reconeixement d’espais propers durant
els primers mesos de vida, afavoreixen aquesta estructuracié. En
els infants afectats d’autisme hi ha una fallada gran que no permet
aquest vincle i impedeix 1’establiment de llagos emocionals, gene-
radors del pensament.

Afecta a una mitjana de cinc infants aproximadament entre una
poblacié de deu mil. Es déna més sovint en nens que en nenes i es
poden trobar casos en els que va associat a d’altres deficiéncies o
trastorns. S’origina durant els primers mesos de vida. Els infants
no responen als indicadors evolutius com el somriure, la connexié
i seguiment de la mirada cap a I’objecte; de vegades hi ha caréncia
de plor en abséncia de la mare i manca de conductes anticipatories;
comportaments on manifesten un aillament i actituds impertérrites
davant els pares o en abséncia d’ells; conductes estereotipades i re-
petitives; caréncia o excessiu to muscular, amb balanceigs de parts
del cos o tot ell; manifestaci6 de gran angoixa i ansietat, i conduc-
tes idiosincratiques incomprensibles per nosaltres; també dificul-
tats per recongixer el dolor i resisténcia als canvis de Ientorn; en
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alguns casos atacs violents cap a elles mateixes i a altres.

Basen el “seu mon” en les propies sensacions corporals o també
les que li ofereixen els objectes i les persones que poden ser vis-
cudes també com objectes, tenen un déficit emocional molt greu
amb una mancanca del sentiment de ser i d’ individualitat, amb
dificultats per reconéixer a I’altre.

No sempre es manifesta amb la mateixa intensitat en tots els qui
ho pateixen. La seva evoluci6 dependra de factors diversos com:
les caracteristiques del quadre clinic, del quocient d’intel-ligéncia,
de I’atencié terapéutica i educativa, i de I’entorn huma i mate-
rial(4).

COM ATENDRE LES NECESSITATS DELS INFANTS AUTISTES
DENS DEL MARC CONCEPTUAL | CURRICULAR ACTUAL?

Primers Fonaments

La llei d’Educacié de I’Estat espanyol (Llei d’Ordenacié Gene-
ral del Sistema Educatiu, LOGSE), es fonamenta en la concepci6
constructivista de I’ensenyament, que recull els aspectes més sig-
nificatius de diverses teories de |’aprenentatge i es constitueix com
un eix vertebrador de totes elles (la Teoria Genética, la Teoria del
Processament Huma de la Informacid, la Teoria de I’ Assimilacio, la
Teoria Sociocultural del desenvolupament de 1’aprenentatge)(5).

El que és fonamental en aquesta visié cons-
tructivista de l’educacid, és la idea que
I’aprenentatge escolar, com ens diu J. On-
rubia,(1993)(6), “és un procés actiu des del
punt de vista de I’alumne, en el qual aquest,
construeix, modifica, enriqueix i diversifica
els seus esquemes de coneixements respecte
els diferents continguts escolars, a partir del
significat i el sentit que pot atribuir a aquests
continguts i al propi fet d’aprendre’ls”. Hi
ha una activitat mental constructiva en cada
subjecte. L’escola, des d’aquesta perspecti-
va, té doncs la funcid primordial d’orientar
i guiar a l'alumna/e en aquest procés
d’aprenentatge, d’una forma planificada i
sistematica, que queda recollida en el curri-
culum educatiu.

El Departament d’Ensenyament de la Gene-
ralitat de Catalunya, defineix El Curriculum
com “un conjunt d’objectius, continguts,
metodes pedagogics i criteris d’avaluacio de
cada un dels nivells, etapes, cicles, graus i
modalitats del sistema educatiu, que regulen
la practica docent”(?7). El situa entre “la teo-
ria educativa i la practica pedagogica; entre
allo que és prescriptiu i el que realment suc-
ceeix a I’aula; obert i flexible”.

El constitueixen tres Nivells de Concrecié i
cada un d’ells ve determinat per uns objec-
tius, uns continguts i unes activitats formati-
ves i d’avaluacié.

En el que anomena Primer Nivell de Con-
crecio, més general, trobem les normes i
prescripcions establertes pel Departament
d’Ensenyament, en matéria educativa. Ens
indica les arees que s’han de treballar en les
diferents etapes.

Parteix amb unes Capacitats Generals, que considera han d’assolir
els alumnes en finalitzar les etapes corresponents; estableix les
arees que s’han de treballar, aixi com els Objectius Generals, i/o
Terminals de cada una d’elles, entesos com allo del qué ha d’ésser
capag¢ I’alumne en finalitzar I’etapa que li correspon; i els Con-
tinguts entesos com “el conjunt de formes culturals i de sabers,
seleccionats per formar part d’una area en funcié dels objectius
generals d’aquesta”.

Aquests Continguts es classifiquen en tres tipologies:

1. Continguts Conceptuals, o de Fets i Conceptes, que es
refereixen a alld que és objecte de “saber”;
informacions, nocions, relacions entre conceptes.

2. Continguts Procedimentals que es refereixen a un con
junt d’accions, i/0 estratégies ordenades per
facilitar la resolucio de problemes diversos. Estan rela
cionats amb 1’aplicacid, el “saber fer”.

3. Continguts Actitudinals que fan referéncia a un conjunt
d’actituds, valors i/o normes que cal tenir en relacié a
un mateix, altres persones i determinades situacions so
cials; relacionats amb el “saber estar”(8). Aquests son
els continguts que principalment ens interessen a
tots aquells docents d’infants autistes.

En Dl’actualitat, el Departament d’Ensenyament ha realitzat un
canvi i ens parla d’ “Eixos Vertebradors de les Competéncies Ba-
siques™:
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. Aprendre a ser i actuar de manera autonoma.
. Aprendre a pensar i comunicar.

. Aprendre a descobrir i tenir iniciatives.

. Aprendre a conviure 1 habitar el mon.

El Segon Nivell de Concrecio, tot i partint del Primer, es a dir, de la
1lei i norma establerta, ha de manifestar la idiosincrasia del centre
al qual s’ha d’aplicar. Ha de “contextualitzar i concretar a partir de
les caracteristiques propies del centre de manera que es reflecteixi
la identitat” d’aquest, quedant recollit en el Projecte Curricular de
Centre (PCC).

El Tercer Nivell de Concrecio, del qual parlaré, parteix del Segon i
es refereix a alldo més concret que succeeix a la classe. Queda reco-
llit en la Programacio de ’aula, que és el conjunt total, del que el
Departament d’Educaci6 anomena: Unitats de Programacio.
Cada una d’aquestes tenen una durada temporal flexible, es poden
referir a una o més arees, i tenen en compte els tres tipus de Con-
tinguts definits, prioritzant els que siguin més convenients en cada
moment; també inclou uns Objectius Didactics “que expliciten el
grau i tipus d’aprenentatge que hauran d’assolir els alumnes res-
pecte dels continguts”; unes Activitats que han de servir per “trans-
metre els continguts, desenvolupar les capacitats i aconseguir els
resultats esperats”, aixi com avaluar els aprenentatges que es pre-
tenen assolir; la Metodologia de treball i els Recursos Didactics
que s’han d’utilitzar.

A més de fonamentar-se en la concepcid constructivista de
I’ensenyament i aprenentatge, la Llei d’Educacié es fonamenta
sobre la base de la Globalitzacié. Aquesta, com ens diu A. Zaba-
1a(9), fareferéncia a “una actitud envers al fet educatiu”. “Indica
la manera d’acostar-nos al coneixement de la realitat i a la forma
de percepcid d’aquesta (...) global, unitaria, i complexa, composta
d’elements interrelacionats”.

Com m’he referit abans, els infants sén part activa pel que faa la
construccio dels coneixements i els aprenentatges. I ho fan a tra-
vés d’un procés global, a partir dels coneixements que els aporta
I’experiéncia diaria; a la contrastaci6 dels coneixements que tenen
adquirits 1 els que van assolint mica a mica; i a través de la inte-
raccié que van establint amb el medi social i natural on es troben
immersos. Aixi, generen més coneixement que alhora es torna més
complex i ampli (Zabala, 1991). Vist aquest procés i I’esfor¢ men-
tal que li comporta, I’escola ha d’oferir aprenentatges significatius
la qual cosa vol dir que I’alumne ha de “trobar el sentit a les acti-
vitats, estar motivat per aprendre 1 tenir interés per fer I’esforg que
li exigeix la construccié de nous significats”.

Zabala defineix /‘aprenentatge significatiu com “un aprenentatge
globalitzat, que fa possible la creacié d’un major nombre de rela-
cions entre el nou contingut d’aprenentatge 1 I’estructura cognos-
citiva de ’alumne.(...) Sén aprenentatges que permeten conéixer,
interpretar, utilitzar i valorar la realitat”.

Influeixen, doncs, en la creacié d’aquest els aspectes cognitius i
afectius de ’infant, donat que atribueix significat a partir del que
ja sap i del sentit que pot atribuir a allo que ha d’aprendre.

La interaccid entre ’alumne, el seu entorn i el seu docent, crea
I’espai que s’anomena Zones de Desenvolupament Proper, con-
cepte introduit per Vygotski els anys seixanta. Onrubia ens diu que
les ZDP s’originen en les situacions d’ensenyament que el docent
cregui convenient oferir als seus alumnes, amb el suport adequat,
per dur endavant el procés d’estructuraci6 i/o construcci¢ de la
seva personalitat, 1 els nous aprenentatges significatius i funcio-
nals.

En I’exposicio que he fet fins ara he parlat d’allo que fa referen-

cia a infants que s’han desenvolupat segons els estadis evolutius
corresponent a la seva edat, mantenen un contacte correcte amb la
realitat, aixi com un desig de comunicar-se i d’interactuar amb el
medi.

Per tant, parlem d’infants que arriben a la simbolitzacio, qué és
el punt de partida per poder establir aprenentatges significatius i
desitjar ’autonomia.

ALGUNS ASPECTES METODOLOGICS

W. Bion (1962) ens parla de la importancia que té per I'infant la
capacitat de reverie (ensonyament) de la mare: aquell estat psiquic
que li permet fer-se’n carrec dels sentiments i emocions que va
experimentant el seu fill; és gracies a aquesta capacitat de contenir
1 comprendre les seves experiéncies, que I’infant podra comengar
a desenvolupar “(...) la seva aptitud de reflexié sobre els seus
estats psiquics”.

Doncs bé, alguna cosa semblant succeeix amb els nens i nenes
autistes que tenim a les nostres escoles.

Hem d’entendre que donades les seves dificultats, cobrir aquestes
necessitats de contenci6 i comprensio de les seves experiéncies, en
ells és prioritari. Van assolint el sentiment de confianga i seguretat
en la mesura que ens poden sentir com una part d’ells i comencen
a viure a través de [’altre.

» Afavorir el contacte relacional i emocional a partir de I’
organitzacio de les sensacions que reben a través dels
sentits i la connexiod amb I’emocid que li provoca;

+ oferir activitats alternatives i en companyia, a les seves
conductes repetitives i estereotipades viscudes amb
soledat;

+ contenir emocional quan hi ha una manifestacio
d’anginia o d’alegria;

* 1 “pensar” per ell mentre va iniciant el seu naixement psi
coldgic, son el punt de partida a 1’hora d’iniciar el
treball educatiu 1 terapeutic.

Tan els espais, com els continguts curriculars, i la metodologia de
treball que utilitzem, aniran provocant diariament en I’alumne una
reaccid (o no), que a [’hora sera interpretada per nosaltres i retor-
nada d’una forma més comprensible i funcional a I’infant.

Sén eines que 1’ajudaran a:

. establir vinculacions amb ’entorn i els adults que tenen
cura d’ell.

. descobrir progressivament els seus sentiments, les seves
emocions, els seus gustos i preferéncies;

. posar-lo en contacte, mica a mica, amb les seves capa

citats, per petites que siguin, i com utilitzar-les, ampliant
la seva autonomia.

Aquest cami és un procés llarg i lent. En ell és important:

. Com la familia pot acceptar i entendre al seu fill i la
seva problematica partint de la propia experien
cia 1 d’un assessorament terapéutic que li ofereixi su
port emocional i un ajut per la seva comprensio.

. Com el/la docent es situa davant d’aquestes eines que
I’escola li hauria d’oferir 1 de I’infant afectat; com pot
entendre’l i recollir les seves manifestacions (amb pro
duccid o sense produccio) davant el que se li ofereix dia
a dia.

. Com [’escola i I’Administracid corresponent els com
pren i pot fer-se’n carrec de les seves necessitats de
personal, d’espai, d’horaris, i suport al docent i les seves
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families a través de grups de treball, assessoraments i al
tres recursos professionals.

L’EDUCACIO ESPECIAL

En les Orientacions i Organitzacio General facilitades pel Depar-
tament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, trobem un
apartat que ens parla sobre Les necessitats educatives especials.
Considera que els infants amb necessitats educatives especials
son: “Aquells que mostren problemes en el desenvolupament i/o
dificultats d’aprenentatge significativament més grans que la ma-
joria d’alumnes de la seva edat. Aquells que presenten desavantat-
ges o incapacitats que els dificulten [’0s dels recursos més gene-
rals 1 ordinaris, dels quals disposen les escoles de la zona per als
alumnes de la seva edat. I aquells que per determinades condicions
de risc de caire personal, familiar o social, podrien ser considerats
subjectes inclosos en els apartats anteriors”.

Suggereix les adequacions del curriculum, tot partint d’una ava-
luacié acurada de les dificultats, aixi com les Adaptacions Curri-
culars Individualitzades on s’ha de proposar qué, quan i com en-
senyar 1 avaluar, constituint el punt de referéncia la programaci6
general del grup-classe en qué participa.

L’article 9.2 del Decret 75/92 disposa: “els projectes curriculars
han de permetre concrecions individuals ajustades a les caracte-
ristiques, els ritmes d’aprenentatge i la singularitat de cada alum-
ne, la qual cosa, en particular, facilitara I’aplicacié dels principis
d’integraci6 i individualitzacid propis de [’atencio educativa als
alumnes amb necessitats educatives especials”.

I en el Decret 299/97, de 25 de novembre sobre 1’ordenacid de
I’educacio especial ens parla de la integracio en el sistema edu-
catiu ordinari d’aquesta, elaborant al 2003 un nou projecte ano-
menat Pla Director de ’educacid especial a Catalunya en el que
s’expressa en els principis de normalitzacid, integracid, inclusid i
personalitzacid, “tant com es pugui” de 1’alumnat amb discapa-
citat.

En Pactualitat trobem un nou decret 142/2007 en el qual a Particle
11 disposa: “I’atencid educativa es regira per el principi d’atencio
a la diversitat base de I’escola inclusiva. Es posaran mecanismes
organitzatius, curriculars i metodologics...Han de considerar-se les
adaptacions del curriculum, el soport al grup ordinari, grups flexi-
bles o desdoblaments”

El punt de partida d’un infant autista és molt diferent del d’ un
infant que no ho és. Mentre que els altres infants sébn més o menys
actius i van atribuint significats i sentit a alld que aprenen, I’infant
que pateix d’autisme no pot fer-ho; no assoleix el coneixement
de la realitat de la mateixa forma i amb la mateixa velocitat que
ho fa un nen que no ho pateix, no aconsegueix establir relacions
significatives a allo que experimenta. Es queda amb I'empremta
sensorial dels objectes i experiéncies que viu. Té greus dificultats
per recordar allo que ha conegut i per poder-ho utilitzar, aixi com
per expressar a través d algun llenguatge allo que pot estar sen-
tint o inferioritzant.

Partint de tot aix0 hem d’entendre que amb I’infant autista hem de
plantejar I’aprenentatge d’una forma el més globalitzadora possi-
ble. El sol fet de venir a I’escola sigui ordinaria o d’educacio espe-
cial, ja suposa per ells un aprenentatge significatiu, que abasta totes
les arees de treball al temps que es creen ZDP. Donat el seu han-
dicap, I’alumne autista (o0 amb greus barreres per ’aprenentatge),
d’alguna forma, ja es troba immers en elles, i tot alld que 1i oferim
tindra la pretensid de constituir-se en un aprenentatge funcional o
significatiu, ja que la seva intencié sera afavorir la simbolitzacio i
el desig d’autonomia i comunicacio.

Per ell el moment que viu és el primer moment i pot ser-li agra-
dable o no; després s’oblida d’aquest i immediatament pot estar
immers en “un altre” moment si no esta “enganxat” a una sensacio.
Aquest és el seu taranna si el mestre, de forma constant
i perseverant, no el “treu” d’aquest estat i no aprofita les
ZDP que de forma espontdnia es donen a I'escola, i d’altres
que anira proposant, oferint-li un seguit d’Activitats que el
poden apropar a un contacte amb la realitat amb una
major qualitat i significacié.

Tenen moltes dificultats per simbolitzar i generalitzar, és a dir
per mantenir el record de ['objecte sense ['objecte.

Per I’infant autista alld que no veu es com si no existis, i el que viu
en un moment donat quan ja ha passat, dificilment és un record. Es
un infant amb un pensament molt concret i li costa retenir i recor-
dar alld que ha fa o experimenta. Sense el record, com pot assolir
els coneixements? La nostra feina doncs, sera “la d’ordenar, recu-
perar connexions, aclarir confusions i dur [’experiéncia no cons-
cient a la consciéncia per tal de ser recordada” (Meltzer, 1973).

El mestre ha de repetir i recordar el que fa, ha fet, i anticipar el
que fara.

Establir unes rutines diaries perque, a través d’elles i la conten-
cié emocional que li oferird crearan un espai mental on col-locar
els petits coneixements, records i simbols que, dia a dia, amb pa-
ciencia, ordre i organitzacio el seu mestre li aportara.

A partir d’aqui 'infant establira petites connexions que lentament,
a mesura que creix en experiéncia, i amb una metodologia apro-
piada que tingui en compte totes les peculiaritats i necessitats de
les que venim parlant, augmentaran i es constituiran en aprenen-
tatges funcionals.

En ’ensenyament de [’infant autista el contacte relacional, afec-
tiu i emocional es converteix en [’aspecte principal per “viure”
les Zones de Desenvolupament Proper i avangar en elles cap als
aspectes més cognoscitius i intel-lectuals.

No hi ha un us del llenguatge que ajudi a reestructurar i reorgani-
tzar les seves experiéncies 1 coneixements com succeeix en altres
alumnes. Haurem d’aguditzar ['observacio i atendre als gestos o
mirades, expressions facials, i posturals donant significats a to-
tes elles, acompanyant-les de la nostra verbalitzacid, clarificant
el que passa. Tindrem que “imaginar” qué volen dir, igual que fa
una mare amb el seu nadoé quan comenga a plorar i li va donant un
sentit al seu plor fins que aconsegueix aturar-1o a 1’ oferir el consol
adequat. De vegades ens equivocarem i d’altres no; pero mica a
mica, anirem aprenent que és el que volen dir, 1 ens serviran per
estructurar i reorganitzar les seves experiéncies.

Son jornades molt intenses les que viuen els alumnes autistes a
[’escola, de molt treball i exigencia per ells, sovint molt dificils
de tolerar.

Ial’hora... comno... pel seu mestre que ha d’anar fent i saber fer
“ofertes” per allunyar-lo d’aquest “desig”, mal entés moltes vega-
des, d’aillament, 1 introduir-lo en la realitat de la comunitat.

EL TREBALL A CLASSE

Hi ha cinc moments al dia dins 1’escola que sén punts de referén-
cia importants per I’infant 1 que hem d’aprofitar per fer diferents
Unitats de Programacio.

Aquests moments marquen una rutina que els alumnes van apre-
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nent 1 amb la que es van orientant. Aquests moments del dia sén:

1. Laseparacio de la casa i la familia, i ’arribada a
I’escola.

2. Lapreparacio per sortir de la classe i anar cap el pati
(també amb el timbre o senyal que ’identifica). La torna
da del pati i entrada a classe.

3. La preparacid per anar a dinar (també amb el seu timbre
o senyal que I'identifica). L’acomiadament del mestre i
el descans.

4. Laretrobada amb el seu mestre i I’inici de les activitats.
EL berenar.

5. La preparacié per I’acomiadament del dia i la retrobada
amb la casaila familia.

6. Les estones que treballa els habits d’higiene i alimenta
cio.

Aquests moments, per si mateixos creen ZDP i alhora possibles
UP que el mestre té que aprofitar en benefici del seu alumne. Per
exemple:

. En relacié a “I’arribada a ’escola” podem crear les UP:
“D’ON VINC? LA CASA”,... 0 “L’ESCOLA”.
. En relacio a I’espai classe; al sortir de classe i anar

cap al pati o al menjador podem crear les UP:
“I’ESCOLA”, o “QUE HI HA FORA DE LA CLAS
SE? “.....

. En relacié a I’esmorzar, dinar, o berenar podem crear les
UP: “L’ALIMENTACIO”.... “LA PANXA”™...

. En relaci6 als habits d’higiene podem crear les UP: “TE
NIM CURA DEL COS”, 0 “ELS ESFINTERS”.

. En relacié al canvi del vestit per estar més comode du
rant les hores que passa a I’escola podem crear les UP:
“EL VESTIT.” “QUIN TEMPS FA?”...

I aixi podriem anar fent i trobant punts de partida per treballar
amb ells.

De cada un d’aquestes “blocs tematics™ i/o UP podem concretar el
grau de detall 1 precisio dels continguts que volem treballar, aix{
com /’objectiu didactic que volem que assoleixi, la qual cosa no
vol dir que sigui aixi i en el moment que nosaltres esperem.

Tot i que el Departament d’Ensenyament ara suprimeix la nomen-
clatura “d’objectius i continguts d’actituds, de procediment i de
concepte”, penso que la idea ens serveix igualment alhora de pen-
sar i programar el “qué volem aconseguir” per els nostres infants.
L’ ensenyar a “saber estar” (objectius i continguts d’actituds), és
ensenyar a “viure”, i és el fonamental en ’infant autista. Després
arribara al “saber fer” (objectius i continguts de procediments)
que suposa /’autonomia; 1 més endavant el “saber”, (objectius i
continguts de concepte) que és el coneixement propiament dit.

Hi haura continguts i objectius que caldrd incloure’ls en mol-
tes Unitats de Programacio: els d’actituds, valors i normes; i hi
haura programacions, que potser tinguin solament aquests tipus
d’objectius i continguts a assolir i plantejar.

Cada mestre, segons el grup i [’alumne, escollira els que cregui
convenient treballar. perqué a través d’ells és com P’infant es
relaciona amb el seu mestre, posa ordre a la seva ment, i
en la “forma” d’ estar en la vida.

Posem per cas: Si a I’inici de 1’escolaritzacid, necessitem 40 mi-
nuts per treballar L arribada a [’escola, segurament després d’uns
anys hi dedicarem 15 minuts. Perqué? Perqué el nostre alumne
haura assolit uns quants “saber estar” (actituds) i “saber fer” (pro-
cediments).

Pensem en aquestes dues seqiiéncies:

Després d’un llarg periode de treball
* anira tot sol a la classe, sense tirar-se pel terra o pedrers
pel cami...
+ Sabra penjar la cartera al penjador,
+ trobar la seva taula i la cadira,
+ idisposar-se a escoltar...”qué farem avui?”. ..

Mentre que a I’inici del seu procés:

* hauria d’anar acompanyat de la ma, potser no toleraria
aquesta i es llengaria pel terra,

* no podria subjectar la seva cartera,

* no podria penjar I’abric al penjador,

* s’hauria d’ubicar a la taula i a la cadira a I’hora de
treballar-hi,

* insistir-hi en que seies perqué no s hi aguantaria. ...

Veiem I’avangament, perd al mateix temps també veiem que és
una UP que no s’ha deixat de treballar en un llarg periode de temps
perqué €és un moment important del dia per I’alumne. Es el seu
punt de partida i encara que hagi evolucionat favorablement i hagi
assolit certa autonomia, el tutor sempre els hi haura de recordar:
on son..., d’on venen..., si han recordat ['escola mentre no la

veien..., qui hi ha a la classe..., que faran..., com es troben aquell
dia...

Continuara estant present algun objectiu a assolir de la UP . Per
exemple:
* Dentrar a I’escola amb tranquil-litat i sense correr,
» dirigir-se al professor dient “hola”,
» esperar que arribin tots els companys sense llengar res
al terra. ..

Cada professor haura d’anar “proposant” nous objectius al seu
alumne.

L’abséncia de llenguatge o intencié comunicativa i la tendéncia
a I’aillament dels infants amb autisme comporten dificultats pel
mestre tant a ’hora d’avaluar el qué sap com per establir un punt
de partida i planificar les activitats. Hem de tenir present tot un
seguit d’actituds que més tard li permetran o no assolir aprenen-
tatges académics que podrem anar avaluant mica a mica. Posaré
alguns exemples:

Durant un periode llarg de temps potser haurem d’anar pensant
en avaluar solament uns objectius i continguts d’actituds com po-
drien ser:
» poder-se bellugar sense estar enganxat als adults;
* tolerar ['espera al’ estar separar del tutor i compartir-lo
amb un altre company;
* mantenir una actitud d’escolta i contenir la necessitat de fer
sorolls constantment;
* disminuir manifestacions violentes davant frustracions...

Mes tard podrem pensar en avaluar simultaniament les actituds i
algun procediment com per exemple:

* dirigir-se sol a lavabo quan li suggereix el seu tutor;

* anar a’armari i recollir els seus estris per treballar;

* penjar la roba;

* utilitzar les dues mans per recollir objectes,.. .

* seure ala seva cadira i obrir tot sol el seu quadern...

I més endavant podrem demanar-li i avaluar algun concepte com
per exemple
* Siens dona el peu quan li demanem per posar-li la sabata;
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* o siagafa el color vermell quan li demanem que pinti la
pilota d’aquell color;

* o que deixi el llibre sobre el prestatge;

* o que ens digui si /'ocell de classe té plomes o no....

El mestre té que tenir clara aquesta seqiiéncia d’aprenentatges (tot
i que ara el Departament ho anomeni d’una altre manera: “acti-
tuds”, “procediments”, i “conceptes”), a I’hora d’estar al costat del
seu alumne; de decidir els objectius que vol aconseguir per ell i a
través de quins continguts; al presentar-li les activitats, i a ’hora
d’avaluar-lo.

“Ha de tenir una actitud constant d’avaluacid i ajustament de les
activitats, d’observacio autocritica, 1 d’analisi de la interaccid en-
tre alumne i mestre com una forma d’auto supervisié del treball
a l'aula”(10).

Tots aquests aspectes convé que quedin recollits en “un diari”
d’observacions donat que els canvis que es van donant sén petits i
constants alhora i és dificil recordar avui el que ha passat fa quinze
dies, o bé utilitzant un full de registre dels objectius més concrets.

Jo soc partidaria de fer un diari on es plasmi la “vida” de ’aula, ja
que s’ha d’avaluar igual que treballem, de forma global dins d’un
context social 1 de relacié que no es pot excloure.

L’avaluaci6, també s’ha de dur a terme en contrast amb els pares.
S’ha de valorar I’actitud del seu fill a ’escola perd també a casa.
Veure si va generalitzant allo que aprenen i si es donen canvis en
la relaci6 familiar.

A mesura que els alumnes van avangant anem trobant interessos,
i el ventall d’Unitats de Programaci6é que podrem preparar de for-
ma globalitzadora, es va ampliant amb el pas dels anys (I’aigua,
els transports, els animals, les estacions de ’any, ’hort, I’escola,
la familia, els oficis...); també introduirem activitats més curri-
culars: jocs de taula on es treballin procediments com la percep-
ci6, I’orientacié, la memoria i ’atencio; de llenguatge; lectura i
creacio de contes; llenguatge matematic, treballs plastics; tallers;
esports; sortides. ..

Perd, d’entre tot,... hi ha algunes UP que hauran d’ésser constants
al llarg del procés escolar de I’alumne i que no podem oblidar.
Aquestes son les que fan referéncia a: “Els Sentits” 1 “El cos™;
“La cangé i La veu”; “EL joc” i “La Joguina*;, “Els habits” i
“L’Autonomia”. S6n tasques vertebradores de la seva quotidiani-
tat donada la significacié que per ’alumne que pateix aquest greu
trastorn de la personalitat tenen.

Notes:

(1) Angel Riviére. Pagina Autismo Espanya (1/2). Desarrollo Normal y Autismo.
Definicidn, etiologia, educacion, familia, papel psicopedagdgico en el autismo.
(2) Angel Riviére. Pagina Autismo Espanya (1/2). Desarrollo Normal y Autismo.
Definicion, etiologia, educacion, familia, papel psicopedagogico en el autismo.
(3) Pierre Ferrari, I’ Autisme Infantil. Biblioteca Nueva. 2000.

(4) Necessitats i programes d’atencié als nens autistes i psicotics. Servei de Salut
mental en els centres d’educacié especial. Setembre 1997.

(5) Pla de Formacio del Professorat. Les Teories de I’aprenentatge segons la Refor-
ma i els Acords Metodologics de Centre. Adela Gallardo. Equip d’ Assessorament i
Orientacié Psicopedagogica Sta. Coloma de Gramanet.

(6) El Constructivismo en el Aula. Javier Onrubia Y otros. Biblioteca de Aula.

(7) Curriculum D’educacié Infantil i educacié Primaria. Generalitat de Catalunya.
Departament d’Ensenyament.

(8) La idea de concretar i definir cada un dels continguts amb els verbs: Saber,

Saber Fer, i Saber Estar, m’ha sorgit després de fer una lectura al Document: CA-
PACITATS, presentat per en el Seminari Europeu del mes de Febrer de 1999 a
Barcelona.

(9) L’enfocament Globalitzador. Antoni Zabala. Reforma Educativa.

(10) L’observacid autocritica, 1’analisi de la interaccié i I’auto-supervisio, son
procediments que ens expressa D. Meltzer en relacié a la situaci6 analitica, entre
’analista i el pacient. Considero que son també elements fonamentals a tenir en
compte pel mestre a 1’hora de treballar amb els seus alumnes, fer-li propostes, i
seguir la seva evolucié. Dimensiones técnicas de la interpretacion: la temperatura i
la distancia. (1976). Donald Meltzer
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EL SUPORT CONDUCTUAL POSITIU.
UNA PERSPECTIVA PEL TRACTAMENT
DE LES CONDUCTES
PROBLEMATIQUES

Josep Font i Roura
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RESUMEN
Les escoles han de fer front, cada vegada més, a determinades conductes problematiques que presenten alguns alumnes. Tradicional-
ment, el tractament d’aquestes conductes s’ha centrat en la seva disminucié. No obstant aixo, la percepci6 actual que es té d’aquestes
conductes exigeix nous plantejaments. El Suport Conductual Positiu representa una perspectiva diferent pel tractament de les conductes
problematiques a I'escola. Es un enfocament essencialment educatiu, sistémic, proactiu i positiu. L objectiu d’aquets article és presentar
el que s’entén per suport conductual positiu, les seves caracteristiques principals i els components que el defineixen.

ABSTRACT
The schools have to face, more and more, to behaviors problems that some pupils show. Traditionally, the treatment of these behaviors
has focused on its reduction. However, the current perception that of these behaviors requires new approaches. The Positive Behavior
Support is a different perspective for the treatment of behavior problems at school. It is an essentially educational, systemic, proactive
and positive approach. The aim of this paper is to present what it is understood for positive behavior support, its main characteristics
and its components.

PRESENTACIO

El sistema educatiu i les escoles viuen un procés de transforma-
cié important. La diversitat de caracteristiques i necessitats que
presenten els alumnes és, entra altres factors, un dels aspectes que
més influeixen en els canvis que s’experimenten en ’actualitat.
Certament, ’augment de la diversitat de ’alumnat posa reptes
nous a la tasca docent del professorat. Aquesta diversitat, a més,
exigeix un tipus de coneixement i expertesa que no sempre s’ha
inclos en la formaci6 inicial dels mestres. D’aquesta manera, res-
pondre a les necessitats de tots i cada un dels alumnes i garantir
¢l seu progrés personal i social no sempre esdevé una tasca facil.
Si bé en determinats moments es considera la diversitat com una
oportunitat i una riquesa, també és cert que exigeix respostes edu-
catives diferents i renovades.

El dilema de la diferéncia ha estat una contradiccié continuada
dels sistemes educatius. Aquesta contradiccid es fonamenta en la
intencid de tractar, per un costat, a tots els alumnes com si fossin
iguals i, per I’altre, com si fossin diferents ((Warnock, 2005; Dy-
son, 2001; Norwich, 2007). D’acord a determinades circumstan-
cies socials, politiques i ideologiques, els centres han posat émfasi
en un aspecte o en un altre.

Necessitem urgentment un nou enfocament per tractar la diferén-
cia a les escoles. Una perspectiva que sigui essencialment edu-
cativa i que tingui en compte les necessitats i caracteristiques de
cada alumne. Si volem avancar cap a una escola inclusiva, ens
cal plantejar quin és el seu significat i quines practiques implica.
En els tltims anys, s’han desenvolupat noves perspectives per fer
front a la diversitat (Haager, Klingner i Vaughn, 2007). Aquests

noves perspectives no estan interessades en determinar i avaluar
les dificultats dels alumnes, siné en definir essencialment el tipus
d’ajuda que necessiten per progressar. En general, s’estableixen
tres nivells d’ajuda que 1’escola ha de proporcionar. L’ajuda a tots
els alumnes, ’ajuda addicional a determinats alumnes i I’ajuda
substancial als alumnes de més risc. Certament, una perspectiva
innovadora que caldria impulsar per crear entorns educatius més
comprensius 1 inclusius.

El suport conductual positiu (SCP) és un exemple concret d’aquest
nou enfocament i que s’aplica al tractament de les conductes pro-
blematiques a ’escola. Es caracteritza per una perspectiva sisté-
mica, ecologica, proactiva i positiva. L’objectiu d’aquest article
és presentar el que s’entén per suport conductual positiu, les seves
caracteristiques principals 1 els components que ha d’incloure la
seva aplicacié als centres educatius.

DEFINICIO | CARACTERISTIQUES

Tradicionalment, I’objectiu principal a ’hora de tractar les con-
ductes problematiques era la seva disminucié. Es a dir, interess-
ava trobar procediments que facilitessin la reduccié rapida de la
conducta considerada desadaptada. En els ultims anys, han sor-
git i s’han experimentat una seérie de coneixements i estratégies
que, amb denominacions diverses, posen un émfasi especial en
I’aspecte contextual i educatiu tant en la comprensié com en el
tractament d’aquest tipus de conductes (Bambara i Kern, 2005).

El Suport Conductual Positiu és un exemple d’un d’aquests en-
focaments recents. Sugai i col. (2000) el defineixen com “un ter-
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me general que es refereix a [’aplicaci6 d’intervencions i sistemes
conductuals positius per aconseguir canvis de conducta socialment
importants” (p.,132). Dunlap i Carr (2007) comenten que és “una
estratégia d’intervencid que es basa en les ciéncies de la conducta,
i que centra el seu interés en la millora de la qualitat de vida in-
dividual i en la resoluci6 de les conductes problematiques i altres
problemes d’adaptacié conductual“ (p. 470). Es tracta, doncs, d’un
sistema per comprendre les conductes problematiques i dissenyar
intervencions comprensives que es corresponguin amb les inten-
cions de la persona i les caracteristiques del seu entorn personal,
social 1 cultural.

Cal considerar el Suport Conductual Positiu des d’una perspectiva
amplia. Al principi, va sorgir com una alternativa als enfocaments
aversius que s’utilitzaven amb les persones que presentaven dis-
capacitats significatives. En I'actualitat, s’esta aplicant amb éxit a
una amplia diversitat d’alumnes i de contextos. A més a més, ha
passat de ser un enfocament d’intervenci6 individual a un sistema
de tractament per a tota I’escola (Sugai i col., 2000).

Aixi doncs, quan s’aplica a nivell d’escola el Suport Conductual
Positiu parteix de tres assumpcions basiques:

1. Cal modificar I’entorn abans que es doni la conducta
problematica.

2. L’estrategia més efectiva per disminuir les conductes
desadaptades és ensenyar habilitats adequades i/o
alternatives.

3. Un entorn educatiu ric i estimulant, sensible a la
diversitat de caracteristiques, necessitats, interessos i
capacitats dels alumnes és una de les millors mesures
preventives pels problemes de conducta.

L’ objectiu principal del SCP no és disminuir a curt termini les con-
ductes problematiques, sind crear canvis duradors que tinguin un
fort impacte en la vida dels alumnes i en la cultura de les escoles.
Per aquest motiu, és un enfocament essencialment educatiu, sis-
témic, proactiu i basat en valors. Es tracta essencialment que les
escoles proposin canvis en el seu entorn que facilitin les conduc-
tes socialment desitjades i I’ensenyament d’habilitats alternatives.
Aquesta relacio entre els canvis de I’entorn i ’aprenentatge dels
alumnes constitueix una de les perspectives singulars del SCP.

La comprensié que és té de la conducta problematica, constitueix,
també, una de les peculiaritats del SCP. Les conductes problemati-
ques poden adoptar formes diverses. Tot i aixi, el que caracteritza
una conducta problematica és I’impacta que t€ en I’alumne i en el
sistema social on viu i aprén. Aixi doncs, la conducta problematica
es defineix com a tal per que interfereix amb el benestar social i
educatiu dels alumnes i suposa un repte significatiu pels mestres,
professors i families. Des d’aquesta perspectiva, es considera la
conducta problematica no com quelcom que es intern a la persona;
més aviat, representa una interaccié dinamica reciproca i conti-
nuada entre les respostes de ’alumne i les reaccions de I’entorn
(Jackson i Veeneman Panyan, 2002). En definitiva, el que s’entén
per conducta problematica i com tractar-la té a veure, també, amb
el que els mestres i professors intenten aconseguir amb els seus
alumnes.

La manera tradicional de percebre les conductes problematiques i
els nens amb dificultats conductuals han generat una série de prac-
tiques poc adequades:

1. El predomini d’enfocaments reactius.
2. Diverses formes d’exclusi6 o expulsio.
3. Emplagament en entomns educatius més restrictius.

En contraposicid, el SCP és un enfocament positiu, sistémic i pre-
ventiu (Preciado i Sugai, 2004). Aquesta orientacié preventiva
s’estableix a tres nivells (veure Figura 1). El nivell primari implica
intervencions educatives dirigides a tots els alumnes i professors
en totes les situacions escolars. El nivell secundari, consisteix
d’intervencions més intenses per als alumnes que necessiten més
suport. Normalment sén actuacions dirigides a grups d’alumnes
concrets que presenten conductes problematiques de risc. El nivell
terciari, representa un tipus d’intervencio intensiu per respondre
a les conductes problematiques dels alumnes que no responen als
nivells anteriors (alumnes d’alt risc).

Prevencié Terciaria:
Sistemes
individualitzats
especialitzats per
alumnes amb
conductes d’alt risc

Aproximaci6 Preventiva
en Tres Nivells

Prevenci6 Secundaria:
Sistemes de grup
especialitzats per
alumnes amb
conductes de risc

Prevencié Primaria:
Sistemes que
contemplem tota
’escola i per a tots els
alumnes, personal i
situacions

Figura 1. Enfocament preventiu en tres nivells

Aquest enfocament preventiu i sistémic és el que atorga al SCP
una perspectiva diferent i una estratégia global per que els cen-
tres educatius puguin fer front a les conductes problematiques.
Certament, una proposta d’aquestes caracteristiques podria servir
d’ajuda per a la millora de la convivéncia escolar, i per produir
canvis en el clima i la cultura social de 1’escola.

Com ja hem comentat, I’aplicacié del SCP a nivell d’escola im-
plica actuacions a tres nivells: I’escola, els alumnes de risc 1 els
alumnes d’alt risc. Aquests tres nivells exigeixen realitzar propos-
tes d’actuacid diferents:

» El pla de suport a nivell d’escola

+ Elprograma educatiu de conducta

+ El pla de suport conductual individual

A continuaci6 explicarem breument les caracteristiques de cada
una d’aquestes estratégies en I’ambit de ’escola.

EL PLA DE SUPORT CONDUCTUAL ESCOLAR

El Pla de Suport Conductual Escolar és un sistema que serveix per
augmentar la capacitat que tenen les escoles per adoptar i mantenir
practiques i estrategies per front a les conductes problematiques de
tots els alumnes. Tracta d’establir un sistema proactiu d’actuacions.
Es a dir, un sistema que anticipi les possibles dificultats i que en-
senyi, per endavant, les conductes desitjades a tots els alumnes.

Suposa el primer nivell d’actuacid i el seu objectiu principal és
ensenyar a tots els alumnes les expectatives i rutines conductuals
rellevants i establir un sistema de comunicacio comu pels alumnes
i els professors. S’ensenya especificament als alumnes allo que
han 1 no han de fer per adaptar-se a la dinamica escolar.
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Per portar a terme aquest pla, els centres han de seguir una série de
passos. Aquests son:

*  Crear un equip coordinador de conducta escolar que
sigui representatiu del professorat de 1’escola.

*  Uncop creat, ['equip ha d’establir un horari regular de
reunions.

*  L’equip ha de portar a terme una avaluacié de
necessitats per con¢ixer el que s’esta fent, el que cal
millorar 1 el que és prioritari acordar.

*  Elaborar un pla d’accid que respongui a les necessitats
identificades i a les prioritats de millora del centre.

»  Establir les necessitats de formaci6 del propi grup i del
professorat.

De les tasques que ha de portar a terme I’equip coordinador
I’avaluaci6 de les necessitats i I’elaboraci6 del pla d’accid son dues
de les més importants. En I’actualitat, disposem d’instruments
per avaluar les necessitats del centre. Un dels més interessants és
“L’avaluaci6 i planificacié del suport conductual a les escoles”
(Lewis 1 Sugai, 1999). Aquest qiiestionari examina ’estat actual
i la necessitat de millora de quatre sistemes escolars (I’escola,
Paula, les situacions fora de I’aula i I’alumne). Permet avaluar el
que es fa a I'escola a nivell de conducta, allo que funciona i el que
s’hauria de millorar. Obviament, serveix de base per elaborar el
pla d’accid.

El pla d’acci6, és a dir, el pla de suport con-
ductual positiu escolar, hauria d’incloure
els segiients apartats (Lewis i Sugai, 1999;
Homer, Sugai, Todd, i Lewis-Palmer,
2005):

1. Compromis i acord del Claustre de
professors

Abans d’iniciar el pla de suport s’aconsella
que hi hagi un compromis i un acord escrit
d’un nombre important del professorat.

2. Declaracié de principis

Cada escola hauria de tenir una declara-
ci6 de principis que descrigui els seus ob-
jectius 1 que reflecteixi ’enfocament que
orienta I’ensenyament i 1’aprenentatge
aixi com els valors que guien la seva accid
educativa. Aquest conjunt de principis han
de servir de fonament per a la presa de de-
cisions educatives.

3. Expectatives escolars

D’acord amb la declaracié de principis el
centre ha de tenir clarament enumerades
les conductes, en termes d’expectatives o
normes, que s’espera dels alumnes en les
diferents situacions escolars. Entenem per
normes o expectatives aquell conjunt de
conductes que els alumnes han de mostrar
en les diverses situacions escolars i que
faciliten tant el compliment de les tasques
escolars com el manteniment de relacions
socials adequades 1 respectuoses.

4. Procediments per ensenyar les ex-
pectiatives establertes

Quan s’han especificat les normes, expec-
tatives i conductes per cada context esco-
lar, el seglient pas ¢s ensenyar les conduc-
tes a tots els alumnes. En aquest apartat
és essencial que 1’escola introdueixi prac-

tiques que “expliquin” el que s’espera dels alumnes, els “mostrin”
com s’han de comportar i “practiquin” les habilitats en situacions
de simulaci6 i de vida real.

5. Conjunt de procediments per fomentar les expectatives
escolars

A vegades ensenyar la conducta esperada no és suficient per que
els alumnes es comportin correctament. Els centres haurien de
proporcionar incentius per fomentar que els alumnes utilitzin les
habilitats socials adequades. Un element critic de qualsevol siste-
ma d’incentius no és el premi o I’obtencié d’alguna avantatge. Es
essencialment el reconeixement social i la interaccié que es manté
entre I’alumne 1 el sistema escolar.

6. Conjunt de procediments per evitar les conductes pro-
blematiques

A pesar de les mesures proactives, és segur que alguns alumnes
presentaran conductes problematiques. En aquest sentit, les esco-
les haurien de revisar els seus codis actuals de conducta i acordar
les accions que portaran a terme quan es presentin aquestes con-
ductes.

7. Procediments per avaluar impacta de Iaplicacié del
Pla de Suport
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Es essencial, per 1’éxit de qualsevol pla de suport, I'ts de regis-
tres continuats de recollida de dades per tal de prendre decisio-
ns educatives. Els registres o els sistemes de recollida de dades o
d’informaci6 que utilitzen les escoles poden ser un indicador util
del clima de I’escola i del funcionament del sistema de convivén-
cia escolar.

EL PROGRAMA EDUCATIU DE CONDUCTA

El Programa educatiu de conducta (PEC) va dirigit a aquells alum-
nes que mostren conductes problematiques persistents, perd que
no sén perilloses (Crone, Horner i Hawken, 2004). Sén aquells
alumnes que no responen bé a les expectatives conductuals de tota
I’escola. Representa, doncs, el segon nivell d’intervencio.

Es basa en un sistema de control diari que proporciona
feedback immediat a 1’alumne sobre la seva conducta i que aug-
menta I’atencid positiva dels adults. A partir de les caracteristiques
de cada alumne, es defineixen de forma clara els objectius a asso-
lir, i es proporciona feedback immediat i retardat per respondre a
les expectatives conductuals. Una de les caracteristiques critiques
del PEC és I'is de dades per avaluar la seva eficacia a ’hora de
canviar la conducta de I’alumne. Es porta a terme un informe de
progrés diari (IPD) que permet a ’equip coordinador de conducta
prendre decisions setmanalment ja sigui per continuar, modificar o
retirar les intervencions del PEC.

El PEC el dirigeix un professional que normalment és un membre
de ’equip coordinador. La identificacié d’un alumne per entrar en
el PEC es fa a través del mestre, la familia o a demanda del propi
alumne. Quan es decideix que un alumne participi, s’elabora un
acord entre 1’alumne, la familia i el coordinador del PEC, i es de-
fineix un pla de suport. Tots els alumnes que participen en el PEC
elegeixen fer-ho.

El PEC implica un cicle diari i setmanal. El cicle diari inclou els
segiients aspectes:

*  L’alumne arriba a I’escola i es reuneix amb el
coordinador del PEC. En aquesta reuni6 de control
I’alumne rep I’informe de progrés diari (IPD).

*  L’alumne manté I'IPD fins al final del dia i el dona al
mestre al comengament del dia (a primaria) o a cada
periode de classe (a secundaria).

*  L’alumne recupera I’IPD al final de cada classe o
activitat i rep feedback del mestre en relacié a les
conductes socials esperades.

* Al final del dia I’alumne torna I’IPD al coordinador del
PEC, rep la informacid corresponent i s’emporta una
copia de I’IPD de casa.

*  La familia rep I’'IPD, déna mostres de reconeixement
per el bon comportament i signa I’IPD pel coordinador
del PEC.

Setmanalment, I’equip coordinador de conducta de ’escola manté
una reuni6 del PEC per revisar les dades de cada alumne i per ajus-
tar les opcions de suport sempre que sigui necessari.

EL PLA DE SUPORT CONDUCTUAL INDIVIDUAL

El pla de suport conductual individual és el tercer nivell
d’intervencio. Va dirigit a aquells alumnes que presenten conduc-
tes problematiques d’alt risc i que no han respost als dos nivells
anteriors. Consta de tres components (Bambara i Knoster, 1998;
Cormner i Horner, 2003; Font, 2001):

1. L’avaluacié funcional
2. Lelaboraci6 de les hipotesis
3. Elpla d’intervencid

L’avaluacié funcional

Hem d’entendre 1’avaluacié funcional com un procés sistematic
per identificar les conductes problematiques i aquells esdeveni-
ments que de forma fiable prediuen [’ocurréncia i no ocurréncia
d’aquesta conducta i que la mantenen al llarg del temps. Dins
’avaluacié funcional s’han de tenir en compte dos aspectes: la
descripci6 de les conductes problematiques i el que és propiament
I’avaluacié funcional. L’objectiu principal de ’avaluacié funcio-
nal és determinar la funci6 de la conducta en relacid a les carac-
teristiques de I’entorn i de la persona i d’aquesta manera millorar
I’eficacia i eficiéncia del pla d’intervenci6 (Preciado i Sugai, 2007
Sugai, Homer i Sprague, 1999). Cal descriure de la manera més
detallada possible la conducta o conductes problematiques. Ha
de ser una definicié clara i utilitzant termes el maxim descriptius.
Per portar a terme ’avaluacié funcional s’ha de recollir informa-
¢i6 contextual amplia i especifica que expliqui les raons propies
de la conducta o conductes problematiques. Per a la recollida
d’informacio6 es poden utilitzar quatre tipus de procediments: les
entrevistes, les escales d’avaluacio, 1’observacié directa i I’analisi
funcional.

L'elaboracié d’hipétesis

Les hipotesis resumeixen els resultats de 1’avaluacié. Ofereixen
una explicaci6 logica de la conducta problematica i orienten el
desenvolupament dels plans de suport conductual positiu. Després
de la recollida d’informacio, és possible que es tingui coneixement
del quan, on, amb qui i perqué es dona una conducta problemati-
ca. Aquest és el moment de formular hipotesis. Hi ha dos tipus
d’hipotesis:

1. Hipotesis especifiques (descriuen els antecedents i els
esdeveniments situacionals que normalment estan
associats a la conducta problematica i identifiquen la
seva possible funcio)

2. Hipotesis globals (que identifiquen les influéncies
amplies relacionades amb les habilitats, la salut, les pre
feréncies, les rutines diaries i la qualitat de vida global
d’un alumne).

Pla d’intervencié
El pla d’intervencié exigeix articular de forma precisa tres aspec-
tes rellevants:

1. Modificacions en els antecedents i esdeveniments situacionals.
Concretament, les estratégies que s’utilitzen per modificar els
esdeveniments antecedents i situacionals en poden agrupar en
cinc categories:

* Treure un esdeveniment problematic.

* Modificar un esdeveniment problematic.

* Barrejar els esdeveniments dificils o desagradables amb
esdeveniments senzills o agradables.

* Afegir esdeveniments que faciliten les conductes
desitjades.

* Bloquejar o neutralitzar I'impacta dels esdeveniments
negatius.

2. Ensenyar habilitats alternatives

a) Ensenyar habilitats de recanvi (habilitats que tinguin la
mateixa funcié que la conducta problematica).

b) Ensenyar habilitats generals (habilitats amplies que
alteren les situacions problematiques i eviten la
necessitat que es presentin les conductes
problematiques).

c) Ensenyar habilitats de fer front i de tolerancia (habilitats
que ensenya a I’alumne a fer front o a tolerar les
situacions dificils, com poden ser técniques de
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relaxacid, de desensibilitzacio, resolucié de problemes,
etc.).

3. Intervencions sobre els conseqiients.
A pesar de les estratégies anteriorment enumerades cal acor-
dar i decidir com es refor¢ara 1’as de les habilitats alternatives
i quines estratégies s’utilitzaran per disminuir els resultats de
la conducta problematica. Es a dir, que es fara quan es presen-
ti la conducta problematica. També es important establir els
procediments que se seguiran en situacions de crisis.

Dos aspectes addicionals poden millorar I’aplicacié dels plans de
suport conductual individuals. En primer lloc, les intervencions en
Pestil de vida. Es a dir, actuacions dirigides a proporcionar ajudes
i suports que provoquin una millor qualitat de vida de I’alumne
(relacions, oportunitats, accés a activitats preferides, etc.). En se-
gon lloc, recollir dades sobre 1’aplicacioé del pla per valorar la seva
eficacia. Sino es dona una avaluaci6 continuada dels resultats que
s’obtenen amb I’alumne, resulta forga dificil saber si una interven-
cid concreta ha tingut el efectes esperats i si s’han aconseguit els
canvis desitjats.

Si bé I’elaboracié d’aquest conjunt de processos no resulta facil, la
seva aplicacié progressiva i, especialment, la participacio i acord
de totes les persones implicades, permet abordar de manera dife-
rent i amb més garanties d’éxit les conductes problematiques que
presenten molts alumnes.

CONCLUSIONS

Les limitacions d’espai no ens han permes fer una exposicié exten-
sa del que suposa el suport conductual positiu escolar. No obstant
aixd, hem intentat fer una descripcié de les seves caracteristiques
principals i dels components que cal incloure quan es vol aplicar
a I’escola. Hauria de quedar clar, que el SCP no és exclusivament
una tecnologia. Suposa una manera concreta d’entendre la natu-
ralesa de les conductes problematiques i quines sén les millors
estratégies per fer-hi front. En aquest sentit, podem parlar d’un
enfocament essencialment educatiu, sistémic, ecologic, proactiu 1
positiu. El que interessa no és tant la classificacié de les conduc-
tes problematiques que presenten els alumnes sin6é quins canvis
es promouen en els entorns escolars i quins sistemes d’ajuda es
proporcionen per respondre a les necessitats conductuals de tots
i cada un dels alumnes. Un enfocament essencialment educatiu
en el tractament de les conductes problematiques no ha estat i ni
és una practica habitual. Seria poc encertat pensar que el SCP és
Pestratégia per resoldre aquest tipus de problemes escolars. Cal
veure’] com una proposta que pot ajudar als centres educatius en
el seu trajecte de millora per impulsar noves practiques educati-
ves. Com comentavem al principi, els reptes que en I’actualitat

s’enfronten els centres educatius sén importants. Respondre a les
noves exigéncies exigeix adquirir nous coneixements, canviar de
conductes i adoptar nous valors. Com molt bé comenta Schalock
(2007} quan el mén es mou d’un model vertical (ordre i control)
a un d’horitzontal (relacié i col-laboracid) moltes coses es veuen
afectades. Adaptar-se a les realitats canviants actuals exigeix no-
ves maneres de pensar i operar, i desenvolupar noves capacitats
per a un aprenentatge, una innovacié i una adaptacié continuats.
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FUNDACIO PRIVADA AUKXILIA

La missi6 de la Fundacié és I’atencié glo-
bal de les persones amb discapacitat i les
seves families.

La Fundacié titula dos serveis d’atenci6
directa:

Escola d’Educaci6 Especial Auxilia
Fou creada el 1972 i esta concertada amb el
Departament d’Educacio.

El curs 2007/08 assoli una matricula de 43
alumnes de 0 a 20 anys, afectats de pluri-
discapacitats.

Taller Auxilia Barcelona (Centre Ocu-
pacional) .

Fruit de la fusi6 del Taller Amfora 1981 i
del Taller Arc de Sant Marti 1984.

Amb conveni amb la Conselleria d’Accid
Social i Ciutadania.

La matricula actual és de 36 alumnes ma-
jors de 20 anys afectats de diferents pato-
logies 1 amb necessitat de suport extens i/0
generalitzat.

La intervencié professional d’aquesta
Fundacié sempre s’ha caracteritzat per fer
atencio 1 percebre les necessitats de les fa-
milies i per proporcionar-los els recursos i
/o serveis que han estat necessaris, dintre
de les seves possibilitats, ja sigui per do-
nar suport emocional, conciliar els horaris
laborals amb els familiars o en altres situa-
cions puntuals que s’hagin presentat.

No obstant, Ia major part dels projectes que
s’han pogut desenvolupar, han estat a partir
de la progressiva implicaci6 de les Admi-
nistracions que tenen competéncia en els
nostres serveis, tant pel seu vist-i-plau com
pel seu.ajut econdmic i la cooperacid in-
condicional d’altres institucions, empreses,
particulars i voluntaris que han contribuit a
mantenir 1 a fer créixer aquests serveis.

Aixi doncs, en funcidé de I'ajut a la fa-
milia a continuacié es detallen algu-
nes dades significatives que els han
fet possible en els darrers anys:

* 1986: Se signa el primer Con-
cert Educatiu amb el Departament
d’Educacié que possibilita poder
mantenir una plantilla de professio-
nals cada cop més adient amb els
alumnes que s’atenen.

* 1981: Es crea el Taller d’Arts Apli-
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cades L’ Amfora, per poder atendre
families amb fills adults que no dis-
posaven de cap servei,

1984: Es crea el Taller Ocupacio-
nal L’Arc de Sant Marti per donar
resposta a les necessitats de les fa-
milies de I’Escola que es veien en
la situacid de no poder comptar més
amb el recurs escolar.

1992: S’organitza per primera ve-
gada D’espai “Grup de Pares” per
atendre, contenir i donar suport als
sentiments que genera [’atencid
d’un fill amb discapacitat. (espai
obert també a families d’altres ser-
veis)

1993: Primer Casal d’Estiu a
I’Escola, per tal d’afavorir la con-
ciliaci¢ de la vida laboral amb la
familiar, oferint servei ludic el mes
de juliol. (obert també a families
d’altres serveis)

1999: Es posa en marxa |’horari
extraescolar: 3 hores més de servei
diari per afavorir la conciliacié de
la vida laboral amb la familiar, ja
que I’horari lectiu és curt per a les
necessitats de les families.

2000: Es fusionen els dos tallers
(Amfora i Arc de Sant Mart{) en
un de sol: Taller Auxilia Barce-
lona, considerant que, en aquest
moment, les persones que s’hi ate-
nen compten ja amb molts punts

www.fundacioauxilia.org

comuns. Amb aquesta decisio
s’optimitzen els recursos de qué es
disposa 1 s’ofereix a les families un
horari més adient que el que regia
fins ara.

» 2003: S’ofercix a les families del
Taller, ’espai de “Lleure”, que sig-
nifica tres hores més de servei diari
sobre el que marca la normativa vi-
gent, en la mesura que els infants
es fan grans, els seus pares també
se’n fan i cada vegada els costa
més atendre’ls al domicili, de fet
moltes d’aquestes families ne-
cessiten, ja, un servei alternatiu
a la llar, ja que el cansament que
suposa una discapacitat cronica, al
llarg del temps, minva les forces.

+ 2005: S’ofereix el Casal d’estiu de
I’Escola per a tots els espais que no
cobreix el curs escolar a excepcio
del mes d’agost (darrera setmana
de juny i primera quinzena de set-
embre).

* 2006: Projecte 0-3 anys. A peti-
ci6 de I’Hospital de San Joan de
Déu i diversos CEDIAPS i1 EAPS,
van arribant darrerament deman-
des d’atencid per a nens pluridis-
capacitats menors de 3 anys. Les
families no se senten ajudades, ja
que disposen només d’un servei
d’estimulacié precog puntual set-
manalment. Atesa la gravetat del
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diagnostic d’aquests nens, els pro-
fessionals implicats (els del sector
hospitalari, dels CEDIAP, EAPS i
els propis) treballen conjuntament
per tal d’oferir un servei complet
que doni resposta a les families i als
infants. El Departament d’Educacid
entén aquesta necessitat i autori-
tza I’Escola a acceptar aquestes
sol-licituds.

Amb aquesta linia de servei i tenint en
compte que amb [’atencié directa, som
els primers que detectem les necessitats,
la Fundaci6 atén, fins ara, la persona amb
greu discapacitat des del seu naixement fins
a l’edat adulta, i fa temps que ha detectat la
carencia, quasi absoluta, de places residen-
cials per als adults pluridiscapacitats a la
ciutat de Barcelona.

El nostre compromis actual amb les fami-
lies és ajudar que puguin descansar i dipo-
sitar la cura de llurs fills en un servei alter-
natiu a la llar, quan ells no tinguin les forces
suficients, sigui per esgotament emocional,
falta d’algun dels pares o vellesa.

Ens referim al projecte SAR-AUXILIA,
Servei d’Acolliment Residencial per aten-
dre 30 adults discapacitats amb necessitat
de suport extens i/o generalitzat i 12 places
de Centre de Dia.

Fets rellevants que condicionen la
posada en marxa d’aquest servei i la
nostra voluntat de crear més places.

* Setembre 2004: L’Institut Municipal
de persones amb discapacitat (Ajunta-
ment de Barcelona), publica la situacio
del “Pla d’Equipaments de Serveis So-
cials per a Persones amb Discapacitat a
la ciutat de Barcelona 2002-2011”, amb
I’objectiu d’establir un pla d’actuacié
per cobrir les necessitats d’equipaments
detectats en aquesta ciutat.

* Juliol 2005: Generalitat de Catalunya
- Departament. de Benestar i Familia
i Ajuntament de Barcelona, signen un
conveni de collaboracié per crear, a la

ciutat de Barcelona, 50 equipaments de
serveis socials, destinats a gent gran,
infancia 1 adolescéncia en risc i perso-
nes amb discapacitats psiquiques, fisi-
ques i mentals.

35 d’aquests equipaments seran de ti-
tularitat piblica i els construira la Ge-
neralitat de Catalunya, la resta es pro-
mouran a través de la col-laboracié amb
entitats privades d’iniciativa social,
amb la concertacid corresponent de
les places. Sis d’aquests equipaments
seran residéncies per a persones amb
gran discapacitat.

[’ Ajuntament de Barcelona cedira els
solars a les entitats i la Generalitat les
subvencionara amb el 50% del cost de
la construccid.

La nostra Fundacié esta ubicada al
districte de Sarria-Sant Gervasi i ha es-
tat en aquest districte, concretament
a la Via Augusta, 372, on I’Ajuntament
de Barcelona cedeix el solar a la Fun-
dacié per a la construccié de la resi-
déncia.

Hem de ressaltar que el nostre Ajuntament
ha encertat de ple en aquest emplagament,
si parlem de serveis a la comunitat en
general, ja que en edificis totalment inde-
pendents, perd a la mateixa parcel-la, per
primera vegada en aquest districte, s’hi
ubicaran els serveis de Salut: Dues Arees
Basiques de Salut, CAP en salut mental in-
fanto juvenil i d’adults. El fet de situar tots
aquests serveis en un emplacament comu
facilita la coordinaci6 entre els serveis i
els professionals, i reverteix positivament
en ’atencio a I’usuari. No cal dir que, per
a les persones que viuran a la nostra resi-
déncia, aquest fet també facilita moltissim
’atencié medica i sanitaria dels residents.
No obstant, aquest és un macroprojecte
que requereix de tots els nostres esforcos
per aconseguir el financament necessari
que no cobreix la Generalitat, compartint la
nostra preocupacié envers aquesta giiestio
amb persones properes a la Fundacio, va
sorgir I’any passat la prime-
ra iniciativa per comengar a
aconseguir finangcament. Es
tracta d’un projecte engres-
cador, divertit, solidari i nor-
| malitzador: “¥o cocino, fu
pinfas, 100 recepfes de
| cuina soliddries”,
A.LS (Asociacion para
la infancia sin recursos)
va tenir la idea. Tenint en
compte que una de les arees
que treballem al Taller és la
d’Arts plastiques, destacant
significativament la Pintura,
per qué no fer un llibre de
cuina implicant dos mons tan

diferents i tan iguals a ’hora?: professio-
nals reconeguts del mon de la restauracio,
de I’esport, de la TV han fet una recepta
de cuinai tots els alumnes de la Fundacio,
petits 1 grans, hi han posat ¢l color.

El llibre es va publicar i presentar als mi-
tjans de comunicaci6 el desembre passat i
ha tingut una bonissima acceptacio. Tot el
que es recapti amb la seva venda es desti-
nara basicament a col'laborar en la cons-
trucci6é del SAR-AUXILIA.

Tant les receptes com les corresponents
il'lustracions estan presentades amb igual
rellevancia... podem fer coses junts si ens
ho proposem...

Aquest projecte ha estat un exemple de
solidaritat entre persones; tots els que han
col-laborat en el procés ho han fet desin-
teressadament, aportant la seva professié i
dedicacid.

Per als alumnes ha significat un motiu de
creixement personal i satisfaccid, ja que
han treballat de valent i han vist el resultat
en tots els mitjans de comunicacid, a més
de ser part activa en la recerca de recursos
economics per a la seva futura llar. No cal
dir que per a les families ha estat un motiu
d’alegria, reconeixement i esperanga.
Aquest projecte ha estat el primer en la
recerca de mitjans econdmics per a la re-
sidéncia i necessitarem de tota la nostra
imaginacio, i la de tothom que hi pugui
colelaborar, per portar a terme aquest re-
curs tan necessari per a les families.

Hem d’agrair a tots els professionals i
colslaboradors dels diferents serveis amb
els que treballem coordinadament, la seva
implicaci6 i dedicacié a favor dels projec-
tes que portem a terme, és un plaer cons-
tatar que tots treballem amb un objectiu
comu, en benefici del col-lectiu que atenem
i per tant el que cada institucid aconsegueix
¢s gracies a [’aportacié de tots plegats.

Barcelona, maig 2008
M. Rosa Campillo

As. Social
mrcampillo@fundacioauxilia.org
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CINTRA. UN PROJECTE DE RECONS-
TRUCCIO AMB ADOLESCENTS DEL

CINTRA

Cintra és una escola concertada amb el
Departament d’Educacié de la Generalitat
de Catalunya que imparteix I’Educaci6 Se-
cundaria Obligatoria (ESO); aquesta etapa
educativa comprén dels 12 als 16 anys.

Es un centre concertat ordinari amb una
adaptacid curricular segons les necessitats
educatives especifiques de cada alumne.
Aquest centre esta situat en el barri del Ra-
val de Barcelona. El projecte educatiu esta
dissenyat per a adolescents amb un risc
social considerable. La majoria provenen
de families desestructurades i sofreixen les
conseqiiéncies de la marginacio social.

L’Associacid6 CINTRA és la titular de
I’escola CINTRA. Els socis de I’ Associacid
son superiors o superiores majors de dife-
rents congregacions que tenen seu a Cata-
lunya.

Tots els alumnes s’incorporen a I’escola
amb el dictamen de I’E.A.P. per necessitats
socioeducatives especifiques. (NEE)

JUSTIFICACIO

L’anomenem “Projecte de Reconstruccio”
perque no es tracta de construir res nou,
sin6 de RECUPERAR el que ja habita en
interior de cada adolescent, perd que les
circumstancies socials i la desestructuracié
familiar han anat relegant al fons del seu
ésser.

Cintra vol ser una oportunitat per a desper-
tar el més genui de cadascu, i aconseguir,
aixi, una integracié personal i social, evi-
tant, si és possible, la reproducci6 del sis-
tema.

Cintra vol ser un espai per a Comprendre’s
1 “Créixer”.

QUE SIGNIFICA CINTRA?

Cintra és un terme usat en arquitectura i in-
genieria. Es tracta de I’armadura que sosté
un arc fins que es posa la pedra central.

Simbolicament, Cintra vol ser aquesta ar-
madura que ajudi a consolidar “I’arc” in-
terior de la identitat de cada alumne. Totes
les persones que formem part del Projecte
Educatiu volem ser una CINTRA per als
adolescents durant els quatre anys que cur-
sen la ESO.

El nostre objectiu fonamental és oferir
un futur digne a uns joves i poder trencar el
cicle de la marginaci6. Com el cec que es-
tava al marge del cami, al qual Jests no sols
li retorna la vista, sin6 que el treu d’aquest
marge, posant-lo de nou en el cami (Mc.
10, 46-52), Cintra també vol treure de la
marginalitat social a aquests adolescents i
posar-los en el cami de la integracié per-
sonal i social, equipant-los de valors, de
coneixements, de vivéncies positives, de
nous interessos, de noves fites.

ORIGEN DE CINTRA

Cintra t¢ el seu origen en una iniciativa
intercongregacional. Vol donar respos-
ta a uns adolescents que viuen una dura
realitat. La degradacid social del barri, el
fracas escolar i la greu desestructuracid
familiar impel-leixen a molts adolescents
a I’absentisme escolar. Un grup de religio-
sos/es es plantegen una resposta a aquesta
necessitat que es concretara en la creacio
d’un centre d’ESO adaptat aquests adoles-
cents. El 22 de Marg de 1996 nou Congre-
gacions Religioses erigeixen 1’associacid
Cintra per tal donar personalitat juridica a
tots els projectes que puguin sorgir en €l
camp de la pobresa i la marginacid. Actual-
ment integren 1’Associacié 38 Congrega-
cions.

EL BARRI

QUART MON

En el barri del Raval es troba un nombros
col-lectiu huma en greu situacié de margi-
nacid i un nombre cada vegada més gran
d’immigrants de diferents paisos i cultures.
Aquests col-lectius viuen en una realitat
molt dificil que els aboca, en ocasions, a la
prostitucid, a la drogoaddiccid, a la violén-
cia, als robatoris. .. acreixent els problemes
de desestructuracio ja existents.

PERFIL DELS ALUMNES

* La majoria dels alumnes provenen del
fracas escolar i de families desestruc-
turades. Conseqiiéncia d’aixd son els
greus desequilibris afectius, psicologics,
educatius i conductuals.

* Molts d’ells han  experimentat
I’abandonament fisic o emocional.

» Les vivencies que han anat acumulant
els obliguen a cercar recursos per a con-
tinuar endavant. I un d’aquests recursos
és tornar-se “durs” amb el seu entorn.

* Necessiten encobrir lur sensibilitat i Hur
debilitat perqué resulten perilloses per a
la seva subsisténcia al barri.

* Aquests adolescents estan mancats de
referents afectius i d’una autoritat adul-
ta. Molts “gaudeixen” d’una llibertat ex-
trema, tant de dia com de nit. Per aixd
rebutgen els limits, vinguin d’on vin-
guin.

* Uns pocs es veuen obligats a assumir
dins de la “familia” responsabilitats pro-
pies dels adults.

» La majoria dels alumnes provenen de
Pescola Plblica. Quan arriben a Cintra,
ens trobem amb dues grans tipologies:

A)  Molts d’ells experimenten ganes
de canviar, de ser ajudats, de SIGNIFI-
CAR quelcom per a algli. En ells desco-
brim les bases adequades per a la Inter-
vencid Educativa.

B) Draltres, en canvi, arriben massa
“cremats”, amb problemes mentals gra-
vissims que Cintra no pot atendre. En
aquest cas, se’ls deriva a Hospitals de
Dia, a tractaments psiquiatrics, a centres
de desintoxicacio, a centres d’acollida,
centre educatiu medic. ..
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EQUIP PEDAGOGIC

* Un Director.

* Vuit tutors.

* Dos professors de reforg.

* Professors especifics per a C.V. (Crédits
Variables)

* Voluntaris.

Atenem a 50 alumnes.

Perfil dels professors

Els professors/es son els artifexs principals
de tot el procés educatiu. Paraules clau en
el nostre vocabulari son: DIALEG, RES-
PECTE, PROCES i CREURE EN ELS
ALUMNES. Per aix0, es necessiten unes
disposicions personals especifiques:

*  Capacitat d’educar en valors
a través de la prépia actitud. La
relaci6 professor/alumne és tan estre-
ta i propera que els alumnes capten
el moment vital de cada professor, la
veracitat de les seves posiciones perso-
nals, de les seves paraules, de les seves
actuacions. D’aqui la importancia de la
coheréncia personal.

*+ Capacitat de suggerir amb
cert convenciment, imposant-se sols
en els moments critics, quan s’atempta
al Respecte cap a alguna persona del
centre o de fora d’ell. Aixo implica una
capacitat per al dialeg i una exigéncia
combinada amb la flexibilitat.

+ Capacitat de sentir empatia.
No solament amb ’alumne, sin amb
el fons de cada situacié que ell viu. En
aquest sentit, han de ser persones que
CREGUIN que I’alumne POT CAN-
VIAR.

+ Capacitat de refiexionar els
fets que van succeint. No ens podem
quedar en “I’exterioritat” dels succes-
sos, sind que s’han de comprendre des
de dins.

+ Capacitat de treballar en
equip i de sentir-se integrat en el
claustre de professors. Es imprescindi-
ble experimentar que el grup recolza i
sosté activament a cada membre, espe-
cialment en els moments de frustracio i
d’impotencia.

»  Capacitat psicologica
d’aguantar les pressions que es
deriven del contacte amb persones
danyades i amb realitats dures.

Voluntaris

Format per un grup de persones voluntaries,
religiosos i laics, sensibles amb tot el que
tingui a veure amb el moén de Iexclusio.
Atenen a diferents necessitats: reforg esco-
lar, secretaria, acompanyament a hospitals
i a psicolegs, recerca de nous locals 1 de
subvencions en Fundacions, bancs, caixes
1 empreses, acompanyament d’antics alum-
nes, participant en 1’escola de pares, visi-

tant als familiars dels alumnes en les seves
cases, interessant-se pels seus problemes i
implicant-se, alhora, en la possible solucid
d’aquests...

JUSTIFICACIO DE LA NOSTRA OPCIO
EDUCATIVA

En el moment de comengar el Projecte, vam
prioritzar el principi de la PERSONALIT-
ZACIO. No voliem convertir-nos en una
escola més del barri, que repetis els ma-
teixos esquemes i provoqués les mateixes
conseqiiéncies. Desitjdvem presentar una
alternativa: que cada alumne/a estigués to-
talment tutoritzat.

Proposta Educativa de CINTRA
Adaptacio Curricular Especifica:

Cintra conta amb uns programes adaptats a
les necessitats individuals de cada alumne/
a, de manera que acabin la ESO amb una
capacitacié suficient que els possibiliti la
integracio i la inserci6 en el mon laboral.

A) Els Credits Comuns son idéntics als
que imparteix qualsevol centre d’ESO.
L’especific €s el nivell de concrecid per a
cada alumne. Els professors elaboren gran
part dels materials que 1’alumne utilitzara
per al seu aprenentatge,

B) Els Credits Variables ofereixen una visio
general d’alguns oficis, desenvolupen inte-
ressos i capacitats que els facilitin poder
escollir un treball, uns estudis de grau mig
o la insercio laboral. Alguns dels crédits
variables son: Fusteria, Electricitat, Me-
canica de motos, Mecanica de bicicletes,
Lampisteria, Hoteleria, Ceramica, Multi-
meédia, Perruqueria. ..

Fonamentacio de la Intervencio Educativa
de CINTRA:

Garcia Roca argumenta que “Educar és
Ensenyar a Viure, anteposant la relacid,
perque I’exclusié copeja el més intim de la
persona, la seva confianca, el seu desig. Per
aixd, hem d’apostar pels ninxols afectius,
els espais de tendresa. Perqué per a Arri-
bar A Ser Raonable, Cal Despertar Senti-
ments.”

Des d’aquesta perspectiva, Cintra opta
per:

* una intervencié individualitzada que
s’adapti a les necessitats i aptituds de cada
alumne/a perqué tingui les mateixes opor-
tunitats que els altres;

* una socialitzacié com base d’una integra-
cid a la convivéncia humana;

* una educacid en llibertat i responsa-
bilitat que potencii la seva capacitat
d’autonomia;

* una participacio que els possibiliti arribar
a ser agents actius del seu propi creixe-
ment.

LA TUTORIA: CONCEPTE )
Entenem que la TUTORITZACIO és la
capacitat que té el professor de posar-se
al costat de I’alumne, de viure amb ell
els processos personals, d’ajudar-lo a re-
soldre els seus problemes conductuals,
d’aprenentatge, de relacio... Implica saber
arribar a la Sensibilitat de cada alumne, i
proporcionar-li els recursos per a viure més
feli¢ i centrat.

El tutor ha de ser capag d” ACOMPANYAR
els alumnes en el SEU cami, elaborant Ob-
jectius Tutorials que afavoreixin el creixe-
ment integral de cadascu.

El tutor posara especial émfasi en crear una
relacié Propera, Calida, Afectiva, perqué
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aquesta trenca I’anonimat en el que sempre
han viscut, regenerant la seva dignitat i les
seves ganes de canviar. S’inicia el PRO-
CES.

Es procura que la relacio tutor/alumne aju-
di a aquest a sentir que Significa molt per a
algt. Quan sorgeix aquesta Vivéncia, neix
una imatge molt més positiva i motivadora
de si mateixos.

La Tutoria Individual

En la practica, cada tutor/a és responsa-
ble de sis alumnes durant el curs escolar.
Es pot donar el cas, i es dona, que algun
tutor/a intervé en el procés tutorial amb
alumnes d’altre curs per diversos motius.
L’important és que TOTS els alumnes se
sentin atesos en les seves necessitats de
creixement i maduraci6. Cada tutor compte
amb una hora i mitja setmanal per a aten-
dre personalment a cada alumne de la seva
classe. A més, el tutor/a atén als alumnes en
qualsevol altre moment que emergeixen di-
ficultats greus, perqué és important afrontar
els problemes quan sorgeixen i solucionar-

los. En aquest cas, els altres professors es
fan carrec de la classe que deixa el tutor.

8.2. La Tutoria Grupal

A) Grup Base: Iniciem la jornada reunint-
nos les dues classes que conformen un curs
amb els dos tutors i els voluntaris que in-
tervenen aquell dia. Aquesta reunié li diem
Grup Base. Sol durar de trenta a quaran-
ta-cinc minuts. Es un temps informal que
genera motivacio.

Els seus objectius son:

* Crear un ambient adequat abans de co-
mengar la jornada de treball.

* Afavorir una bona relacié entre tots.

* Dialogar sobre 1’evolucio del dia ante-
rior.

* Predisposar-los a una actitud positiva per
a la resta del nou dia.

B) Tutoria Grupal de classe: Cada tutor
compte amb una hora setmanal per a la
tutoria grupal. Es un temps de didleg, de
confrontacio positiva, d’escolta dels altres,
de participacid, de reflexié sobre temes di-

VErsos.

* A P’inici de curs, les hores de tutoria sén
senzilles, perque els costa estar bé amb els
altres 1 amb ells mateixos. Més endavant,
desitgen aquesta hora. Aquestes experién-
cies els van reforgant la seva inclusié en
Cintra.

* A partir d’aqui es pot “forgar” una mica
més el procés de cadascun.

* Quan el grup ja esta consolidat, la sinceri-
tat de tots ajuda afrontar alguns conflictes,
individuals o grupals. Aprenen a analitzar-
lo amb respecte i a resoldre’l. Aquestes
experiéncies relacionals, repetides, acaben
per conformar una manera diferent de ser,
de sentir-se i de comportar-se.

Barcelona, maig 2008.

Joan Lluis Casanovas i Maidq, Direc-
tor de CINTRA

Anna Mascardé i Picd, tutora de
CINTRA
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L’Auditori Apropa es el programa social
d’assisténcia a concerts de L’ Auditori (si-
tuat a Barcelona a la zona de Les Glories,
al carrer Llepant 150).

Des de L’ Auditori creiem en fer un Audi-
tori per a tothom i érem conscients de que
alguna cosa calia fer per acostar la musica
als col-lectius socials menys afavorits de
tot Catalunya.

La Directora de I”Auditori Educa, As-
sumpcié Malagarriga, amb la seva expe-
riéncia de 8 anys portant milers de nens de
totes les edats a L’ Auditori va ser la prime-
ra persona en crear un projecte per a que
aix0 fos possible. Tot i que el projecte ini-
cial no es va poder desenvolupar, la seves
reflexions i coneixement del sector social
van fer néixer L’ Auditori Apropa, com a
programa especific d’assisténcia a concerts
de L’ Auditori.

Les associacions o centres dé colslectius
en risc social a qui s’adrega el projec-
te son basicament de discapacitats fisics,
intelelectuals i mentals, drogodependén-
cies, sida, justicia, sense llar, pobresa, im-
migracid, dona, infancia i gent gran.

Aquest programa no s’adreca a les esco-
les especials perqué aquestes com les or-
dinaries ja poden adrecar-se directament a
I’oferta de concerts del Servei Educatiu de

L’AUDITORI APROPA

L’ Auditori.

La idea es que assisteixin a la major part
dels concerts que es programen habitual-
ment a L’Auditori resultant una experién-
cia d’integraci6 a partir d’una convivéncia
natural gaudint de la musica. Al mateix
temps es tracta de posar al seu abast tot el
poder mobilitzador i transformador de la
musica en un espai com L’ Auditori.

Reservemunnombre d’entrades per aquests
collectius que oscil'la entre 15 0 40 segons
si el concert estd programat a la sala 1, 2
0 3. Parlem previament amb els programa-
dors dels diferents tipus de musica que es
programa a L’Auditori per a garantir que
sigui un concert accessible.

Hi ha molt tipus de msica i horaris per es-
collir. Musica simfonica, de banda, de cam-
bra, moderna, tradicional, antiga, del moén,
flamenc, i concerts educatius i familiars.
Aquesta programacio es pot escoltar en ho-
rari escolar, de nit entre setmana i de cap
de setmana.

El preu social es de 3 euros per persona
assistent al concert amb la possibilitat de
demanar beca. I les reserves de concerts es
fan 3 cops I’any de forma que poden plani-
ficar les sortides trimestrals amb antelacio.

L’educador social, com el mestre sén els

responsables d’acompanyar les persones
en el seu creixement. El seu paper a la sor-
tida musical és molt important. Per aixo,
de la mateixa manera que es fan sessions
de formacions per a mestres per a preparar
els concerts, ens varem plantejar fer ses-
sions trimestrals preparatories als concerts
adrecades als educadors social. En aques-
tes sessions els diferents programadors de
L’Auditori expliquen els concerts del tri-
mestre i la directora del Servei Educatiu fa
una xerrada de com escoltar la musica que
sempre resulta de un gran interés per als
educadors assistents.

El curs 2006-2007 van assistir més de
4.000 persones a la programaci6 de concer-
ts de L’ Auditori. Entre els comentaris que
ens han fet arribar hi ha de ben bonics: “els
ha agradat no sentir-se observats”, “expe-
rimentar el plaer de la musica i saber que
esta al seu abast”, per alguns “emocionar-
se per primera vegada”, “adonar-se que la
vida no es només curro i buscar on viure”,
o simplement “passar tot aquell dia molt
més content”,.... .I molts més comentaris
que no sabem , i moltes coses que encara
volem fer des de L’ Auditori Apropa.

Sénia Gainza Bernal
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La Gina té 5 anys i uns ulls blau turque-
sa meravellosos que parlen tot alld que no
podriem traduir en paraules, perd comu-
niquen sentiments, sensacions, benestar
i picardia. Aquest mati la tenia a la falda
després d’esmorzar, té ’esperit d’un nadé i
el cos d’una nena 1 busca la protecci6 dels
meus bragos. Ha esmorzat un suc de taron-
ja amb xeringa perque li cau el liquid de
la boca, 1 un iogurt de cereals; el seu cos
no dona I’ordre d’eliminar residus i I’hem
d’ajudar. I malgrat tot la miro i em concilio
amb el mon, el seu cos tremola una mica
1 s’aguanta assegut amb moltes dificultats,
en qualsevol moment pot caure. La Gina és
una nena molt diferent, que ens ha ajudat
a veure el mon d’un altra manera, potser
amb més tendresa i humanitat. Un dia em
va preguntar el seu germa, el Pol, de 3 anys
1 mig, quan es curaria la Gina i li vaig res-
pondre “- si no es cura mai, Pol, oi que la
seguirem estimant?” i ell va respondre un
si clarissim. La Gina hem aprés a estimar-
la tal com és, pero ha calgut un procés de
dol en el que va morir la filla que sense
adonar-nos haviem “imaginat” i va apa-
reixer algt diferent . Després d’esmorzar la
portem a ’autocar blau de 1’escola, gaire-
bé cada mati I’acompanyen el Pol i el seu
pare, el Roger; cadascu ha fet el seu procés.
La Gina pateix una de les malalties anome-
nades de baixa incidéncia, rares, que afec-
ta 1 de cada 10.000 nenes, i és la causa de
retard mental més important en nenes des-
prés de la sindrome de down. El director
d’orquestra de la Gina —el gen Mcp2 esta
mutat- i a efectes practics la Gina no té cap
control sobre el seu cos. Aixo vol dir que,
tot 1 que els seus Organs estiguin sans, no
pot caminar, no pot parlar, no té cap mena
d’autonomia, no pot fer servir les mans
perque fa estereotipies (uns moviments re-
petitius que les inhabiliten), no et pot dir
les coses basiques “com tinc set o fred”, té
escoliosis, crisis epil-léptiques, trastorns
del son i unes fortes apnees. La Gina ha-
via nascut “aparentment” bé, només que a
I’any va aturar el desenvolupament i fins i
tot va comencar a anar enrere, i va deixar
per exemple d’agafar el biberé amb les
mans. Trobar el diagnostic de la malaltia va
ser un viacrucis, una ruta de metge en met-
ge i de centre en centre. Arribat a aquest
punt un incis: estaria bé que en aquests ca-

CRONICA DE...
“BENVINGUTS AL PLANETA RETT”

sos hi hagués un protocol, i que un equip
de persones es posés al costat d’uns pares
desorientats que pateixen davant la incer-
tesa de la seva filla/fill: metges, psicolegs,
pedagogs, fisioterapeutes, assistents socials
podrien treballar plegats per ajudar i acom-
panyar la familia. Quan es va confirmar
que la Gina tenia la Sindrome de Rett, pels
volts de I’any, vam creure que era la fi del
mon, ens enviaven a casa amb una nena
que desconeixiem, 1que ens havien dit que
no podria fer res. ;| Qué seria de nosaltres?.
La primera cosa va ser plorar, molta triste-
sa, rabia, sentit d’injusticia i molt de dolor.
La Gina necessitaria una persona les 24
hores del dia, si no es desconnectava i lla-
vors fins i tot s’autolesionava, i la inclusid
a ’escola ordinaria era impossible. La se-
gona cosa va ser portar la Gina a un centre
especialitzat, Nexe Fundacid, 1’unica llar
d’infants a tota Catalunya per nens amb
pluridiscapcitat. Alli hi vam entrar dolguts
1 confosos i poc a poc es van anar curant les
nostres ferides, i vam podem reconéixer en
la nostra filla molt més que una malaltia,
una persona pluricapacitada per sentir , per
expressar sentiments i per gaudir de la vida.
A D’escola treballen per evitar el deteriora-
ment del cos de la Gina a causa de la malal-
tia, i per aconseguir que la Gina estigui el
maxim de connectada amb el mon, i ho han
aconseguit forca. Juguen amb la llum, amb
la veu, amb el tacte, amb I’aigua, amb les
olors, amb el menjar, amb la musica, pero
també amb els habits més quotidians per
donar punts de referéncia a la Gina. La
Gina torna de 1’escola amb ’autocar blau, i
I’esperem amb el Pol i el seu pare, per fer-li
petons i donar-li el berenar.

La Gina adora els petons, les abragades i
que li diguis “guapa”, li agraden molt els
teletubies perque parlen un llenguatge
que ella entén, i a casa només quan li po-
ses aquests estranys €ssers de coloraines
i d’un altre planeta és que ella aguanta a
I’estanding. Cada tarda la posem una es-
tona a D’estanding, un aparell que ’agafa
per la cintura i les cames i que la permet

estar de peu una estona. Com que té un bon -

to muscular, la posem dreta i li fem moure
les cames, com si caminés, per mantenir
una minima higiene postural. 1 malgrat
tot 1’escoliosi va cada dia a més, i sovint
la Gina acumula mucositats. Perd el nostre

lema amb la Gina és que cada vegada que hi
ha un problema el que hem de fer és buscar
una solucid, no aturar-nos. Aquest principi
I’hem aplicat amb tot. La Sindrome de Rett,
per ser una malaltia minoritaria (es calcula
que hi ha 350 casos a Catalunya, 2100 a
Espanya i 300.000 al mon) no s’investiga
gaire. Quan vam saber que hi havia un pro-
jecte, dirigit per la doctora Mercé Pineda,
una eminéncia mundial en el coneixement
de la malaltia, que no s’estava tirant enda-
vant per falta de recursos vam entendre que
ens haviem de posar les piles i buscar una
solucid. Perd quan vam comengar a trucar
a les portes vam veure que no seria facil
trobar suport.

Durant la tarda també sortim al pati, vam
anar a buscar una casa amb ascensor i pati
després de saber que li Gina tenia la sin-
drome de Rett. La tarda ens passa depres-
sa, fins que arriba I’hora dels banys, posar
i treure la Gina de la banyera comenga a
ser complicat, perd com que ella disfruta
a ’aigua no hi ha res a dir. Durant el bany
li donem aigua amb la xeringa, a la Gina
el que més li costa és prendre liquid. Li
rentem les dents, li fem una neteja del nas
amb suero fisiologic, 1 una vegada banya-
da un massatge amb una crema perfumada,
per indicaci6 de 1’Alejandro Jodorows-
ky. El Pol sovint s’enfada perqué la Gina
necessita tanta atencio i ell en canvi s’ha
d’espavilar. Ara ’apunt reivindicatiu: hem
demanat ajuda per la llei de la dependéncia,
pero a hores d’ara encara no s’han fet al
carrec de la nostra situacid i no hem rebut
ni un euro. La promesa que tenim és rebre
480 euros, quan el que teniem fins ara eren
240 euros (la Gina no té cap altre ingrés).
Una quantitat ridicula si tenim un compte
un informe de 1’Ajuntament sobre la dis-
capacitat, en el que expliquen que el greu-
ge comparatiu d’una persona normal i una
amb discapacitat és de més de 30 mil euros
anuals, si calculem el transport adaptat,
escola especial, atencions especialitzades,
estris especialitzats, ortopedia, adaptar la
casa etc...

A T’hora de sopar la Gina esta cansada, a la
vegada que té forga gana, i és freqiient que
faci alguna apnea, es queda cianotica: pell
blanca, Havis liles 1 ullerosa 1 pateixes que
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no quedi sense respirar i faci una aturada
cardiaca. A causa de les apnees vam pas-
sar 22 dies a I’hospital, tres d’ells a la UCI,
créiem que la perdiem. Un dels dies que era
a la UCI es va fer la presentacio del llibre
que he escrit per explicar la seva malaltia
“Criatures d’un altre planeta” i aconseguir
recursos per la investigacio de Sant Joan de
Déu. Aquell dia va venir molta gent, dub-
tava d’anar-hi, pero finalment ho vaig fer
perqué entenia —més que mai- que calia vi-
sibilitzar la historia de la Gina. Per sort, la
Gina va evolucionar bé i ha tornat a casa.

Per sopar, igual que a la resta d’apats, li
combinem el menjar —molt sa- amb 1li
per aquella dificultat que us deia que ella
té per eliminar residus. I acabat el sopar
arriba el coctel de medicaments: pipam-
perone, noiafren, melatonina, depakine,
aerored. Res no la cura, perqué encara no
hi ha curacid, només son petits pal-liatius
per millorar la seva qualitat de vida. No-
més la investigacid genética pot aportar un
dia aquesta curacio, si no li arriba a la Gina
haurem comengat el cami.

I de medicament en medicament, la Gina va
tancant una miqueta els ulls, i li va agafant
una soneta dolca, i es fon el dia als seus
ulls. Benvinguts al Planeta Rett! perqué ara
sou més a prop de la realitat de la Gina,
i potser també la podreu ajudar, a ellaia
totes les criatures d’un altre planeta que us
trobeu a la vida.

Gracies 1 una abracada.

Elisabet, la mare de la Gina.

LLIBRES

UN ANTROPOLOGO EN MARTE
Oliver Sacks
Barcelona: Anagrama. 2006

L’autor de Despertares , El hombre que
confundio a su mujer con un sombrero
i altres publicacions d’extraordinari in-
terés, va escriure aquesta seleccio de casos
el 1995. I he tornat a llegir aquest curs
perqué m’adonava que sovint em referia
a ella quan compartia les necessitats edu-
catives d’alguns alumnes i intentivem
comprendre’ls o respondre a les preguntes
de: com aprenen? i com ajudar-los?.

Un antropdlogo en Marte és la metafora
que empra Temple Grandim, protagonista
de la setena narracid, autista, llicenciada en
Zoologia i professora de la Universitat de
Colorado, per intentar explicar a en Oliver
Sacks lamanera com se sent quan intenta
comprendre a la gent que I’envolta.

Un antropdlogo en Marte, també és com se
sent empés 1’autor, quan intenta compren-
dre ’adaptacié 1 les formes d’aprenentatge
diferents (a les que suposem) que han ha-
gut de realitzar els protagonistes de les set
narracions que ens presenta i als quals de-
dica el llibre, per sobreviure a: la cegue-
sa al color, a la sindrome de la Tourette,
a I’autisme, a la pérdua de memoria i a la
recuperacio de la vista després de molts
anys.

Un antropologo en Marte és, finalment,
com m’he sentit convidada per "autor i
com crec que ens convida cada vegada que
ens les hem de veure amb algh diferent,
en particular algun alumne de qui desco-
neixem com apren, amb quines competén-
cies compta i les barreres a I’aprenentatge
amb les que es pot trobar, les quals hem
d’ajudar-1i a superar o eliminar-li.

Des del paradigma ecologic, una malaltia o
deficiéncia no té perqué ser la causa linial
de successives discapacitats o minusva-
laes, sind el motiu de desenvolupament de
competencies i de 1’estudi de les variables
que hi poden intervenir per participar en les
diverses activitats dels entorns de la vida.
Es per aquest motiu que aquest llibre, es-
crit ja fa més d’una década, es renova com
actual especialment en el mén educatiu,
on ens hem de sentir compromesos en la
programacid 1 el desenvolupament de les
competéncies de I’alumnat

Imma Camus

Psicologa i Llicenciada en Filosofia i
Ciéncies de I’Educacidé

EAP Nou Barris. Barcelona

CRIATURES D'UN ALTRE PLANETA
Elisabet Pedrosa
Barcelona: La Magrana. 2008.

La Gina és una nena amb una malaltia molt
greu, la Sindorme de Rett, que la seva mare
ens presenta en aquest llibre. La Gina és
clarament la protagonista de la historia,
i la seva mare ens ajuda a posar-nos a la
pell —si aix0d és possible- de les persones
que comparteixen la vida amb una perso-
na amb pluridiscapacitat. Tot el relat esta
ple d’emocions, de sentiments, i de pensa-
ments en relacid a qué significa educar una
nena amb una greu discapacitat. L’autora
ens transmet tot tipus d’emocions: deses-
peracio, resignacio, esperancga, tristesa,
por, alegria, felicitat, que son el que senten
les persones que estan al voltant de la Gina.
També ens fa posar en el que pot sentir la
nena, quan explica que a través del seu plor
i els seus crits, expressa un “dolor intern
que angoixa”, i que de vegades els és dificil
de calmar. L’autora explica que les abraga-
des durant les crisis, representen les pro-
pietats pal-liatives de I’amor. Es per aixo
que, continuant parlant d’emocions, ens
mostra la necessitat que la Gina té d’ésser
estimada i tinguda en compte.

La primera part de la historia esta plena
de dolor per la pérdua d’allo que no va-
ren poder tenir: una nena sana. Aviat, hi
ha un canvi personal que li permet [luitar
per aconseguir fer la vida de la Gina tant
felic com pugui. La primera luita, és la
de que els nens i nenes com ella puguin ser
visibles, que surtin al carrer i la gent vegi
que també existeixen. Una altra luita, sem-
pre present i inacabada, és transmetre’ns la
inquietud de la familia en enfrontar-se a
tantes dificultats, i a poder buscar maneres
d’alleugerir i/o combatre la Sindrome de
Rett.

Us recomano la lectura d’aquesta historia
per dos motius: perqué podreu intentar si-
tuar-vos en el lloc de les persones que con-
viuen en el dia a dia amb greus discapaci-
tats, 1 també perque col-laborareu a recollir
financiacié per la recerca sobre aquesta
Sindrome que es duu a terme per part d’un
equip de I’Hospital de Sant Joan de Déu.

Bona lectura

Euldlia Bassedas
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