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Quan llegiu aquestes noticies, el curs
escolar 03-04 comengara a ser historia. Un
curs on les novetats han estat importants
a nivell politic a Catalunya i a ’estat
Espanyol. La llei de qualitat també
comengara a ser historia tot i que ha deixat
petjada, com és la repeticio de curs i la
persistencia de la religio en el curriculum
dels centres escolars tot i que no sera
avaluable.

En aquest darrer periode, I’ACPEAP
s’ha reunit varies vegades amb la Junta de
Directors d’EAP per anar definint
conjuntament els camps d’actuacio , hem
vist conjuntament que I’ACPEAP
representa la professio i els professionals
associats de Catalunya i la Junta de
Directors representa als equips dins dels
diferents territoris del departament
d’ensenyament i aixd permet que en
algunes ocasions puguem fer actuacions
conjuntes 1 per aquest motiu hem
expressat la nostra intencié de tenir una
comunicacié continua.

Haureu pogut comprovar , que els
sindicats , de nou sembla que no ens han
volgut tenir en compte a la mesa sectorial
de negociaci6 amb el Departament
d’Ensenyament tot 1 que els vam
presentar i vam comentar conjuntament el
document amb tot un recull de propostes
de millora pels equips. Posats en contacte,
ens han comunicat que no ha estat un
oblit i que pensen incorporar les nostres
peticions relacionades amb les plantilles i
poc a poc anar incloent la resta.

La Junta de ’ACPEAP us va fer arribar
I’escrit que va adregar a la Direccid
General d’Ordenacié Educativa , amb
consideracions entorn a I’escolaritzacid
de I’alumnat amb necessitats educatives
especifiques 1 les funcions dels
professionals dels EAP en aquest procés.

ENTORNS D’ACTUALITAT
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La Comissio de Racionalitzacio de la
Burocracia, va fer una revisio del dictamen
d’escolaritzaci6 i va fer una proposta de
nou model.

L’ACPEAP, va ser rebuda a primers
d’abril pel Director General d’Ordenacid i
Innovacido Educativa, la Sots-Directora
General d’Ordenacié  Curricular i
Programes Educatius i1 la Cap del Servei
d’Educacié  Especial 1 Programes
Educatius. En aquesta reunid els temes
tractats van ser: presentacié de
I’ACPEAP, proposta de nou model de
dictamen, funcié dels professionals de
I’EAP al voltant de I’escolaritzacio de
I’alumnat necessitats educatives
especifiques 1 nou model d’intervencio
dels EAP.

La valoraci6 de la reunidé va ser
positiva. I com a fruit de la mateixa es va
acordar: crear una comissio de treball per a
revisar i reelaborar els documents i
informes que es fan en els EAP, dissenyar
una formacié d’actualitzacio especifica
dels professionals dels EAP i treballar en
comissio el nou model d’intervencio dels
EAP.

Es evident que sembla haver una bona
disposicid per part de la Dré. Gral. per
treballar conjuntament els temes que ens
defineixen com equips d’assessorament
psicopedagogic.

La nostra revista també es va
presentar en aquesta reunio i va entregar
un escrit on s’explicava el que tenim fet
fins ara i cap a on volem anar, tres anys
d’historia amb difusié a totes les
Universitats catalanes, col-laboracions de
professionals de diferents ambits i de
diferents autonomies aixi com 1’inici
d’intercanvi amb professionals de fora de
I’estat espanyol. Seguim tenint el suport
del Departament d’Ensenyament i vam

voler agrair-ho.

La Comissi6 de Formacio, esta
treballant a fons per poder fer la Jornada
dels EAP 2004, el primer trimestre del
proper curs. Reserveu com a possible data
el 22 d’octubre. La intenci6 és de fer una
jornada cada any d’un dia de durada per
aixi facilitar ’assisténcia i que no hagin de
fer nit aquells-es que s’han de desplagar
molts quilometres. No es descarta
organitzar altres tipus d’activitats
potenciant la formacio.

L’ACPEAP i la revista Ambits de
psicopedagogia, s’han adherit al Forum
Social de I’Educacio. S’ha assistit a dues
reunions i encara €s aviat per saber que
esperen de nosaltres i en que podem
col-laborar.

Des de 1’associacid, vam estudiar la
proposta d’organitzacio horaria que ens
va fer arribar un EAP i que van recolzar
diferents equips. Vam remodelar i redactar
de nou la proposta fent-la conéixer a tots
els equips abans de prendre cap decisio
de presentacio.

A mitjans de maig es va fer un primer
contacte amb el grup de psicopedagogs
de Girona que el curs 02-03 va organitzar
les Jornades de psicopedagogs a
secundaria en les que vam col-laborar.
Aquesta trobada comencara a fer cami per
a una millor comunicaci6 dels
professionals de la psicopedagogia.

Esperem que totes aquestes noticies
segueixin la trajectoria iniciada i puguem
treballar-les amb la col-laboracié de totes i
tots iamb I” augment de plantilles que ens
permetria una millora en la qualitat del
servei que donem.

Carme Gisbert i Ochoa
Membre de la Junta de PACPEAP
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M3 |R DELS PROFESSIONALS DE LA
TERAPEUTICA | DE LA PSICOPEDAGOGIA
ALS INSTITUTS D’EDUCACIO SECUNDARIA

Amb la implantacié de la LOGSE (1990)
anaren arribant als centres publics
d’educaci6  secundaria  (IES) els
mestres[1] de Pedagogia Terapéutica
(PTE) i els professors de Psicologia i
Pedagogia o psicopedagogs (PSP). Des
del T'any 1996, el Departament
d’Ensenyament defini les seves funcions
a través de les anomenades Instruccions
d’inici de curs[2], que no han canviat
substancialment any rera any.

Amb motiu de la preparacio de les
Jornades de Psicopedagogia, que es
realitzaren a Girona el 14 1 15 de marg de
2003, el Seminari de la Pedagogia
Terapéutica 1 la Psicopedagogia de les
Comarques Gironines (GI97PSP)[3] es
proposa saber alguna cosa més del nostre
collectiu.

Dissenyarem una enquesta[4] que
pogués arribar al maxim nombre possible
de professionals i1 alhora que ens
permetés un procediment agil d’obtencio i
processament de les dades. Optarem per
utilitzar internet a través d’una pagina-
formulari[5] on es poguessin llegir i
respondre les preguntes. Hi havia un risc
que consistia en que es poguessin rebre
respostes “intoxicades”. Ho evitarem
incloent la possibilitat de poder-se identi-
ficar. D’aquesta manera obtinguérem que
un 86% de les enquestes eren signades
amb noms i cognoms, s’identificaven
(TAULA).

Preteniem coneixer que feien els
nostres companys de professio, que
pensaven, qui eren, i alhora, crear un
contacte amb aquest col-lectiu, no sempre
ates per I’administracio.

Llangarem I’enquesta per internet i ho
comunicarem a tots els IES 1 als grups de
treball i associacions professionals
conegudes de I’especialitat. Aquest esforg
es féu amb la dedicacié dels membres del
seminari, que en aquell moment estava
format professionals.

Al final del procés obtinguérem 167
enquestes respostes. Una mostra[6] molt
important que representa els
professionals que estan treballant als
centres publics d’educacio secundaria a
I’entorn de la diversitat.

QuUI SsOM

Les Instruccions d’inici de curs dife-
rencien el treball de dos professionals
diferenciats dins d’una mateixa especialitat:
els mestres de pedagogia terapeutica (PTE)
i els professors de psicologia i pedagogia
(PSP). La practica a I’interior de cada cen-
tre depen tant de I’experiéncia i formacio
del professional que ha d’exercir la funcio,
com de la historia, els recursos i les
opcions preses respecte al tractament de
la diversitat que té cada centre. Presentem
les dades del conjunt de respostes
obtingudes, més endavant notarem
algunes diferéncies significatives entre la

TAULA 1: ENQUESTES SIGNADES
FREQUENCIA IPORCENTATGE
lenquestes anonimes 22 43,2
lenquestes signades 145 86,8
total 167 100,0
TAULA 2: ANYS D’EXPERIENCIA
MITJANA DESVIACIO T.
experiencia (0-30) 6,25 5,24
TAULA 3: FORMACIO
FREQUENCIA PERCENTATGE
magisteri 15 6
pedagogia 71 45,2
psicologia 51 32,5
sicopedagogia 13 83
altra llicenciatura 7 45

practica dels dos grans tipus profes-
sionals.

Hem obtingut 167 enquestes
respostes, de les quals un 56,3% sén PSP
i un 29,3 PTE. La resta son professors
d’atencio a la diversitat (DIV), professors
d’unitats d’adaptacié curricular (UAC) i
membres d’equips  d’assessorament
psicopedagogic.

Aquests especialistes comengaren a
arribar als centres a partir del curs 1995-
1996. El gruix d’aquests va arribar el curs
97/98, tal com es reflecteix pels anys
d’experiencia de la mostra amb una mitjana
de 6,25 anys d’exercici de ’especialitat
(TAULA2).

Més de meitat de la mostra ha
participat en I’aplicacié de la LOGSE als
IES.

La majoria son llicenciats predominant
els llicenciats en pedagogia 1 en
psicologia (TAULA 3).

El 86% dels enquestats tenen una
llicenciatura que no forma per a cap area
curricular, tal com diu una psicopedagoga:
“Fem de professors de mateéries
instrumentals en detriment de la feina
especifica d’acord amb la nostra
formacid” (032, PSP).

Solament trobem que hi ha un 20% de
professionals amb una tnica diplomatura,
els estudis de mestre, estudis per accedir a
PTE, pero la majoria d’aquests també son
llicenciats.

Quan es respon a la pregunta sobre el
grau de satisfaccio personal respecte a la
feina obtenim uns resultats de forca
satisfaccio. Son relativament pocs els que
es manifesten insatisfets per la feina que
realitzen (TAULA 4).

IIIIS
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TAULA 4: GRAU DE SATISFACCIO

MITJANA

DESVIACIO T.

satisfaccio (0-5)

3,47

1,13

1- molt insatisfactoria; 2- insatisfactoria; 3- normal; 4- satisfactoria; 5- molt satisfactoria

Els professionals que manifesten
insatisfaccid representa un 10%.

QUE FEM?

“En aquests 6 anys que porto al
mateix IES, cada any ha estat ben
diferent en quan a la meva dedicacio
horaria. Trobo a faltar els grups flexi-
bles i desdoblaments d’anys ante-
riors, i el fet d’haver preparat mate-

rial que ara ningu utilitza.” (002, PSP)

“Treballo més hores que un
rellotge.” (085, PTE)

La realitat als centres €s tant diversa
com diverses son les persones. La
normativa ens estableix unes funcions,
perd cada centre les concreta pels
recursos disponibles i el taranna de
cadascu.

Aquestes dades son només una
aproximacio a la realitat d’aquest curs als
centres de Secundaria de Catalunya. Un
coneixement que pot servir de base a
futures investigacions pero que ja ara tan
de bo siguin tingudes en compte per
I’administracio educativa a fi de millorar el

Constatem que tota la docéncia esta
adrecada basicament als alumnes de nee i
només amb un percentatge molt baix es
dedica a tot I’alumnat.

TAULA: HORES DE DOCENCIA

MITJANA DESVIACIO T.
a tot I'alumnat 3,26 4,95
a l'alumnat amb més dificuliats per 8,40 6.05
aprendre

Els/les PTE fa la majoria d’hores de
classe a primer cicle (Iri2n d’ESO) i sén
pocs els que fan classe a segon cicle, en
canvi els PSP tot i que imparteixen més
hores a 2n. cicle el seu horari queda més
equilibrat.

Els PSP malgrat ser els especialistes de
la psicologia i la pedagogia del centre, en
conjunt, tenen molt poca dedicacio a la
secundaria post obligatoria, basicament en
impartir la materia optativa de psicologia.
So6n solament 23 professionals, que repre-
senten el 13,8%.

L’exercici de la tutoria no sobrepassa
una quarta part del col-lectiu (42 tutors),
on els tutors de 4t d’ESO en s6n la majoria.

Els PTE i els PSP participen a una
amplia gamma de reunions equips
docents, reunions de tutors, comissions
d’atencié a la diversitat, coordinacid

mare - d'intervencié en els  centres sicopedagogica, Departament d’orienta
(TAULA 5). picopedagogica, Liep
TAULA 5: MITJANA SETMANAL D’HORES DE DEDICACIO
TASCA
S crédits comuns per a tots |'alumnat 3,35
Q |crédits comuns per a l'alumnat amb més dificultats per aprendre 8,39
Z. | crédits variables 1,94 16.6
'8 atencions individualitzades 213 ’
QO |creédit de tutoria 0,47
8 | entrevistes 0,32
comissio d’atencio a la diversitat (CAD) 0,58
coordinacio/comissio pedagogica (COP) 0,53
% departament/seminari propi (DAD) 0,74
QO | departament/seminari alié (DDI) 0,13
E Junta caps de departament (JCD) 0,17 4,63
= | equip directiu (JDI) 0,35
§ equips docents (ED) 0,80
de tutors (TU) 0,48
amb I'EAP 0,85
wn |preparacio de materials 0,49
§ coordinacio d’activitats docents i/o professorat d’atencié a la diversitat 0,40
= | collaboracio amb organs d'atencié diversitat 0,24 3,34
=2 | guardies/permaneéncies de centre 1,74
< [exercici d'un carrec de direccid/coordinacio 0,47
total (mitjana d’hores setmanals) 24,57

ci6, reunions amb altres departaments,
reunions amb serveis externs, etc. Sota el
mateix nom cada centre interpreta
membres diferents i sovint tasques també
diverses. Per exemple, en quan a
participants a les comissions d’atencid a
la diversitat pot haver-hi de 3 a 9 o 10
persones, solen ser fixes el PSP, el/la PTE,
el coordinador pedagogic i 'EAP, pero
ocasionalment o en totes les sessions
(depén) hi ha els coordinadors d’ESO,
especialistes externs com assistents
socials, educadors de carrer, logopedes,
representants  del ~ Programa  de
Compensatoria, o del SEDEC, etc.

La reunié amb I’EAP, la d’un equip
docent i la del departament propi
s’apropen a I’hora setmanal. Les altres
poden ser mensuals o quinzenals. Els
professionals de ’especialitat ocupen el
67,56% de la seva activitat (16,6 hores
setmanals) a la docéncia, el 18,84% a
reunions (4,6 hores setmanals) que sén
I’aplicacio de les funcions de coordinacio
i col-laboraci6 amb el professorat i els
organs d’atencio a la diversitat, i la resta
(3,3 hores setmanal) que completarien
aquestes funcions. Aqui comptabilitzem
les hores de guardies o per a I’exercici
d’un carrec.

L’organitzacié de cada centre és parti-
cular pero moltes vegades “les
coordinacions amb tutors i professors les
hem de fer pels passadissos, a la cafeteria,
al pati, ...” (039, PSP).



ENTORNS D’ACTUALITAT

R R R R S e T e R e e e e e e e e e e N e ] @ B B O 7

QUE PENSA EL COL LECTIU
DELS PTE | PSP?

A través de I’enquesta voliem
congixer 1’opinié del collectiu vers
determinades qiiestions que en aquells
moments el seminari estava treballant.
Heus aqui el que hem trobat.

1.Preocupacions manifesta-

des.

La principal preocupaci6 que es té €s
la indefinicié de la feina. La normativa
expressada en les instruccions d’inici de
curs es presta a diferents interpretacions,
amb paraules d’una mestra de pedagogia
terapéutica: “Trobo que les tasques dels
diferents membres del departament
d’orientaci6 no estan ben definides 1 ge-
neren malentesos i ambigiiitats.” (019,
PTE)

Fara ja vuit anys que les funcions
foren explicitades per les instruccions
d’inici de curs. La practica quotidiana i
I’evolucié dels instituts les han deixat
absoletes, per0 no variaren substancial-
ment, solament en la direccid de restringir
I’activitat dels psicopedagogs a només a
I’alumnat de I’ESO i als que presenten més
dificultats per aprendre.

Malgrat els intents de diferents grups
de treball i sindicats de negociar-les per a
una definicié d’un model d’intervencid
psicopedagogica, el departament
d’ensenyament s’ha mostrat sempre
tancat a qualsevol canvi normatiu.

En el moment de trametre ’enquesta la
LCE acabava de publicar-se al BOE (12/12/
02). El redactat final confirma el que ja
s’anunciava en els diferents esborranys:
no hi tenim cabuda i quedem com a
simples orientadors per als itineraris
formatius del segon cicle d’ESO.

(TAULA 6)

2. Prioritzacio de les tasques

encomanades.

Posats a dissenyar I’enquesta i a
I’hora de treure informaci6é sobre les
tasques 1 com es desenvolupen o
s’haurien de desenvolupar les tasques
dins els centres vam prendre com a
referéncia més objectiva la normativa del
curs 2003 del Departament d’Ensenya-
ment. Vam presentar classificades les
tasques, les quals s’havien de prioritzar.

Les tasques que ens atorga la
normativa son: a) Docéncia a alumnat amb
més dificultats, en crédits comuns; b)
Docéncia a alumnat amb més dificultats,
en crédits variables de reforg; ¢) Docéncia
a alumnat amb més dificultats, en credits
variables relacionats amb I’especialitat; d)
Atencions individuals a alumnes amb
necessitats educatives especials; e)
Atencions individuals a alumnes amb
necessitats educatives especials,
preparant-los-hi materials; f) Coordinar
activitats docents en referéncia a alumnes
amb necessitats educatives especials; g)
Col-laborar amb els organs del centre que
tenen funcions de coordinaci6 d’atencio a
la diversitat.

Fent el buidat de I’enquesta hem
pogut constatar que l'ordre 1 les
justificacions responen a factors no
preguntats expressament: criteris perso-
nals, el perfil professional, formacio
d’accés i els requeriments i necessitats
del centre. En tot cas s’evidencia que son
un llocs de treball que encara no estan ben
consensuats 1 que tampoc s’han
concretat d’una manera satisfactoria
(TAULA7).

De les 7 tasques, les més prioritzades
per la mostra son la coordinacié de les
atencions d’alumnes amb necessitats
educatives especials (NEE) i1 la seva

TAULA 6: PREOCUPACIONS MANIFESTADES
SI

indefinicio feina 57,6
canvis legislatius 55,7
excés de feina 43,1
agrupament alumnat 35,3
acceptacio rol 32,9
atencié individualitzada 30,5
formacié especifica 24,6
altres 7,8
Percentatge de respostes que subscriuen aquesta preocupacio.

docéncia. Entenem, a través dels
comentaris realitzats, que s’inclouen les
atencions a l’alumnat que mostra
problemes de conducta i situacions
personals de crisi, aixi com a I’alumnat
nouvingut.

Cal fer entendre que I’atencié a la
diversitat no és responsabilitat exclusiva
de  psicopedagogs,  terapeutes i
professorat especific, que és
responsabilitat de tothom i que s’ha de
contemplar en el marc global del centre, €s
a dir, cal un tractament integral de la
diversitat, donat que ha d’abastar a la
totalitat dels alumnes. Des del punt de
vista educatiu, cal fer més rendibles els
recursos d’atenci6 a la diversitat.

Hi ha especialistes de cada area i per
tant nosaltres hem d’ajudar als nois de
nee i fer reforg. La docéncia amb alumnes
que presenten NEE cal fer-la només en
casos puntuals complementariament a
I’atencié en grups heterogenis.

Els comentaris donen a entendre
també la necessitat de coordinacio de
I’atencié d’alumnes amb NEE i de que un
referent d’aquests alumnes ha de ser el
professional de la psicopedagogia o de la
terapeutica.

Les tasques menys prioritaries han
estat les de docéncia en credits variables
de la propia especialitat i la de docéncia en
crédits variables de refor¢. Es considera
que han de ser fetes puntualment, a nivell
de reforg.

En I’item “altres”, que és el més
prioritzat, s hi han inclos tot un conjunt de
altres tasques no explicitades a la normati-
va de principi de curs i que, sempre basant-
nos en els comentaris recollits per les per-
sones enquestades, podrien agrupar-se
sota un concepte cabdal: I’orientacié. Una
mitjana significativament alta del 2 % posa
en evidéncia la poca coincidéncia entre la
realitat professional en els centres 1 els
despatxos de I’administracio. Per tant,
considerem que la funcié orientadora i
psicopedagogica dins el centre ha
d’entendre’s en un marc ben ampli, adrecat
a tot I’alumnat i a tots als nivells de
secundaria.




ENTORNS D’ACTUALITAT

TAULA 7: PRIORITZACIO DE LES TASQUES

ESCOLLI- |[ESCOLLI- |MITJANA |DESVIA-
DA EN IR|{DA EN 2N c10
LLOC LLOC
coordinacié activitals AD 27,3 25.7 2,59 1,81
atencid individualitzada 216 16,8 2,93 1,81
col-laboracié organs AD 20,4 17,4 3,14 2,05
docéncia CC alumnat amb dificultats 18 7,8 3,99 252
altres 9,6 18 2.02 3,14
doceéncia CV especialitat 6,6 48 4,86 236
preparacié de materials 2,4 12,6 4,10 2,11
docéncia CV reforg 12 7.2 5,04 2,24

Percentaige d'enquestats que prioritzen les tasques.

“Perque les necessitats fonamentals en un IES, és la falta de comprensi6 de la
diversitat i crec que el professorat necessita més és una coordinacié i assessorament

de les actuacions a realitzar per tal de tractar de forma correcta la diversitat el centre.
També crec que la diversitat de funcions es molt complexa amb la dedicaci6 horaria de
la qual disposem™. (011, DIV)

“Perque les tasques de col-laboracié i coordinacié son prioritaries perqué tot

funcioni. El tenir la informacio et permet actuar amb més efectivitat. Perqué les
atencions individuals et permeten ajudar a obtenir millors resultats en quan a
adaptaci6 i bon funcionament de 1’alumne al centre. Pel que fa a ’elaboracié de
materials s’han de donar les indicacions pero els materials els han d’elaborar els
propis professors que son els especialistes en la matéria i saben quin sén els
objectius que volen obtenir amb aquells materials. Les classes de reforg crec que les

poden fer els professors de cada matéria perqué hi entenen forga i aixi es van adaptant

a la diversitat que comporta I’ESO. Crec que el professor de pedagogia terapéutica i el
psicopedagog han d’atendre els casos que realment necessiten de técniques
especials d’aprenentatge”. (015, PSP)

3. Necessitats de formacio.
Més de la meitat dels especialistes

Qualitat (LCE).

4.0pinio sobre la Llei de la

(55,7) necessita saber respondre millor a
les continues demandes a les que se’ls
sotmet, continues demandes que sorgeixen
des dels alumnes, pares i professors. I aixo
que “la nostra tasca sempre esta
qliestionada, la gent vol resultats
immediats 1 la nostra tasca és de
«formiguetes.” (144, PTE)
La taula (TAULA 8) ho reflecteix.

Lopinié és totalment negativa, no
beneficiara en res els aspectes de la
qualitat de 1’educacio, I’atencié a la
diversitat de I’alumnat, la feina dels
especialistes 1 la integracié dels alumnes
de necessitats educatives especials, que
eren els aspectes preguntats a I’enquesta
(TAULA9).

TAULA 8: NECESSITATS DE FORMACIO
si

donar respostes concretes e N4
diagnosi necessitats 44,3
incorporacio tardana 35,3
elaboracié materials 32,3
orientacio personal 18,0
orientacio vocacional 10,2
orientacié académica 96
altres 6,6
Percentatge d'enquestats que necessiten la formacio definida.

Per als professionals la Ley de Calidad
perjudicara la qualitat de I’ensenyament
en general, el tractament de la diversitat, la
integracio dels alumnes NEE i la tasca dels
mateixos especialistes.

“Penso que la figura de psicope-
dagog quedara totalment eclipsada
per feines alternatives.” (169, PSP)

HI HA DIFERENCIES ENTRE
LA PRACTICA DELS MESTRES
DE PEDAGOGIA TERAPEUTICA |
ELS PROFESSORS DE PSICOLO-
GIA | PEDAGOGIA?

No presentem un estudi exhaustiu de
les diferencies entres els dos tipus de
professional, perd de les respostes
obtingudes trobem que hi ha diferéncies
significatives[7] en les segiients variables
de I’enquesta (TAULA 10).

® Els PTE tenen 2 anys més
d’experiencia en la professio. Molts eren
mestres d’educacio especial a centres de
primaria, i que amb la implantacié de la
LOGSE passaren als Instituts.

® FEls PSP estan més preocupats per
I’acceptacié del rol de I’especialista, la
diagnosi de les necessitats, i la
incorporacié tardana.

® Els PTE tenen una valoracié més
negativa sobre I’aportacio de la LCE a la
qualitat de I’educacio.

® Els PTE dediquen la major part de
la docéncia al 1r cicle, en canvi els PSP al
2n cicle.

® Solament uns pocs PSP fan
classes a batxillerat.

® FEls PSP consumeixen més hores en
la coordinacio de I’atenci6 a la diversitat
(AD), que ¢s una tasca definida per la
nortmativa, i es reflecteix en una major
assisténcia a les reunions de Junta de
Caps de Departament (JCD), amb Equip
Directiu (JDI) i amb els Equips Docents
(ED).

® Els PSP exerceixen més carrecs de
direccid 1 de coordinacio.

APORTACIONS PER A UNA
DEFINICIO DE LES FUNCIONS
DE LESPECIALITAT

A partir dels comentaris realitzats pels
participants a I’enquesta apuntem unes
linies de definici6 de les tasques de I’es-
pecialitat.



ENTORNS D’ACTUALITAT o

® Les tasques de diagnosi, valoracio i TAULA 9: OPINIO SOBRE LA LCE
seguiment d’alumnes d’ESO i Batxillerat MITJA- |DESVI- |PER- PER- INDIFE- |MILLO- |NS/NC(0)
son assignades als psicopedagogs dels NA ACIO JUDI- JUDI- RENT (3) [RARA (4)
I’EAP, pero caldria plantejar-se que la 04 TAEICA ﬁ:)l:;‘ (1) CARA)
identificaci6 dels nivells de competéncies qualital 157 7,030 21.6 443 10.8 36 19.8
basiques de I’alumnat pugui ser una tasca diversitat 1.55 0,948 26,9 47.9 6 3,6 156
dels psicopedagogs de centre. EIl nee 1,41 0,965 32,3 39,5 6 3 19,2
coneixement proper dels alumnes que es especialis- 1,30 1,067 13,2 41,9 10,2 0,6 34,1
té des del centre, del seu entorn i el fes
seguiment personal son alguns motius .
pe]s quals se n’hauria de parlar. TAULA 10: DIFERENCIES SIGNIFICATIVES ENTRE ELS PSP I PTE
® (Cal oferir una orientaci6 integral, YCTRETET = TR I;ISI:JANESPTE
que ¢és personal, academica, professional- g e 11877 0 001 548 7.90
vocacional a tots els cursos des de ’ESO i preocupacions:
al Batxillerat, amb especial incidéncia en acceptacié del rol 11,028 0,001 0,47 0,33
els cursos de canvi (ara quart d’ESO, més diagnosi de les nsgessifats 3 g? g 3?; (0) jz g;-;
z D) Incorporacio tardana y y i f
Z:s::tznitn(?;zlr)iz tjlnfl?é ;i’OEriSegt)a.lcilz(iluf:st aparfzcio’ de la LCE a la qualitat de I'educaci;iocémi :t 652 0,033 1,48 1,80
families. L’orientacié ajudaria a un millor a to1s els alumnes de 1r ESO 24,005 0,000 0,60 1,63
clima d’aprenentatge, ajudar al creixement a tots els alumnes de 2n ESO 30,718 0,000 0,52 1,57
personal, educar la intel-ligéncia a tots e;S ajum"es Ze ir ggg é 2;?2 (0)33(2) ‘I)gﬁ z%
# £ 4 : a ltots els alumnes de 4t ) ) ) i
em(.)c.lonal, els va 1618, a 1ntegra<.:10 SO(Elal a tots els alumnes de BTX 11,252 0,001 0,28 0,04
positiva, una millor competéncia social, a alumnes amb dif. apren. de 1r ESO 16,985 0,000 1,85 4,27
els mecanismes de mediaci6. Una a alumnes amb dif apren. de 2n ESO 26,842 0,000 1,30 4,04
orientacio, que també és acadeémica, sobre a alumnes amb dif. apren. de 3r ESO 10,462 0,002 2,08 0,96
els estils d’aprenentatge 1 les seves a alumnes amb d{f apren. de 4t ESO 19,576 0,000 2,45 0,82
estratégies. a aIum;?es amb dif. apren. de BTX 4,390 0,038 0,02 0,00
® (Cal exercir tasques d’orientacio i e B hiing rzei’%is: 0 it 0,00
assessorament a professors, Junta de Caps de Departament (JCD) 4,016 0,047 0,21 0,13
assessoraments a equips directius per Equip Directiu (JDI) 7.515 0,007 0,46 0,15
donar orientacions per la gesti del Equigs DOCEZ’S (ED) - 141' 073438 g g; ; g g; g ‘Z
centre, coordinacié en el marc de la coor 'in.acié : rgans atencio a la diversitat ) A 3 3
comissi6 pedagogica i implicacié en la exercici de carrecs 4,254 0,041 0,54 0,47
coordinaci6 de tutories i I’accid tutorial.
En la docéncia de les matéries concretes el NOTES:
professorat especific té els coneixements i [;] Ultilitzarem el plural per al génere masculi, i el femeni per a les formes en
singular.

les eines propis de I’area, tanmateix
I’especialista  pot  aportar  formes
metodologiques i recursos per a la gestid
de l’aula. Cal ajudar el professorat i cal
participar en les decisions per crear millors
condicions per a I’aprenentatge i per a una
millor organitzaci6 del centre. Per millorar
I"efectivitat, perque tot I’alumnat, també el
que  presenta dificultats,  és
responsabilitat de tots, perque cal fer
prevencio 1 millorar respostes, perqué cal
consensuar pautes d’actuacio, perque cal
evitar desvinculacions entre alumnes,
professors, families ... tothom s’hi ha
d’implicar.

® Finalment, un comentari repetit en
varies respostes de I’enquesta: en primer
lloc, cal definir de forma oberta i flexible les
funcions d’orientacio, i en segon lloc, cal
tenir una estructura de centre que ho
faciliti i, evidentment en tercer lloc, cal una

[2] RESOLUCIO que dona instruccions per a ’organitzacié i el funcionament dels
centres docents d’educacio secundaria de Catalunya.

[3] El Seminari, en el marc del Pla de Formacioé de Zona, ha estat constituit al llarg
dels set anys que porta en funcionament per uns 70 professionals, inclosos membres
dels EAP, mestres de pedagogia terapéutica i professors de psicologia i pedagogia.
[4] Trobareu el formulari de I’enquesta i molts més resultats i grafiques a: http://
www.xtec.es/~jtort]12

[5] El formulari de I’enquesta es troba a: http://www.xtec.es/~jtort12/gi97psp/
enenques.htm?2

[6] Aproximadament el col-lectiu dels professors de psicologia i pedagogia i mestres
de pedagogia terapeutica dels Instituts de Catalunya actualment esta format per uns
500 professionals. La mostra representaria un 33,4% de la poblacié estudiada.

[7] Hem contrastat les diferéncies entre mitjanes amb la prova de Levenne. Es
significativa quan p < 0,05.

Josep Tort i Coma, E-mail: jtortl2@pie.xtec.es, M. Dolors
Falgas i Sau i Jordi Pujadas i Ribalta son membres del Seminari
de la pedagogia terapéutica i la psicopedagogia de les comarques
gironines (GI97PSP)

Josep Tort i Coma

assignacio horaria que correspongui a les prof de psicologia i pedagogia de FIES Salvador Espriu (Salt)
tasques a desenvolupar, que sén una Dolors Falgas i Sau
reducci(’) susceptible a males professora de psicologia i pedagogia de PIES J. Viceng Vives (Girona)

Jordi Pujadas i Ribalta

prof de psicologia i pedagogia de ’IES Montsoriu (Arbucies)

interpretacions.




ESCOLA | EXCLUSIO

OPINIO

CREAR | PENSAR

Des de fa un cert temps es parla d’exclusié per referir-se a les
noves formes de desigualtat amb que creixentment ens
enfrontem en les nostres societats aparentment tant avangades.
Amb el concepte d’exclusid es vol englobar la pobresa, pero
també es vol anar més enlla. Es vol fer referéncia a la imposibilitat
o dificultat intensa per accedir als mecanismes de
desenvolupament personal i insercid socio-comunitaria i als
sistemes preestablerts de proteccié. En I’ambit propi de ’escola
aquest fenomen també ed dona. En un recent treball sobre els
perfils d’exclusi6 social a I’ambit urba de Catalunya, hem tractat
de distingir alguns dels perfils d’exclusié que més afecten a nens
i adolescents.

Primer de tot hem de dir que a diferéncia d’altres perfils menys
o gens visibles, la majoria de situacions d’alta vulnerabilitat so-
cial que tenen a veure amb els i les menors i el jovent son
reconegudes socialment i institucional com a problema.
Simplificant, podriem distingir per una banda als infants desatesos
i/o sobreresponsabilitzats. Aquesta desemparanca 1 la
sobrecarrega que suposa per a un infant 1’assumpcié de
responsabilitats que no sén propies de la seva edat, es donen a
més en un col-lectiu que no disposa de plena autonomia. Aixi,
circumstancies com dificultats economico-laborals de les llars,
escassetat de xarxes de suport, problemes de salut i/o addiccions,
trajectories penitenciaries, etc. es tradueixen en una
desorganitzaci6 de la vida quotidiana a la que, tot sovint, s’hi
afegeixen conflictes familiars. En aquest context, la negligencia
en forma de desatenci6 i la sobreresponsabilitzacié de I’infant es
veuen secundades pel fracas i el rebuig a la institucid escolar,
I’absentisme, ’establiment de relacions conflictives amb els altres,
una molt baixa autoestima i una marcada inseguretat en |’infant.
Per altra banda, ens refeririem als i les adolescents amb inadaptacio
escolar 1 conflictes familiars, que es caracteritzen per una forta
desorientaci6 professional i vital. El context d’aquests nois i noies,
pero, ja no es limita només a la llar i I’escola, de manera que els
impactes de la precarietat economica i laboral del sa familia, els
eventuals problemes de salut, o les actituds de
desresponsabilitzacid, es reflecteixen també en el nou espai
d’autonomia que els reserva I’entorn i I’edat: el carrer. En aquest
cas, la baixa autoestima i la inseguretat es manifesten en forma de
relacions conflictives, inadaptaci6 institucional (baix rendiment
escolar, absentisme...), pero també en trastorns mentals, consum
de drogues, activitats inciviques o practiques sexuals de risc.
Aquest perfil, en termes generals, és un dels més visibles,
problematitzats i estigmatitzats socialment. El cas de les noies,
constitueix un sub-perfil practicament invisibilitzat, en la mesura
que la majoria d’elles no exterioritzen el seu neguit, com si fan els
seus companys. Habitualment, només se les detecta i se les
problematitza en la mesura que els seus habits sexuals els com-
porten alguna conseqiiencia en termes de salut o es queden
embarassades. Paradoxalment, el paper subordinat i invisible que
els atorga el seu entorn troba la seva replica a nivell institucional
i social: se les ignora mentre no es fan veure en un dels papers
reservats a les dones, la reproduccio, o mentre no adopten els
rols masculins de confrontacié i violéncia. Les politiques
tradicionals de resposta no acaben de funcionar en aquest terreny,
i tenim doncs un repte molt important a ’hora d’encarar aquesta
mena de problemes.

Joan Subirats
Catedratic de Ciéencia Politica UAB

No fa pas massa dies una alumna mestra que esta acabant els
estudis de pedagogia em deia amb un cert desencis que ella esperava de la
Universitat que ’ajudés a crear i pensar. Lamentava que una part del
professorat no fomentés aquestes actituds i que, més aviat, els
ensenyaments impartits fomentaven el memorisme i I’anar fent.

Pocs dies després un company del departament m’explicava que
un parell d’alumnes li varen marxar de classe perque, segons elles, el que
explicava era fer politica i no s’ajustava al programa de I’assignatura. De
fet estava explicant el marc socio-politic en que es va desenvolupar
I’educaci6 d’adults a Catalunya i Espanya durant el darrer franquisme.

Aquestes dues situacions soén dos exemples clars del que forga
estudiants esperen de 1’actual universitat. N’hi ha que hi vénen a buscar
uns diplomes, uns titols, que els permetin guanyar-se la vida, sovint en
un centre docent. D’altres (minoritaris?) pensen en la universitat com un
fogar de cultura i personalitzacio. Potser caldria trobar un punt
d’equilibri en una universitat que ha canviat molt (i el que canviara!) i que
no t¢é gaire res a veure amb la universitat de fa 20 o 30 anys enrera. [
sembla ser, pel que diuen les autoritats universitaries, que ben poca cosa
tindra a veure amb la que es va configurant a partir dels acords de
Bolonya. La nova universitat europea que esta naixent sera ben diferent,
tant pel que pertoca als continguts dels ensenyaments com a la
metodologia d’imparticié d’aquests.

Evidentment que cada un parla i escriu des de la seva propia visio i
experiéncia universitaria. I per tant hi ha tantes visions com persones en
parlen. I visions molt diferents si es parla des de dret, des de ciéncies, des
d’empresarials, des de la Politeécnica, des de pedagogia, etc. Amb tot, és
innegable que, a casa nostra, les universitats estan agafant un to cada
vegada més «empresarial», en el sentit que es vol que esdevinguin
empreses que funcionin bé des del punt de vista economic, que no generin
deficit i, millor, si poden proporcionar guanys.

Tal com s’esta configurant el nostre mén universitari actual, el
discurs pedagogic ha anat perdent for¢a i ha quedat reduit a uns
determinats sectors minoritaris. Es veritat que de tant en tant se senten
veus a favor de la qualitat de la docencia, pero a la practica el professorat
que entra a treballar precariament a la universitat i s’hi vol consolidar es
veu impel-lit a fer recerca. Les pressions al professorat jove sén en
I’ambit de la recerca i no pas en el de la docencia. Ben poques vegades es
mira si aquesta nova persona a qui s’encomanen unes classes té aptituds
per ensenyar i capacitat per ser un bon comunicador. Pot donar-se el cas
d’una persona amb un curriculum excel-lent i que no serveixi per fer
classes; tots en coneixem algun cas.

També caldria revisar alguns comportaments d’una part del
professorat. Quan un professor suspen el 90% de I’alumnat de la seva
assignatura, que vol dir aix0? Que és un bon professor? Que és molt
exigent? No se suspen ell mateix? Quina és la feina d’un bon professor:
suspendre o ensenyar bé, exigir i aconseguir que 1’alumnat avanci en els
seus coneixements? I qui és bon professor? Aquell que fa totes les classes
fent servir el power point i llegint el text que aquests maquina escup a la
pantalla? O aquell que fa servir les tecniques que considera més adients
per reforcar les idees que vol inculcar?

Ara la universitat ja no és només per a uns pocs privilegiats. Podem
parlar d’una democratitzacié de les nostres universitats en el sentit que
és forga I’alumnat que hi té accés. Atencid que encara n’hi ha d’exclosos;
no hi arriba tothom a la universitat (hi ha d’arribar-hi tothom?). Si per
aquest costat s’ha guanyat forga, encara ens falta recérrer un llarg cami
per aconseguir que aquesta democratitzacio arribi a la vida diaria i abraci
tots els aspectes de la vida universitaria. Bona part de I’estudiantat con-
tinua essent passiu i el professorat no afavoreix, de manera general, aquesta
participacio. Interessa escoltar la veu i les propostes de 1’estudiantat
quan aquest és critic amb el que fem? No interessa més continuar defensant
les nostres parcel-les de poder (ben migrades tanmateix) i que ens deixin
en pau fent la nostra vida?

Salomé Marques
Professor del departament de pedagogia de la UdG



OPINIO

QUINA FORMACIO |
PER FER QUE?

EL
GUARDAESPATLLES

En el moment actual, en que dins I’ambit europeu s’estan produint
canvis en I’homologaci6 dels estudis i titols universitaris, ha ressorgit
amb forca un debat a ’entorn de la formacié que necessiten els
professionals de ’educacid, els mestres i professors, per desenvolupar la
seva tasca. El debat és, d’altra banda, absolutament necessari en una
situacio complexa com la que vivim en aquest moment, amb canvis
socials molt significatius que afecten I’escola i el perfil professional dels
qui hi treballen. Hem, doncs, de replantejar-nos la formacio inicial i
permanent dels professionals de I’educacio, per fer-la més adient a les
necessitats reals de les persones que tenen al davant i de la societat on
viuen, i per permetre’ls respondre millor a les expectatives que es
generen al voltant del seu treball.

Cap on ha d’anar la formacid inicial dels mestres? A Rosa Sensat
seguim mantenint la vella idea -que malauradament ha sofert un cert oblit-
que hem de tendir a un cos unic d’ensenyants. En un moment de rapids
avengos socials, en que els canvis es multipliquen amb una velocitat
creixent, pensem que cal que les universitats proposin una formacio
basica igual per a tots els professionals de totes les etapes educatives,
que permeti assolir una cultura general amplia, solida, i que garanteixi la
creacio i ’exercici d’un pensament cientific. La formacid inicial, unitaria,
dels mestres i professors els ha de permetre assolir tres dimensions:
saber -adquirir un bagatge de coneixements i cultura suficients per
moure’s en un mon cada cop més divers, més global/local-; saber fer -
conéixer els elements que els permetran potenciar la seva intervencio
educativa- 1 saber ser -gaudir d’una serie de competencies personals i
socials que els permetin integrar diversos elements en el seu treball
quotidia.

La formacid inicial podria complementar-se amb una especialitza-
cid, sigui a través d’un postgrau o d’altres modalitats incloses en la
propia llicenciatura, que permeti als professionals de 1’educacié assolir
un nivell de coneixements més ampli, més profund, en aquell ambit o
disciplina que més els interessa. La manera com s’ha de fer aquesta
especialitzacio, aixi com el propi caracter de la llicenciatura, és un tema
que s’ha de discutir en tots els entorns de la comunitat educativa
implicats en aquestes questions (les universitats, els moviments de
renovacié pedagogica, els sindicats, les escoles, els diversos grups de
reflexio...).

El segon component essencial de la formacio dels professionals son
totes les modalitats del que s’anomena formacié permanent. En primer
lloc, cal que quedi ben clar que la formacid permanent és un dret i un deure
professional. El que cal debatre en aquest ambit, per tant, és de quina
manera s’ha de vincular amb ’exercici professional als centres, perque
serveixi, d’una banda, per a la millora de la tasca educativa, i perqué
alhora, d’altra banda, s’evidenciin les repercussions practiques de la
formacio permanent en I’horari laboral dels professionals. En segon
terme, cal buscar noves formules que permetin descentralitzar
’organitzacio i la gestio de la formacid permanent, adaptant-la, de nou, a
les necessitats concretes de cada ambit: formacio dins dels propis
centres, creacid de grups de treball per interessos, viatges pedagogics,
llicéncies d’estudis, permisos, mecanismes de comunicacié entre els
ensenyants, escoles d’estiu, entre d’altres. A més, hi ha molta altra feina
a fer: debatre com s’han d’avaluar les diferents modalitats de formacio
permanent, quines repercussions han de tenir en la carrera docent i en les
condicions laborals i salarials dels professionals de I’educacio, etc.

Hem d’aprofitar el moment actual, els canvis que es poden produir
en I’ambit educatiu, per replantejar a fons el debat sobre la formacio
inicial i permanent dels professionals de I’educaci6 i aconseguir millorar
ambdues en benefici de tothom: dels propis professionals, de I’escola i de
la societat on treballen.

Rosa M. Securin
Presidenta de P’Associacié de Mestres Rosa Sensat

Quin era el principal mitja de transport fa 200 anys?... La por

Som unics. Irrepetibles. Com a individus vivim una mitjana de 75
anys. De vegades ens resulta dificil viure una vida satisfactoria, una vida
plena, perseguir els nostres somnis o resoldre situacions que ens fan mal
i no obstant, mantenim. Son situacions que requereixen canvis petits o
grans, cap a una vida més plena. I que resulta dificil no tornar una vegada
i una altra als vells costums. Acostumem a atribuir-ho a la manca de
caracter o de voluntat, a defectes de la nostra naturalesa intrinseca. Es aixi
com comencem a “autodesqialificar-nos”, a pensar que hem de canviar el
nostre caracter, a cercar solucions en els llibres d’autoajuda o en
psicoterapies que confirmen les nostres sospites de poca valua. Ens
acusem de manca de voluntat, de mandra, de poca ambicié o de no tenir
talent O b€ si estem a I’altra banda (com son les-els treballadors socials,
mestres, psicoterapéutes, metges) atribuim les mateixes mancances i
errors als nostres deixebles, pacients o usuaris perque no resolen les
seves situacions clarament inadequades. I si tota aquesta energia
negativa, for¢a universal, sobretot si es tracta de canvis importants a la
vida , no fos una aberracié? I si fos un signe de fortalesa que no
reconeixem? Potser es tracta d’una for¢amolt més gran que els missatges
del tipus “tu pots” que ens diem en situacions d’intensa disposicio per a
canviar la nostra vida. La nostra especie té al voltant d’un milié d’anys.
Des de I’inici els individus amb més curiositat i més atrevits
s’endinsaven en situacions desconegudes i poc familiars, d’aquesta
manera tenien tendéncia a posar-se en problemes i tenien vides de curta
durada. Aquells que es resistien a la seva curiositat acostumaven a viure
més anys i acabaven tenint fills amb més possibilitats de sobreviure. I la
resta és, en breu, la historia de I’evolucié de la nostra especie. Tal vegada
la resistencia a endinsar-se en situacions poc familiars i perilloses (per
molt doloroses i tristes que ens semblin les situacions actuals) sigui una
tendéncia codificada en els nostres gens, per decantacio, al llarg de
centenars de generacions. D’aquesta manera qualsevol moviment de
canvi per aconseguir els nostres somnis pot ser percebut, per aquest
guardaespatlles “resistent” de la nostra especie, com una amenaga. [ aixo
encara més quan aconseguir el que desitgem, o el que altres desitgen per
a nosaltres, pot fer emergir emocions i conflictes interns i externs
soterrats (per ex. familiars), que el nostre guardaespatlles, excels
mecanisme de seguretat, no vol veure acostar-s’hi? (a ells). De vegades,
és com si la perpetuacio de la nostra espécie tingués objectius oposats als
nostres interessos de tenir una vida plena, una vida millor. Potser no és
necessari canviar-se un mateix per fer que canvii la nostra vida. Canviar
la nostra vida ens canviara a nosaltres. Cadascu de nosaltres, en el seu
context, és tal vegada perfecte...perfectament adaptat. Es per aix0, que
canviar requereix pactar, negociar amb el guardaespatlles de la nostra
especie codificat genéticament. Iniciar el canvis sense espantar-lo,
recordant que els moviments atzarosos, atrevits, arriscats poden ser
percebuts com a perillosos per a I’especie. Dos suggeriments per no
espantar al guardaespatlles, i aixi promoure el canvi sense amenagar la
tendéncia a ’adaptacid i perpetuacié de 1’especie. Primer, reconéixer
com a una aliada la forga del guardaespatlles ocult que protegeix
I’espécie, i aprendre a percebre-la. Segon, tenir present que un procés de
canvi basat, explicita o implicitament, en la desqualificacio, la humiliacio,
la manca de confianga i de reconeixement en qui ha de canviar, desperta i
posa en alerta el guardaespatlles i activa la seva for¢a resistent.

Félix Castillo
Psicoterapeuta /| Coach Personal

fc@felixcastillo.com
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RESUMEN
La Psicopedagogia social
Este articulo trata acerca de algunos aspectos del caricter social de la Psicopedagogia, partiendo de conceptos basicos de esa area, del profesional que en ella
actlia, de sus funciones y de la abarcadura y la repercusion de su trabajo en el ambiente social.
Se justifica la afirmacién de que la Psicopedagogia — ejercida en el consultorio, en la escuela, en el hospital 0 en la empresa — es social, partiendo de la ex-
planacion de un de sus objetivos mayores, el de facilitar la insercién de la persona en el entorno social, mientras busca desarrollar su autonomia en las accio-

nes de aprender y vivir en sociedad.

Se discurre sobre cuestiones escolares y familiares, que son, en si y por si, parte del ambiente social, aunque en escala mas pequefia. Asi, el psicopedagogo

tiene que constituirse en un profesional consciente de su innegable funcién social.

ABSTRACT
The Social Psychopedagogy
This article covers some aspects of the social character of the Psychopedagogy, beginning with basic concepts of this profession / area / science, focusing the
professional that works in this field, his / her functions and the scope and repercussion of his / her work in the social ambience.
The statement that the Psychopedagogy has a social value, be it exercised in the professional’s practice — at school, at the hospital or at the company — is
Justified by the explanation of one of its greatest goals, which is of facilitating the insertion of the person in the social ambience by seeking to develop his / her

independence to learn and live in society.

This work discusses school and family issues that are, by and in itself, part of the social context, though on a lesser scale. Thus the psychopedadogue must

become a professional utterly conscious of his / her undeniable social function.

1. INTRODUCCION

El psicopedagogo es el profesional que auxilia en la identifica-
cion y la resolucion de los problemas en el proceso de aprendiza-
Je, factores que llevan a la multirepetencia y a la evasion escolar,
conduciendo a la marginacion social. Como un profesional capaz
de realizar una lectura critica y reflexiva de los factores conteni-
dos en el proceso de ensefianza y aprendizaje, se hace, a lo largo
de su trabajo, especialmente preparado para actuar de manera
preventiva y interventora en el ambito educacional.

La Psicopedagogia estudia y trabaja el proceso de desarrollo
del nifio y del adolescente, teniendo en cuenta los aspectos
afectivos y la modalidad de aprendizaje cognoscitiva que permi-
ten la organizacion adecuada del psiquismo, frente a las exigen-
cias del entorno social.

El trabajo psicopedagogico implica un movimiento que abarca
no solo el empleo de los recursos cognoscitivos sino las posibili-
dades socioafectivas. El aprendizaje ocurre a medida que el nifio
construye una serie de significados que resultan de la interaccion
entre €l y el ambiente social. Por ello es necesario que el
psicopedagogo investigue con profundidad el contexto en el que
se insieren el nifio o el joven.

Si comprendemos la familia como «la estructura social basi-
ca», segun nos ensefia Pichon-Riviére, y el primer nicleo de la
construccion de un sujeto, percibimos la importancia de ese
primer nucleo social para todo el desarrollo de la persona.

De acuerdo con Alicia Fernandez, el aprendizaje crea un par
dialéctico entre el deseo y el no deseo de aprender y ese se
relaciona directamente al tipo de interaccion que el nifio tiene con
su familia, la matriz indispensable para que el trabajo de construc-
cién del ciudadano ocurra. El desarrollo del nifio empieza en la
familia y se expande en una creciente red de relaciones, que, en la
secuencia, acontece en la escuela y en la sociedad.

La familia, primero, y la escuela, después, son, en la sociedad
moderna, los ambientes basicos, informal y formal, respectiva-
mente, de sociabilidad y educacion infantil, de forma que los
primeros y mas importantes roles sociales de los nifios son estos:
el de hijo y después el de alumno. Es en las relaciones con sus
iguales que el niflo consolida su papel social formal: el de
ciudadano.

Asi, el psicopedagogo tiene que constituirse en un profesio-
nal consciente de su funcioén social. Toda Psicopedagogia —
ejercida en el consultorio, en la escuela, en el hospital — es social.
Esa es una caracteristica intrinseca de ella, ya que esta vinculada
a cuestiones escolares y familiares, que son, en si y por si, parte
del ambiente social, aunque en escala mas pequefia. Interviendo
con un nifio o en una institucion, la Psicopedagogia se relaciona
intimamente con el aspecto social del momento, puesto que su
trabajo mayor es promover la insercion, buscando favorecer la
autonomia en el aprendizaje y en la vida en sociedad.

2. MODELOS DE INTERVENCION PSICOPEDA-
GOGICA

Se puede aplicar la Psicopedagogia, como lo sabemos, a
diversos segmentos: a la clinica, a la institucion —escuela,
hospital, empresa— y a la investigacion. Hay, en todos esos
segmentos, la posibilidad de también aplicarla a las acciones
sociales.

El modelo clinico, cuando enfoca su actuacion exclusivamen-
te encima de un individuo, identificado como constituyendo él
mismo el foco central del problema y fuente de la queja manifiesta
por el educador responsable y por la familia, comprueba la vision
presentada en el momento del encaminamiento: si el problema se
encuentra en el individuo, la intervencidn con él seria suficiente
para responder adecuadamente a la demanda.
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En contraposicion al modelo clinico, el preventivo, o
institucional, busca actuar teniendo en cuenta el aspecto funcio-
nal del problema presentado, es decir, no identifica su origen como
un individuo en particular, pero analisa y interviene en la institu-
cion, y incluso con la comunidad en la que ella se insiere, como un
sistema que ofrece las contingencias segun las que ocurre tal
problema.

Asi, basandose en ese modelo, se espera del profesional de
Psicopedagogia una intervencion menos restrictiva y mas flexi-
ble. En el modelo institucional, se puede considerarla un impor-
tante reto para la construccion de vias de acceso y de aplicacion
de recursos a los docentes, los alumnos y los demés participantes
del proceso educativo, a medida que se presentan las expectati-
vas y los limites de cada uno en la red de interacciones que
entonces acontece.

La Psicopedagogia tiene su praxis comprometida con la mejo-
ria de los recursos de aprendizaje de la persona y con la identifica-
cién del conocimiento y de los meandros de los procesos rela-
cionados con el acto de aprender. Eso requiere una confluencia y
una interligazon de saberes y, en consecuencia, la Psicopedagogia
se volvio una drea interdisciplinaria y transdisciplinaria. De esa
interseccion de saberes realizada por los psicopedagogos, surge
la praxis psicopedagogica.

Para comprender lo que significa la accion de aprender del
sujeto, en su total abrangencia, inclusas sus dificultades de apren-
dizaje, no basta conocer y analizar a esa persona, pero es necesa-
rio tener en cuenta la dindmica de su familia, como ya hemos visto,
la matriz de los primeros modelos de aprendizaje del nifio, ademas
de investigar la escuela como el espacio donde €l ejercita mucho
de esa condicion singular de aprendiz.

Cuando se trabaja con las dificultades y los trastornos de
aprendizaje, aunque exista un recorte sobre el individuo que los
presenta, ejercemos, como psicopedagogos, una intervencién
que promueve reformas de caracter familiar, escolar, en fin, social.
Si el trabajo psicopedagdgico acontece por medio de una
intervencion con un grupo mayor de personas, los aspectos inter
y transdiciplinario se evidencian todavia m4s.

Cambiamos, a lo largo de los tltimos afios, del angulo de
vision hiperfocado en el individuo al que parte de un punto
prismatico, inserto en un contexto pluralista, de donde el indivi-
duo articula su aprendizaje.

3.LA EDUCACION Y EL AMBITO SOCIAL

No hay sociedad humana que no se tenga preocupado de
organizar un sistema para la formacion de las nuevas generacio-
nes, con el objetivo de incorporarlas a la vida social y en ellas
perpetuarse.

Durante la mayor parte de la historia humana, la obtencién de
conocimientos y habilidades para el trabalho prescindié de la
educacion formal. Cesada la nifiez, sobrevenia un periodo en el
que todo joven saludable trabajava en compaiiia de un adulto que
lo instruia en la practica de alglin oficio. Era un aprendizaje por
medio de entrenamiento, en el que, de cuando en cuando, se
afiadia alguna instruccion formal especial, al cabo del cual el
joven asumia el status de adulto y las responsabilidades sociales.

De manera general, como lo sabemos, los hijos seguian la
profesion del padre y cuando eso no pasava, competia a otro
miembro de la sociedad esa instruccion, contra afios de trabajo.

Los ineptos, incapaces de aprender un oficio, eran puestos,
salvo raras excepciones, al margen de la vida social en aquel en-
tonces.

Actualmente, el sistema educacional formal es imprescindible
a la preparacion profesional de la gran mayoria de las personas y
se extiende a un largo periodo de su vida. La escuela es hoy una
de las caracteristicas de la sociedad contemporanea A la socie-
dad compete también la administracion de la sociabilidad de sus
miembros, de forma que ellos tengan condiciones de adaptarse a
las diversas realidades y ejercer diversos papeles.

La historia de la educacion acompaiia la historia del movi-
miento social. Asi, por ejemplo, en el periodo en el que la
Psicologia tuvo un gran valor en el proceso de educacion y
aprendizaje, el aspecto colectivo fue desmerecido y el sujeto
enaltecido. Hoy, lo que se percibe mundialmente es la creciente
importancia de la Psicologia Social, asi como la Salud abarca en el
tiempo presente un fuerte componente de atencion con las
grandes masas.

Lo mismo ocurre con la Psicopedagogia, cuyo enfoque, en
todo el mundo, se encuentra dirigido hacia el aspecto social, por
medio de relevantes investigaciones o proyectos sociales.

Segiin escribié Emile Durkheim, profesor de Ciéncias de la
Educaciéon y de Sociologia, a principios del siglo XX, “la
sociologia educacional tiene por objeto describir y interpretar
hechos sociales representados por los sistemas pedagdgicos en
el pasado y en el presente”. Afirmaba él también que “cada
sistema se adapta a las necesidades de la sociedad en la que se
insiere” y que “esas necesidades son de caracter material,
psiquico y moral”.

En todas las épocas, la educacion se presentd como un medio
de formacion del individuo para cierto tipo de civilizacién.. En la
Grecia antigua, por ejemplo, se buscd el desarrollo fisico, la
dedicacion civica y la estética. La Edad Media substituyd esos
valores por un concepto que rehizo la unidad del Hombre. El
Renacimiento trajo la educacion jesuitica y con la Reforma surgio
una concepcion que se inclin a rehacer la unidad del Hombre,
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alrededor de la satisfaccion de sus intereses temporales. Y asi,
sucesivamente, los cambios en la concepcion del hombre y la
educacion siguen caminando juntos.

Sabiendo que la Sociologia de la Educacion trata acerca de la
educacion en relacion a la sociedad, a la interaccion entre escuela
y comunidad y también acerca de las propias condiciones
sociales dentro del aula, podemos pensar que la Psicopedagogia
Social supone determinar un sentido y un contenido especifico
de la accion social, como medio a través del cual se actualizan las
competencias del psicopedagogo y los ambitos especificos en
los que ¢él podra desarrollar sus referidas competencias.

Si pensamos que siempre ha habido individuos con
dificultades de aprendizaje dentro y fuera de las escuelas y que
esas instituciones se insieren en la comunidad, en el ambiente
social, la Psicopedagogia realiza sus acciones necesariamente en
ese ambiente social, aunque en el enfoque clinico, pues trabaja
con el individuo como un todo, en sus aspectos cognoscitivo,
afectivo y social.

La Psicopedagogia trabaja las dificultades del hombre para
aprender la vida en todas sus formas, no solo en la escuela
regular, sino en la educacion continuada, en el trabajo y en el
entorno social.

4.LA ACCION SOCIAL Y LA PSICOPEDAGOGIA

Hay un estrecho vinculo entre la Psicopedagogia y el entorno
social, en vista de que la accion social psicopedagdgica actua en
el ambiente social como un todo y ese también la transforma.
Puede pensarse esa accidon como un movimiento planeado para
objetivamente modificar una situacion problematica de caracter
psicopedagdgico que ocurre en un contexto social.

Las acciones sociales realizadas al margen de aquellas ejerci-
das por la accién politica institucional consisten en las llamadas
acciones sociales del segundo y tercero sectores.

Como sabemos, el seguin sector se refiere al contexto en el que
se desarrolla la actividad econdmica lucrativa. En ¢l el
psicopedagogo es un profesional autbnomo o miembro de un
equipo multiprofesional, que trabaja en un consultorio, por
ejemplo.

El tercer sector, también denominado sector social, abarca una
variada gama de organizaciones y instituciones que tienen en
comun el desarrollo de actividades que no tienen por objetivo el
lucro personal, pero si la mejoria de la cualidad de vida. En ese
sector, el psicopedagogo puede trabajar de diversas maneras, como
empleado de una ONG, encargandose de los procesos de
ensefianza y aprendizaje desarrollados en ambientes
economicamente menos favorecidos o trabajando en una accion
voluntaria y profesionalmente eficaz.

Intervenir psicopedagogicamente en el entorno social supone
también dirigir nuestra atencion profesional para la realidad de
las familias y del ambiente donde se insieren, puesto que los
procesos educativos y las dificultades de aprendizaje se
encuentran relacionados con las condiciones y situaciones de la
vivéncia de los nifios, que no se pueden ver fuera de contexto

La educacion es un factor importante que determina la cuali-
dad de vida de un individuo y de la sociedad. La accién social,
innegablemente, pertenece al ambito de desarrollo de la educa-
cion formal o informal. Su objetivo final es crear una sociedad
capaz de aprender a aprender.

Los profesores, la propia escuela como um todo tienen un
papel fundamental en la creacién de individuos capaces de

Maria Irene Maluf

realizar un gran niimero de “sinapsis sociales”.

Las sociedades mas desarrolladas actualmente son aquellas
que, a lo largo de los afios, valoraron mucho el aprendizaje,
considerandolo un proceso continuado.

Pero tenemos siempre que acordarnos que la educacion
transciende la escuela, puesto que esa es un reflejo de las
“condiciones y exigencias determinadas por la sociedad, en el
sentido mas amplio, y por la comunidad, en el sentido mas
restricto”, como nos ensefio Nelson Piletti. La propia escuela es
un universo de relaciones entre grupos sociales, que influyen en
el comportamento de los jovenes.

El propio ambiente social influye sobre la escuela a medida
que determina el tipo de saber que esa debe o no privilegiar.

5. UNA CONCLUSION

Con la evolucion y el creciente dinamismo transdisciplinario
de las neurociencias, de la Psicologia, de la Psicopedagogia, de la
Sociologia, entre otras disciplinas del saber, es cada vez mas
cristalina la comprensién de como el ser humano aprende, de
como funcionan las dificultades de aprendizaje y la importancia
de esa percepcion para las cuestiones sociales.

El siglo XXI no podra negarse a esa evidencia, bajo pena de
un retroceso brutal, de consecuencias imprevisibles. Todos
deberan trabajar para fortalecer una sociedad capaz de aprender.

Ese proceso empieza por la preparacion de alumnos que
aprenden con profesores, que también lo hacen de modo
continuo, y de escuelas y familias conscientes de la necesidad de
invertir en los valores socioeducativos.

La Psicopedagogia, con sus proyectos sociales, su amplia
repercusion en las cuestiones del aprendizaje tiene, sin duda, un
papel importante en esa tarea.
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RESUMEN

“La construccién de redes sociales desde la intervencién psicopedagoégica piiblica. Algunas perspectivas de analisis.”
El presente articulo analiza los cambios conceptuales y metodoldgicos que plantean a la intervencion psicopedagdgica publica las perspectivas socioculturales.
Cambios que afectan a los marcos tedricos de identificacion, valoracion y respuesta, a la manera de entender las necesidades educativas de los alumnos y al
caracter social de la intervencion psicopedagogica.
Se avanza hacia una vision institucional y comunitaria de las necesidades educativas de la poblacion, des de la que se hace especial hincapié en las interacciones
entre los diferentes sistemas y subsistemas educativos y sociales. La intervencion psicopedagdgica plblica ya no recae exclusivamente en los contextos escolares
sino que abarca otros ambitos de la comunidad; pasando de un modelo centrado en la “intervencion escolar” a un modelo centrado en la “intervencion
educativa”.
Des de esta perspectiva se analizan las relaciones de colaboracion entre profesionales, servicios de la comunidad y agentes sociales y educativos, a partir de la
construccion de procesos conjuntos: construccion de redes sociales de colaboracion.

ABSTRACT
“The construction of social networks from the psychopedagocical intervention in the public school. Some perspectives of analysis.”
This article analyses both the conceptual and methodological changes that the social and cultural prospects create within the psychopedagogical interven-
tion in the public school. Those changes concern the theoretical framework of identification, assessment and response, the approach to the understanding
of the educational needs of the students, as well as the social character of the psychopedagogical intervention.

It goes towards an institutional and communitarian view of the educational needs of the population, making a special point on the interactions between the
different educational and social systems and subsystems. The psychopedagogical intervention of the public school does not fall exclusively upon the school
contexts: it also involves other fields of the community, ranging from a model based on “school intervention” to another based on “educational interven-

tion”.

From this approach the relationships of collaboration among professionals are analysed, including social workers as well as social and educational agents,

starting from the construction of joint processes: construction of social networks of collaboration.

El treball col-laboratiu entre professionals dels ambits
escolars, o entre aquests i altres agents socials implicats en el
desenvolupament personal i/0 comunitari, constitueix actualment
I’exercici d’una practica professional en la que es sustenten una
part important de les intervencions dels serveis educatius, socials
o sanitaris publics. Es aquesta una practica que, a casa nostra,
entronca directament amb la perspectiva institucional-comunita-
ria dels Equips Sociopsicopedagogics Municipals de la decada
dels setanta principis del vuitanta, i que porta a resituar les tasques
dels equips psicopedagogics publics en 1’orbita del que
s’anomenen “serveis a les persones”, des d’una posici6 de clara
vinculacié amb les institucions socials, educatives o sanitaries
que estructuren les xarxes publiques del territori.

Aquest enfocament del treball dels serveis ptblics (els EAP
en els cas que ara ens interessa) no s’explica només en base a la
necessaria racionalitzacid dels recursos, sindé que es fonamenta
en I’eficacia en la presa de decisions i en la resposta, o en la
construcci6 de formules participades d’analisi i resolucio dels
problemes vinculats a I’aprenentatge i al desenvolupament de les
capes més joves de la poblacio.

A la base d’aquest plantejament cal situar-hi —per la seva
importancia fonamental com a element explicatiu i d’accio- les
noves maneres d’entendre la construccié del coneixement i
I’aprenentatge que, a partir de la década dels vuitanta, plantegen
les perspectives socioculturals. La concepcid de la persona com a
ésser social que es construeix a partir dels vincles que estableix
amb els diferents contextos de desenvolupament, evidencia la
conveniencia de reformular la practica psicopedagogica publica i
les seves estrategies d’intervencid. Amplia els parametres
d’avaluacio i resposta, i incorpora, de manera participada i
vinculant, als diferents agents i institucions educatives i socials
en un entramat familia-escola-institucions de salut, serveis
socials...-comunitat.

En aquesta linia s’exposaran en el primer apartat algunes de
les qtiestions que, des de les perspectives socioculturals, afecten
ala intervencio psicopedagogica publica, i a la manera d’entendre
les necessitats educatives dels alumnes. En el segiient apartat
s’abordaran alguns dels aspectes relacionats amb la construccio
de xarxes col-laboratives des dels equips psicopedagogics publics.
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1. NOVES PERSPECTIVES EN LA INTERVEN-
CI10 PSICOPEDAGOGICA PUBLICA

La practica professional dels equips d’assessorament publics
a Catalunya, malgrat I’actual desgavell de funcions i demandes de
caracter ben divers, s’ha relacionat des dels inicis de la seva
intervencio a principis de la década dels vuitanta, a la resolucid
dels problemes que 1’escolaritzacio dels alumnes amb necessitats
educatives especials —greus i permanents- planteja a la practica
docent (amb una major o menor incidéncia sobre els curriculums
de les aules); i a I’assessorament al procés d’ensenyament i
aprenentatge que té lloc a I’aula.

Aquestes dues grans caracteritzacions del nostre treball —
amb totes les interrelacions que es poden donar entre ambdues-
ha constituit —i constitueix encara de manera general- els elements
que defineixen la intervenci6 psicopedagogica ptblica en els con-
textos escolars. Intervencio que, des d’alld que ens és evidentment
nuclear, ens cal revisitar des de les aportacions de les perspectives
socioculturals, i des de la demanda cada vegada més explicitada
als serveis publics d’enfocaments de treball que incorporin les
idees de transversalitat i integralitat en la seva practica professional.
Es aquest un analisi, com veurem a continuacio, que planteja el
caracter social de la intervencid psicopedagogica publica,
comportant canvis en els marcs teorics d’identificacid, valoracid i
resposta a les necessitats educatives dels alumnes i,
conseqiientment, una nova interpretacié del que entenem per
necessitats educatives.

1.1. Canvis en els marcs teorics d’identificacio,

valoracio i resposta

Fins ben entrats els vuitanta, i en especial des de la década
dels cinquanta, la valoracié —diagnostic-, I’orientacié i posterior
resposta a les dificultats que alguns alumnes expressaven en
I’adquisicid dels aprenentatges s’establia a partir d’uns objectius
basicament “rehabilitadors™ o “terapéutics”, organitzats d’acord
amb el “model clinic” i el predomini de “I’especialitzacio”. Des
d’aquesta perspectiva s’actua segons una concepcid organicista
o biologista de la conducta humana, i en especial de les seves
alteracions. Generalment les disfuncionalitats en els aprenentatges
s’interpreten com un signe de trastorn en la capacitat intel-lectual
de I’alumne/a, el qual ha de ser diagnosticat i rebre tractament.
Paral-lelament a aquest posicionament, i des d’altres enfocaments
en els quals s’accentuen aspectes diferents de la intel-ligéncia i
també susceptibles d’explicar les diferéncies entre els alumnes, es
comencen a realitzar en els contextos escolars intervencions
clarament influides per una orientacié psicodinamica,
fenomenologica o conductual, pero sempre des d’aproximacions
centrades en I’individu.

Les conseqiieéncies de 1’0s d’aquests models i de
’especialitzacio son evidents i perduren encara en ’actualitat.
Des del punt de vista de la valoracio, comporten la utilitzacid
d’instruments d’una escassa relacié amb els contextos on es
desenvolupen la vida i I’educaci6 dels alumnes. Dificulten, en
part, el seu abordatge des dels contextos ordinaris de relacio i
aprenentatge, i poden condicionar les expectatives dels que es
relacionen amb aquests nois/es a I’enfatitzar els aspectes negatius.

A partir de la decada dels vuitanta, les perspectives
sociocultrals plantegen noves maneres d’entendre la construccid
del coneixement i I’aprenentatge, basades en la concepcié de la
persona com a ésser social que es construeix interna i externament
a través dels vincles i relacions que s’estableixen en —i entre- els
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diferents contextos de desenvolupament. L’aprenentatge es
concep com una construccid personal del subjecte que apren,
influida tant per les seves caracteristiques personals (el seu equip
biologic de base, motivacions, interessos, coneixements previs,
experiencies anteriors...), com per les caracteristiques dels diferents
contextos socials (familiars, escolars, d’oci...) que configuren i
defineixen les situacions d’aprenentatge. S’entén doncs, que els
coneixements son una construccio social que es va elaborant
amb la participacio activa dels subjectes que aprenen, en situacions
d’interaccid social i a través de la comunicacié amb altres. Els
agents educatius implicats en aquests processos, aixi com les
caracteristiques, funcions i finalitats de les estructures de
participacié (escolars i socials) adquireixen un paper altament
rellevant, ja que actuen de mediadors entre els sabers culturalment
constituits i el subjecte que aprén. Es doncs, una concepcio
segons la qual tota construccié mental és resultat d’una
construccid social en interaccié amb el medi —amb altres persones
ien multiples contextos- i a partir de les caracteristiques i maneres
com tenen lloc aquestes interaccions.

S’opta, per tant, per un model que posa en relacid les
caracteristiques de I’individu amb les caracteristiques de I’entorn.
Aquest model conté tres elements claus: les capacitats o
competéncies (i aqui ens estariem referint tant a la intel-ligéncia
com a les habilitats adaptatives), els entorns (casa, escola,
comunitat, i aqui ens estariem referint a les restriccions, o no, que
es donen o apareixen en entorns determinats), i el funcionament
(vinculat amb els graus d’autonomia i presa de decisions i que
ens ajuden a establir també les categories i tipus de suport).

Si contemplem aquests tres elements (capacitats o
competencies, entorns i funcionament) en el moment d’identificar
i valorar les dificultats en el progrés escolar, haurem de tenir present
totes les diferents variables que hi intervenen. Partir de conside-
rar la naturalesa interactiva i contextual del desenvolupament té
encara una segona conseqiiencia: no n’hi ha prou d’identificar
les possibles variables que poden ajudar a explicar el problema,
sind que la solucid passa també per modificar les condicions de
I’entorn de manera que incideixin favorablement en el progrés
dels alumnes. No solament s’amplien els marcs d’identificacio i
valoracid, sind que s’accentua la necessitat de percebre i
comprendre les interaccions que es donen entre el nen/a i els seus
contextos de vida. Es aquest un procés complex?, sens dubte.
Amb tot pero, no es tracta de fer més complex el procés de
valoracid, sind d’intentar comprendre que estem treballant en
“situacions” complexes i en contextos igualment complexos.

He apuntat, de manera molt general, alguns indicadors que,
des d’una perspectiva interactiva i ecologico-contextual del
desenvolupament, configuren la identificacié de les necessitats
educatives dels alumnes. La manera com aquestes sén
interpretades, aixi com els instruments i les estrategies de valoracio
i actuacid (personal, aula-institucio, familia...) condicionen de
manera determinant la resposta i la qualitat de la mateixa. La
parcialitzen i la diferencien, o I’integren i la contextualitzen. Assumir
la seva complexitat és un primer pas per aprendre a actuar en
contextos complexes, en “situacions” complexes, en les que només
des de la implicacid i ’entramat podem afavorir la construccio6 de
processos coparticipats de decisio i actuacid. Parlar, per exemple,
de conseqiiencies, d’allo que pot esdevenir, implica parlar de les
expectatives d’exit i progrés des d’una perspectiva d’implicacio
conjunta dels diferents agents que configuren aquestes
“situacions”, les quals ja no esdevenen individuals, sin6
marcadament socials.



La construccio de xarxes socials des de la intervencio...

1.2. Canvis en la manera d’entendre les

necessitats educatives

La perspectiva optada al llarg d’aquest article implica, també,
qiiestionar-nos 1’actual orientacio del concepte de necessitats
educatives, en tant que aquesta té connotacions de relativitat
molt amplies: la rellevancia o la necessitat d’un determinat
aprenentatge o del desenvolupament d’unes determinades
capacitats depen, en ultima instancia, de cada context social i
cultural en concret. Son les institucions socials (la familia, I’escola,
I’estat o el mercat laboral) qui defineixen les necessitats de la
poblacié en relacio amb el seu ambit d’actuacié especific.

L’escola, com institucid social que de manera formal rep de la
societat I’encarrec de formar els seus components més joves, té la
finalitat de proporcionar-los I’accés al coneixement i a la
comprensio del seu entorn social i les habilitats per poder-hi accedir
d’una manera activa. En aquest sentit, s’han entes les necessitats
educatives com el conjunt de mitjans i recursos que es conside-
ren necessaris per accedir al curriculum preestablert. Es a dir,
I’escola com a representant de la societat ha definit allo que
entenem com a necessitats escolars. Son necessitats que tenen la
seva logica en el marc escolar, en ell es generen, en ell es viuen,
des d’ell s’expliquen i des d’ell son respostes. Conseqlientment
els professionals que actuen en I’ambit escolar, bé siguin mestres
o psicopedagogs, interpreten les dificultats dels alumnes, les
necessitats que aquests presenten, des d’aquest marc referencial,
perqué és des d’aquest marc, des d’aquesta concepcid, des d’on
son interpretades 1 des d’on s’ofereixen respostes.

Que fer perd amb les necessitats educatives que no tenen
resposta des del curriculum escolar? Les silenciem? Que ens passa
quan les intentem abordar des d’una perspectiva exclusivament
escolar? Abastem el conflicte? Hi donem resposta? Parcialitzem el
conflicte? Les solucions que apuntem estan relacionades amb el
problema que les genera?... O és que possiblement hi ha
necessitats educatives que, tot i reflectir-se en els contextos
escolars no troben una resposta cenyida només als mateixos?

Resulta evident considerar que les necessitats escolars for-
men part de les necessitats educatives, pero també resulta evident
entendre que no les esgoten. Per tant, ens és necessari ampliar el
concepte de necessitat educativa més enlla de les necessitats
escolars o curriculars.

Identificar les necessitats que els alumnes presenten és
quelcom necessari per poder dissenyar actuacions i respostes,
perd aquesta identificacié no és quelcom objectibable o
preexistent. Aquestes necessitats s’han de considerar com
quelcom a construir en el propi procés de problematitzacio de les
situacions. Les condicions de vida, les respostes violentes, la
immigracio, la desigualtat, I’exclusio social, els “valors” imperants
en les relacions que poden fonamentar tractes diferencials..., son
també indicadors que no podem obviar en el moment d’identificar
les necessitats, avaluar-les i donar-hi resposta.

Si considerem que les dificultats en el progrés personal
d’alguns alumnes superen els marcs estrictament escolars,
coincidirem en que aquestes poden condicionar tant les seves
expectatives de progrés en els contextos socials, familiars, laborals,
d’oci..., de relacio i creixement, com la manera que des d’aquests
son percebudes les necessitats d’aquests nois i noies. Donar-hi
resposta ens portara a reconeixer (en el sentit de coneixer i
interactuar) les potencialitats educatives d’altres agents i
institucions de la comunitat. Aquesta visio interactiva i ecologico-
contextual de les necessitats educatives dels alumnes comporta,
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per tant, establir relacions amb altres recursos educatius del
territori per tal de generar accions i actuacions educatives
coherents amb les necessitats dels alumnes. Implica establir noves
formes de relacié i de col-laboracio entre els diversos agents
educatius del territori, aixi com la potenciacié de xarxes de suport
naturals.

1.3. Canvis en la manera d’entendre la
intervencio psicopedagogica publica

El que s’ha apuntat en els dos punts anteriors ens permet
avancar cap a una reconsideracio de la practica professional de la
intervencio psicopedagogica publica al incidir en el seu caracter
social. Préviament perd, m’interessara fer esment a dos
consideracions relacionades amb el procés d’identificacio,
valoracid i resposta de les necessitats educatives dels alumnes i
que incideixen en el seva basant social, en tant que processos
compartits i col-laborats (amb altres i en contextos diferents pero
interconnectats)

La primera consideraci6 que cal plantejar-nos t¢ a veure amb
el caracter multidisciplinari inherent al procés d’identificacio,
valoracid i resposta. Si bé és cert que des d’un punt de vista
administratiu, en el marc escolar, la responsabilitat d’aquest procés
recau en el psicopedagog, sense obviar el paper important i clau
del mestre/a, és igualment cert que, d’acord amb ’enfocament
que es proposa, s’ha d’assegurar la participaci6 dels diferents
agents educatius i socials que, directa o indirectament, intervenen
en els ambits escolars i familiars.

La segona consideraci6 es refereix al fet que el procés de
valoracid podra seguir vies en part diferenciades segons el moment
en que es detecti el problema, qui el detecti i segons el tipus
d’escolaritzacio del noi/a, o de si esta escolaritzat o no. Es una
intervencio en la que interessa explorar les condicions personals
del subjecte i la interaccié d’aquest amb els contextos familiar,
escolar i social. Ens interessa congixer la naturalesa de les
experiéncies que se li brinden en cadascun d’aquests contextos i
sobretot el tipus de relacio que s’estableix entre els dos pols de la
interaccio.

Aquestes dues consideracions inicials, impliquen aprofundir
en la dimensio social del desenvolupament dels alumnes i en la
dimensio social de les necessitats educatives. Ressaltar el seu
caracter col-lectiu i social, suposa considerar la intervencié dels
diferents agents socials i educatius, dotant-la d’un caracter
marcadament intencional 1 conscient, alhora que defineix el
caracter social de I’assessorament psicopedagogic i de la figura
de I’assessor. Des de la intervencio psicopedagogica publica ens
trobem, per tant, davant d’un cert canvi conceptual en relacio als
subjectes que participen en 1’assessorament, en la funcié de
I’assessor i en la consideracio dels contextos d’assessorament.
Aquest canvi podriem concretar-lo en les segiients qiiestions:
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e Les “situacions problematiques” passen de ser
considerades sobre la base d’unitats individuals a ser concebudes
com unitats socials, en les quals I’assessor hi és contemplat també
com a membre de la unitat social que conté el problema. Al consi-
derar els diferents agents implicats (professors, alumnes, assessor,
families...) i a les institucions o grups socials de pertenyenca com
a “subjectes d’acci6”, corresponsabilitzats i coparticeps en la
definicié del problema, en la relacié d’ajuda mutua i en la
construccid conjunta de propostes de resolucid, canvi i millora,
no és possible identificar inicament en la figura de I’assessor I’eix
gravitatori de I’accio.

e Tantsi ens referim a la identificacid de les necessitats, com
a I’analisi de les conseqtiencies personals i socials que aquestes
poden comportar, el paper de I’assessor psicopedagogic ha d’ésser
altament vinculat en tot el procés, en tant que forma part del mateix.
La seva no és, ni pot ésser, una intervencid neutra, sind una
intervencié mediadora, participada, col-laborativa i conjunta.

e L’assessor, els assessorats i els grups socials —
institucionals o no- de pertanyenga esdevenen subjectes actius
en el procés d’assessorament. Es privilegia la seva participacio,
corresponsabilitat 1 implicacid en un intercanvi d’informacid,
analisi, debat, discussio i reflexio critica, a partir de la practica
professional i/o personal, sobre la conceptualitzacio de les
situacions, necessitats, problemes o expectatives i dels recursos
per donar-les-hi resposta. Les relacions que s’estableixen entre
els agents implicats son simétriques; s’afavoreix la capacitat de
valorar el saber que poden aportar els diferents agents educatius
i socials que hi participen. Des d’aquest plantejament la funci6 de
I’assessor seria la d’ajudar a la reflexio critica sobre la practica
personal i/o professional, i a partir d’aquesta potenciar I’emergéncia
i utilitzacié dels propis recursos, orientant sobre els aspectes
organitzatius i metodologics.

e Donar resposta a les necessitats educatives dels alumnes
implica, tot sovint, aprendre a reconéixer les possibilitats i
potencialitats d’altres agents i institucions de la comunitat,
establint relacions amb altres recursos de la comunitat per tal de
configurar una resposta educativa (no exclusivament escolar) que
els abasti i sigui coherent. Establir noves formes de relacio i
col-laboracié entre els diferents agents i institucions educatives i
socials, potenciant les xarxes naturals de participacio i ajuda, és
una tasca que ha de caracteritzar, d’acord amb I’enfocament que
es proposa, el treball psicopedagogic public.

e Si considerem que ’educacio és una realitzacio personal i
col-lectiva molt més completa i amplia que la que es realitza a
I’escola, encara que la inclogui, i profundament condicionada per
la situaci6 social de cada comunitat, la millora dels processos
d’ensenyament i aprenentatge, caracteristics de les institucions
educatives, no podem dissociar-ho ni de les exigéncies socials, ni
dels contextos concrets en els que tenen lloc aquests processos.
L’educacio, entesa com un projecte col-lectiu, conscient, inten-
cional i encarat al futur, esdevé una tasca de marcat caracter social
en la qual hi estan implicats diferents contextos i agents socials.
Aixi, es fa evident que qualsevol projecte educatiu ha de contem-
plar la relaci6 entre educacio i societat amb la finalitat d’adequar
’accié educativa (des de les institucions educatives, la politica
educativa o els contextos formals i no formals) a la creixent
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diversitat social, amb la finalitat de garantir la igualtat d’oportunitats
i la cohesid social. Les caracteristiques (educatives, socials,
culturals, historiques...) dels diferents contextos, aixi com la
interaccid entre els diferents agents educatius i socials, seran
quiestions que esdevindran indispensables per tal d’entendre el
fet educatiu. Aixi doncs, qualsevol accié encaminada a I’analisi i
millora de la practica educativa, a la identificaci6 dels ambits o
nivells en els que aquesta es configura, o a la consideracié dels
condicionants estructurals actuals (socials, culturals, politics...),
ha de partir del suposat que tant una analisi “micro” de la practica
educativa—allo que succeeix a I’aula, per exemple-, com un analisi
“macro” —la configuracid i la responsabilitat administrativa i
curricular del sistema educatiu catala, per exemple-, constitueixen
un Unic tot matuament interdepenent.

Si incorporem les qiiestions que s’acaben d’assenyalar al
marc explicatiu de la intervenci6 psicopedagogica publica, aquesta
adquireix una dimensié clarament educativa-institucional 1
sociocomunitaria, passant d’'un model centrat en la “intervencio
escolar” a un model centrat en la “intervencid educativa”. S’avanca
aixi, cap a una visi6 institucional i comunitaria de les necessitats
educatives de la poblacio, en la que es fa especial incidéncia en
les interrelacions entre els diferents sistemes i subsistemes
educatius i socials.

Es aquesta una manera de plantejar el treball psicopeda-
gogic que ens porta a mirar més enlla de les parets de I’escola i a
treballar en I’entramat des de la complexitat. Al resituar els serveis
publics al territori, aquests passen a formar part de manera
vinculada del paisatge. La seva intervencid, per tant, ha de
fonamentar-se en el coneixement de les caracteristiques de la
poblacid en la que s’intervé, les seves necessitats i les de les
institucions que en ella treballen, aixi com els diferents entramats
socials, politics, economics i culturals que defineixen els sectors
territorials d’actuacid, i que constitueixen la seva historia i els
seus projectes de futur.

Per les caracteristiques de la intervencid que es planteja, €s
necessaria i fonamental la coordinacié i col-laboracié entre els
diferents professionals i serveis del territori, d’aquests amb els
diferents agents socials, i entre aquests, a partir de la construccid
de processos col-laboratius conjunts: construccié de xarxes
interactives i interrelacionades amb objectius i finalitats compartits
des de la singularitat de cada context de pertanyenc¢a. Alhora ha
de ser també, una actuacio que tendeixi a “normalitzar-se”, en el
sentit que no han d’ésser solament actuacions adaptades als con-
textos, sind integrades i formant part dels mateixos.

Des d’aquesta optica, es parteix d’una idea global de les
necessitats educatives afavorint, a la vegada, la construccid
d’escenaris i xarxes interactives en els que s’estableix una relacid
menys mediatitzada: facilita planificacions i accions globals,
permet potenciar experiéncies concretes a partir del medi, i
flexibilitza els canals de comunicacio, col-laboracio i participacio
de la poblacid. Sense oblidar les tasques d’assessorament i ajuda
especialitzada als centres escolars i als mestres i professors amb
I’objectiu dltim de contribuir a la millora de la qualitat de
I’ensenyanga, es privilegia el contacte directe amb la poblacid i
una col-laboracié permanent entre els contextos professionals i
de vida, i entre els recursos i serveis de la comunitat.

3§ B NP
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2. INTERVENCIO PSICOPEDAGOGICA PUBLI-
CA | CONSTRUCCIO DE XARXES SOCIALS

Una practica professional que privilegia les relacions entre
els sistemes i subsistemes educatius i socials, afavorint la creacié
d’escenaris comunicatius de construccié conjunta de significats
(sobre la representacio personal de la realitat, sobre com actuar i
per a que, sobre com establir les relacions en el si de ’escenari i
d’aquest amb les institucions, sobre la seva validesa i
oportunitat...), s’orienta a la generacio de processos de reflexio
critica, analisi i millora de la practica professional i/o personal.
Sén, aquests, processos conjunts que s’estructuren socialment i
en els que es privilegien les relacions interpersonals i
col-laboratives, a partir d’afavorir el compromis intencional dels
que els integren, la seva participacio activa i la seva
corresponsabilitzacio.

Aquests espais relacionals i participats esdevenen
“escenaris” en els que es normativitzen i procedimentalitzen les
relacions i les actuacions personals i conjuntes, amb I’objectiu de
propiciar processos de canvi, millora, adaptacid i capacitacio dels
que hi intervenen i de les institucions i ambits ens els que
s’inscriuen.

No son escenaris culturalment aséptics, en tant que ni els
podem aillar de la realitat a la que es circumscriuen, ni les
aportacions i maneres de pensar i fer dels que hi participen resten
al marge de les seves caracteristiques personals o institucionals.
Aquest accionar conjunt, a partir dels ambits d’experiéncia de
cadascu, suposa una “reflexi6 critica” sobre aquells aspectes
mutuament constituits i dialecticament relacionats, vinculats a la
practica i al mén de les idees, creences i maneres de pensar i
actuar dels que en formen part.

Sén escenaris que es sustenten en la comunicacié i en la
construcci6 de xarxes socials de traspas i debat d’informacio,
d’analisi i presa de decisions conjunta; orientats no sols als canvis
individuals, sin6 a la millora de les condicions socials i educatives
dels contextos de referencia.

Si en els escenaris d’assessorament s’aborden realitats mul-
tiples —o multiples perspectives de la realitat-, aquests han de
poder adequar-se a la creixent diversitat de models, propostes,
formes de vida, interessos, prerrogatives, indicadors culturals...,
que configuren I’entramat personal i comunitari d’aquells que hi
participen i dels seus contextos de referéncia, plantejant propostes
1actuacions que garanteixin la igualtat d’oportunitats i la cohesid
social. No és aquest pero, un repte que puguem abordar Gnicament
des de les institucions escolars, o a partir d’escenaris que
contemplin la realitat escolar com a tnic element identificador del
seu accionar. Tampoc son aquestes les Gniques institucions
comunitaries que poden donar-hi resposta. Afrontar el repte sols
és possible incrementant la responsabilitat de tots els agents
socials i educatius, establint estructures de col-laboracid i
relacionant (en mutua interrelaciod) els diferents agents i contex-
tos educatius i socials, en tant que és a partir d’aquests des d’on
es poden generar solucions a les seves necessitats, articulant-
les, gestionant-les i avaluant-les.

Compartir resposabilitats, construir en els punts
d’interseccio, participar activament en la creacid, seguiment i
avaluacid de propostes educatives..., permet amplificar els resultats
de les actuacions educatives que es generen i corresponsabilitzar
als diferents agents socials i educatius implicats.

Un enfocament com [’apuntat es concreta en els segiients
trets que caracteritzarien la intervencio psicopedagogica piblica:
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e Les actuacions es realitzen en el mateix context en el qual
sorgeixen les necessitats, problemes o demandes, vinculant-les
amb els mecanismes de la vida quotidiana que els emmarca. Es
potencia la utilitzacié dels propis recursos (personals i/o
col-lectius) i dels serveis del territori. Es prioritzen aquells sistemes
propis de la vida de la comunitat amb una clara voluntat
“normalitzadora”. A aquesta intervencid contextualitzada s’hi
associa la idea de territorialitat, d’un ambit territorial clarament
definit, aquell que emmarca les relacions de pertenyenga del
conjunt de la comunitat.

e Es potencia la participacié dels agents socials i educatius,
de les institucions, serveis, equips..., vinculats a les decisions
que s’estan elaborant, desenvolupant la seva capacitat de
responsabilitzacid. Es creen, en aquest sentit, estructures
organitzatives -xarxes collaboratives- que afavoreixin I’intercanvi
d’informacio, I’analisi, la reflexio critica i I’avaluacié a partir del
treball conjunt entre els participants.

e Els subjectes que hi participen estableixen una relacié de
mutua interdependéncia i simetria. Tenen la caracteristica d’un
suport social d’ajuda mutua en el que s’intercanvien recursos. Els
aspectes estructurals, funcionals i contextuals constituiran la xarxa
social.

e Es descentralitza la gestid, essent aquesta participada i
vinculada. Es comparteixen les preses de decisions, afavorint la
implicacio, ’intercanvi i la corresponsabilitzacio.

e Les qiiestions s’aborden des d’un enfocament globalitzat
i interdisiciplinar, motivat per una visio pluricausal de la realitat
social (personal i/o col-lectiva), i per la necessitat de sumar
diferents perspectives, punts de vista i recursos d’origen divers.
S’enriqueix aixi, tant I’analisi i la reflexié conjunta com la presa de
decisions.

e Esprivilegia el treball en xarxa i col-laboratiu entre diferents
professionals directament relacionats amb 1’ambit educatiu o amb
altres ambits (sanitaris, socials...), i entre aquests i altres agents
socials.

2.1. El treball en xarxes col-laboratives entre

professionals

Les relacions que s’estableixen entre els diferents agents
socials i educatius, i entre aquests i les institucions del territori,
tenen un paper fonamental en la construccio de xarxes participades
1 dialogiques. Son aquestes, escenaris orientats no solament als
canvis individuals (a la millora o transformaci6é de situacions
particulars), sin6 també a la millora de les condicions socials dels
contextos en els que actuen els diferents agents implicats. En
aquest sentit, la nocio de xarxa implica un procés de construccid
permanent tant individual com col-lectiu.

Des d’aquesta perspectiva es privilegien les relacions entre
sistemes (familia, escola, grups de relacid, barri, serveis educatius,
institucions comunitaries...), i es concep la realitat en termes de
relacio, de pautes que connecten. La col-laboracio que neix de la
relacio entre els professionals implicats en una xarxa, adquireix les
caracteristiques de “treball conjunt” entre professionals.

Aquest treball conjunt i corresponsabilitzat en aquests
“escenaris de relacid” afavoreix poder treballar interactivament,
transversalment i de manera pluridisciplinar, amb 1’objectiu de
millorar la capacitacio6 individual i col-lectiva dels agents socials
implicats (pares, professors, alumnes, assessors, treballadors
socials...) enfront dels reptes o problemes que s’abordin. La
consecuci6 dels fins perseguits ha de construir-se sobre la base
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de laimplicacio i de la creacio d’escenaris relacionals que la facilitin
ien els que, de manera conjunta i planificada, es propicii el dialeg,
la cooperacio6 i la implicacié en objectius comuns.

El que es planteja és una mirada que inclou diferents punts
de vista, mirades diferents per a ser compartides i consensuades
amb altres. No €s pero, una mirada objectiva, en tant que no és
aliena a la realitat que mira, en forma part, esta integrada en la
mateixa. Es una mirada que planteja I’entramat, la seva complexitat,
i que es sustenta en alldo que és possible construir quan es
realitza amb altres.

No és un joc d’espills, és la construccio de vincles;
I’aprofundiment en els vincles que ens porta a reconéixer la
diversitat, les interdependencies, la interdisciplinarietat, la
complementarietat d’accions en contextos diferents pero
intercomunicats, els espais d’interseccio i les possiblitats de
cadascun d’ells. No és sols allo que un espera rebre, sind allo que
es pot 1 s’esta disposat a donar.

Aquesta concepcid dels escenaris relacionals d’assessora-
ment redimensiona les funcions d’aquells que els integren, les
seves possibilitats d’observacio, analisi, reflexi critica i actuacio,
aixi com la noci6 d’identitat. Permet introduir la nocié de xarxa
social com un escenari transformador en el qual, no sols es propi-
cia la participacié d’aquells que hi participen, sin6 els seu paper
d’ “agents socials”, de “protagonistes”, d’algli que s’apropia de
la realitat a la vegada que la transforma i es transforma. Suposa,
per tant, el pas de la singularitat de les accions, dels punts de
vista, de les decissions..., a la construccié de noves significacions
en les interseccions, en les interaccions, en les zones de llum que
cadascu aporta.

La noci6 de xarxa implica una determinada concepcio de la
intervencio psicopedagogica publica en el territori en termes de
relacions, de connexions, de processos de construccié conjunta
marcats per un caracter eminentment dinamic i canviant.

A partir de la planificacié i la participacid intencional, les
xarxes col-laboratives defugen la linealitat i la uniformitat. Les
estructures de col-laboracio, les estratégies d’analisi, reflexio cri-
tica i accid, o els objectius d’actuacid, es sustenten en modalitats
de relacid, interaccid, comunicacio i intencionalitat, condicionats
tant per les finalitats perseguides, com pels criteris seguits en el
moment de constituir i configurar la xarxa, o per les dinamiques
internes de col-laboracio que es generin. Son doncs, estructures
obertes tant interna com externament, i vinculades directament a
la realitat social i educativa en la que es circumscriuen.

La noci6 de xarxa col-laborativa, per ella mateixa, ens porta a
considerar el caracter dinamic i canviant de la intervencid
psicopedagogica, la necessitat d’assumir diferents estratégies i
modalitats de col-laboracid i intervencio adaptades a les necessitats
i caracteristiques dels escenaris de relaci6 i treball conjunt, aixi
com el plantejament de diferents objectius d’actuacié en funcio
de les finalitats per les quals s’estructuren les xarxes. Assumir
aquest caracter dinamic i interactuat, propi de la intervencio
psicopedagogica, ens permet identificar alguns trets caracteristics
del treball conjunt entre professional en les xarxes de col-laboracio:
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e Les relacions que s’estableixen entre els professionals
implicats en una xarxa venen condicionades per les funcions i
caracteristiques de les institucions i/o serveis en els que treballen
i pels seus plans especifics de treball, pero també condicionen a
aquests.

e Allo que ha propiciat la creacio de la xarxa estableix les
condicions de col-laboracio, relacio i treball conjunt; propis, per
altre banda, en qualsevol escenari de col-laboraci6 entre
professionals.

e Suposa el pas de la singularitat de la intervencio especifica
de cada professional a la construccié de noves significacions
construides en la pluralitat. Implica ubicar totes les informacions
1 actuacions en un context i en un conjunt.

e La construccié de noves significacions no suposa una
perdua de rols professionals especifics, sind la creacié o de nous
rols professionals -o I’adequaci6 dels que son propis- en funcio
de les noves exigencies.

e [’adopcio o adequacio de rols implica tant la permeabilitat
1 capacitat d’adaptacié dels professional, com del servei, equip o
institucio a la que pertanyi.

e Els professionals i els serveis, equips o institucions de
pertenyanca son en si mateixos objectes de canvi i no solament
subjectes de canvi.
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EL TREBALL COL-LABORATIU
EN XARXA PER A LA MILLORA DE LA
INTERVENCIO ASSESSORA

M. José de Molina / Manel Seguer
EAP B-37 de Sant Boi de Llobregat
A8900300 @serveis.xtec.es

RESUMEN
Este articulo pretende diferenciar las diversas concreciones que a menudo se dan quan se trata del trabajo en red. En este sentido, lo vinculamos en un trabajo en

colaboracion y asi pretendemos definirlo.

Este trabajo en colaboracion requiere ser abordardo como un proceso de construccién donde intervienen los diferentes agentes. Se fundamenta en un sistema de
relaciones y se sustenta en la expresion de la aceptacion y el reconocimiento del “otro”, como herramientas clave.

ABSTRACT
This article tries to differentiate the diverse concretions that often occur quan is the work in network. In this sense, we tied it in a work in collaboration and
thus we try to define it. This work in collaboration requires to be abordardo like a construction process where the different agents take part. It is based on a
system of relations and it is sustained in the expression of the acceptance and the recognition of

the «other», like tools nails.

Aquest article es basa en el projecte realitzat per diferents
membres d’EAP al voltant del treball col-laboratiu amb d’altres
professionals.

Les “ulleres” que ens hem posat per mirar aquesta
intervencio assessora, tenen en compte els pressupostos de la
comunicacid i les relacions com eix fonamental, es a dir, una visio
sistémica de les interrelacions.

En aquesta reflexié volem posar sobre la taula un repte de
present i futur: Podem treballar amb els altres professionals des
de la collaboracid en xarxa? De quina manera, com ho entenem, de
qué partim, quines son les nostres concepcions prévies sobre
aquest plantejament, de que ens ha de servir? Aquests son
alguns dels interrogants que ens plantegem per tal de que la
nostra intervencié assessora permeti donar respostes a una
realitat complexa, teixida de multiples relacions interpersonals .

Sovint se’n parla des de diferents ambits (organitzacionals,
sociologics, ...) del terme “xarxa”, també des del nostre ambit
psicopedagogic. S’utilitza el terme xarxa per a referir-se al teixit
d’interrelacions i comunicacions en que un individu o element
esta inserit 1 del que depén i sustenta.

Des de I’ambit psicopedagogic la utilitzacio que se’n fa es
vincula més al “treball en xarxa”, referint-se habitualment a la
intercomunicacié que es dona entre diferents professionals o
institucions quan s’incideix sobre un alumne o familia.. Les
relacions multiprofessionals augmenten cada vegada més en
aquest ambit i es veu la necessitat de cercar maneres de treballar
des de la pluralitat de mirades i enfocs.

El nostre proposit no és fer una definicio exclusiva d’aquest
terme, sin6 que a partir d’una aproximacio sobre el seu significat,
reflexionar com es dona i sobretot com es podria millorar aquest
“treball en xarxa”. Per a poder-ho fer, primer hem partit del nostre

punt de vista sobre qué entenem per treball en xarxa i en qué se
sustenta. Aquest sera el primer pas per entendre posteriorment el
procés per a desenvolupar-ho -vinculant-lo a la relacio de
col-laboracio- i a les dificultats que tenim a la practica. Acabarem
I’article avangant possibles estrategies 1 idees clau a utilitzar per a
dotar de major efectivitat les nostres actuacions en aquest ambit.

SITUACIO DE LA QUE PARTIM

Per parlar de treball en xarxa primer hem d’abordar com es
configuren les relacions amb altres professionals.

Des de I’EAP, la necessitat d’abordar un tema com aquest
sorgeix, d’entre d’altres aspectes, de la dificultat d’establir, a
cops, una comunicacié efectiva amb d’altres professionals i
Serveis. Per tant ens és necessari trobar noves maneres que ens
permetin millorar la nostra intervencio assessora.

Quines dificultats es donen quan intentem col-laborar amb
d’altres professionals?

Sovint podem trobar que les nostres actuacions tenen una
efectivitat limitada. Hi ha vegades que tenim dificultat per arribar
aacords amb els altres. Altres cops podem tenir la sensacié de no
ser prou tinguts en compte a ’hora de prendre decisions. Podem
pensar igualment que la necessitat de col-laboracié no és
compartida per d’altres professionals. Fins i tot hi ha moments
que podem sentir que hi ha rivalitat o afany de protagonisme per
part de I’altre en relacio a la familia o el cas. Aquestes dificultats
d’intercomunicacié no eviten pero que des de 'EAP i des dels
altres professionals s’intervingui, encara que molts cops poden
ser viscudes aquestes intervencions com un treball en paral-lel.

Quan a vegades es manifesten aquestes dificultats es fa
evident la necessitat de millorar la situacio si volem accedir a una
major efectivitat de les actuacions respectives.
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COM ENTENEM EL TREBALL EN XARXA?

1. Definicio de treball en xarxa

Com ja hem dit un alumne o familia pot rebre, a més de la
nostra intervencio, la d’altres professionals des de diferents
ambits (educacid, salut, benestar social, lleure...). Per tant, el
contacte i la relaci6 amb els diferents Serveis que participen
d’actuacions simultanies forma part consubstancial de la nostra
intervencio.

Aquesta consideraci6 de la relaci6 amb d’altres
professionals es dona a dos nivells, un més institucional, que
incorpora totes aquelles comunicacions que es fan entre dos, o
més  Serveis, Equips o Institucions i acostuma a ser de caire
planificador o de gestio, i una altra relacié més individual, de
professional a professional, “d’agent a agent” podriem dir, on
I’objecte d’abordatge és un subjecte, sigui alumne/a o familia.
Aquestes relacions s’insereixen en el marc que la relacio
institucional defineix i queden condicionades per aquesta.

Voldriem doncs diferenciar aquesta primera caracteritzacio —
i per tant dos plans d’analisi: institucional i interindividual- que es
dona i que a cops es va barrejant, sobretot quan parlem del
“treball en xarxa”. I a vegades, a més, aquest terme el podem
confondre també per un altre, el que es denomina “treball de zona
0 sector”.

Des del nostre punt de vista entenem “sector o zona” com un
ambit geografic concret que abarca el conjunt de Serveis i
Recursos que des de diferents ambits professionals poden incidir
sobre un alumne o familia. Seria doncs un simple descriptor, un
terme que descriu més que qualifica; descriu quins soén els
possibles agents de les interaccions perd no explica com sén o
han de ser aquestes.

Si passem al contingut de la interaccié entre els Serveis, ens
trobem una configuracié de la relacid que pot anar-se
desenvolupant en una progressié constant. Volem dir que les
relacions que poden tenir els diferents professionals o Serveis
poden trobar-se limitades sols a certs nivells de comunicacié o,
pel contrari, poden anar construint una interrelacio, i alhora
interdependencia, que fa que la intervencio sobre el cas adquireixi
un major grau d’elaboracid i complexitat.

Ens trobariem doncs, a grans trets, amb tres nivells de
relacio:

® Relacio simple, seria aquella que es dona de forma puntual
i es produeix per una necessitat de comunicacié momentania
entre un o altre professional.

® Coordinacié, seria la relacio que es dona quan dos
professionals intercanvien de forma sistematica les respectives
informacions sobre un cas.

@ Col-laboracid, seria la relacié sistematica que es dona
entre dos, 0 més, professionals que intenten establir objectius
comuns o propers a aconseguir en relacié a un cas, des dels
respectius ambits.

La relacio de col-laboracio és la que, des del nostre punt de
vista, incorpora d’una forma més adequada el sentit de “xarxa” en
les interaccions. Dit d’una altra manera, per a nosaltres la relacio

de col-laboracio s’entén com a “col-laboracio en xarxa” a I’adquirir

els parametres de visio circular i complexitat, que des de la simple
coordinacié no es contemplarien . Per tant, no n’hi ha prou “estar
a la xarxa” perque es doni un “treball en xarxa” sind que aquest ha
d’implicar un treball col-laboratiu (veure taula adjunta).
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ON? COomM?

SECTOR COORDINACIO COL-LABORACIO EN
XARXA

Definicié: Part, aspecte particular, i Definici6: Accié de inar; l'efecte. | Definicié: E 0 connexié

Coordinar: Posar en ordre a l'objecte | de linies, conduccions, vies de
de formar un conjunt. Combinar [ comunicacié, canonades, circuits
harmonicament per a una acci6 | eléctrics,... (G.E.C.)

comuna (G.E.C.)

d'un complex.
Divisi6 fitogeografica inferior a fa
provincia o al domini (G.E.C.)

Entenem per “sector” en lafj Entenem que la coordinacié és | Entenem la “xarxa” com la interrelacié
intervencié psicopedagogica elffl“posar-se en relacié amb d'altres per a | entre dos o més serveis. Respecte a
coneixement dels serveis i i i i ions, no | la dinaci6 i ix una visio
educatius, sanitaris i socials d'unfiinecessariament amb uns objectius | més circular o sistémica, tenint més
ambit geografic concret comuns explicits i compartits”; la | present la complexitat de la situacio. A
coordinacié pot ser entre dos o més | més, incorpora [lexisténcia duns
serveis. objectius comuns explicits i
compartits.

Queé implica el treball de sector? Qué implica la coordinacié? Qué implica la coordinacié en

xarxa?
-Coneigemem dels serveis i recursos Coneixement mutu e  Cormesponsabilitat
educatius, sanitaris i socials de I'ambit| Reconeixement mutu Compartir finalitats

Visié no jerarquica

Posar-se en el lloc de altre
Treballar acceptant la
complexitat (visio sistémica)

.
.

d'in!teryencib propi de 'EAP (municipiffle Legitimacio
wsmqe municipal) e Comunicaci6 clara i funcional

' kuacnor_rs que (e_neq unagl, Haver explicitat les finalitats dels
repercqss«é a les institucions del espais de coordinacié
!s’za:srt;rq:eelcomzru_e:e" alestatdelfl,  pefinicio i posteriors Identificar la xarxa i els diferents

N a poblaci J redefinicions de la relacié subsistemes

Es manifesta doncs lPaugment progressiu del grau de
complexitat en les interrelacions que les anteriors descripcions
sintetitzen. Igualment queda palés, la idoneitat d’intentar
aconseguir que les interaccions amb d’altres Serveis es moguin
cada cop més en termes de relaci6 de col-laboracid en xarxa. Aixo
no implica perd que tots els casos requereixin aquest grau
d’interrelacid, pero si que si es fes necessari I’establiment
d’aquest tipus de relacid, no hi haguessin grans dificultats per
accedir-hi.

El segiient grafic intenta expressar les dades anteriors:

COL-LABORACIO EN XARXA

COORDINACIO

RELACIO SIMPLE

SECTOR

- T"‘:\\

S SR




El treball col-laboratiu en xarxa per a la millora ...

2. Aspectes a remarcar en la relacio entre

Serveis

Les nostres intervencions ens demostren que hi ha
exemples forca reeixits en que el treball de col-laboracié en xarxa
s’ha pogut establir. També pero en podem mostrar d’altres en que
cal assolir algunes fites préviament per poder iniciar un treball
exitos.

Darrera d’una col-laboracié poc reeixida amb un altre
professional des de I’EAP copsem sovint que:

® D’entrada, hi pot haver un desconeixement mutu que
tenim els Serveis que interactuem. Més enlla de les informacions
superficials o descriptives, hi ha un coneixement insuficient del
context on cada Equip s’insereix i des del que parteix, dels
objectius propis que guien les actuacions i de la metodologia que
cada un empra.

® Aix0 ens porta a creure amb massa facilitat que I’altre ha
de tenir uns pressupdsits, prioritats en la seva tasca i objectius a
aconseguir gairebé similars als nostres, quan no necessaria-
ment ha de ser aixi.

Les diverses dependencies institucionals, la propia
idiosincrasia dels Equips o professionals, o bé els marcs teorics
als que es vinculen comporten un diferent establiment de prioritats
i objectius . A més no oblidem que a cops entre els diferents
Serveis, de forma inconscient, es dona una dinamica de treball i
uns plantejaments davant les finalitats a aconseguir que a vegades
tenen a veure més amb intentar la perpetuacio de la situacio per tal
de fer-se necessari davant I’usuari i dins el sistema de serveis
publics , com una manera de autoperpetuar-se, que la de cercar
sortides a la situacid plantejada.

@ Altre element del que ens n’adonem ¢s el diferent grau
de necessitat que es t¢ des dels diversos Serveis per establir
aquesta col-laboracié. Hi ha institucions que si bé no de forma
explicita, si a partir de la definicié de la relacid que fan, palesen
que no tenen una necessitat prioritaria d’establir objectius
comuns ni actuacions consensuades. Aixo es reconeix per la
disponibilitat per a la coordinacid, el temps a dedicar-hi, les
facilitats de comunicacio, ... Inclis aixo ho podem veure quan la
relacid es dur a terme, en el tipus de contingut/informacié que es
transmet o en la terminologia que s’utilitza per a comunicar-la, no
sempre entenedora o amb significats compartits.

Aquests entrebancs comporten a mig termini dificultats en
la relacid 1 disfuncions en la comunicacid que s’estableix entre els
Serveis. A la llarga aquests desentesos poden acompanyar-se de
desqualificacions, o si més no, no reconeixements de I’altre de
forma adequada. Aquesta insatisfaccid pel tipus de relacio
establerta promou desconfianga i expectatives pobres sobre la
competencia de I’altre. En definitiva, el que es genera €s una visio
critica de la intervenci6 de I’altre (Servei), la qual cosa provoca i
reforga rivalitats i, a cops, I’intent de monopolitzar el cas per uns
o altres.
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ALGUNES IDEES CLAU PER SEGUIR AVAN-
CANT

En aquest darrer apartat volem compartir algunes idees
claus que ens permetin millorar la nostra intervencié des de la
perspectiva de la col-laboracié en xarxa..

La incidéncia de I’EAP depen de I’actuacio dels

altres

Partim de la premissa que com EAP vetllem per les relacions
i la comunicacid per gestionar decisions. Alhora la nostra
intervencio es fonamenta en la incidéncia sobre d’altres persones
(professorat, alumnes, families, altres professionals) a diferent
nivell. Aquesta caracteristica de la nostra funcié determina una
estreta relacié amb els altres perd no Gnicament aixo, sind que,
sovint a més, una dependéncia de les seves actuacions.

Si mirem els professionals dels diferents ambits (educatiu,
salut, social, ...) que treballen amb un alumne o familia, podiem dir
que I’EAP és I'tinic agent que no treballa directament amb el
subjecte en qiiestid, sind que ho fa indirectament, a partir de la
intervencio dels altres. El docent, el terapeuta, el treballador so-
cial tenen una actuacié directa sobre els alumnes, pacients o
usuaris, ’EAP no sempre pot dir el mateix.

El nucli de la nostra intervencio és arribar a
acords, produir significats compartits per a queé

d’altres (docents, familia) actuin.

Si ¢és tracta de I’alumnat en el seu procés d’aprenentatge,
caldra que el professorat sigui sensible a revisar les seves
practiques. Si es tracta d’un noi o una noia i de la seva familia
caldra que aquesta es replantegi les seves actuacions per a
proposar millores de la situacié. Es per aixd que creiem que els
professionals de I’EAP son els que mostren més necessitats de
col-laboracié amb els altres.

La col-laboracio es construeix

La col‘laboracid, tal com I’hem definit aqui, la podem
entendre com un procés en que les relacions es van construint.
Un procés amb anades i vingudes, creant vincles, establint uns
parametres de treball, revisant les tasques, les actuacions, els
continguts, redefinint les relacions.

En aquest procés ens caldra aprendre a:

e Compartir objectius tot diferenciant les intervencions i

funcions.

e Avangcar en el treball complementari.

e Afavorir i explicar experiéncies exitoses.

e Dotar-nos d’estrategies de treball funcionals.

e Reconeixer la mitua competencia.

e Acceptar les limitacions de la propia disciplina.

La comunicacio com element clau del nostre

treball

Tota col-laboracié s’instal-la sobre un adequat sistema de
relacions i comunicacions entre les persones que hi participen 1i,
per tant, el treball en xarxa seria el paradigma.

Considerem que la cura de la comunicaci6 és essencial en la
nostra intervencid. El nostra proposit hauria de ser preservar-la i
poder mostrar a I’altre la importancia que per a nosaltres té. Aixo
comportaria reservar uns espais fisics i un temps concret per
poder-la desenvolupar. Quan fem aixo, li donem rellevancia, estem
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transmetent que estem disposats a compartir, a saber de I’altre i
dotar una significacié més important als missatges a emetre.

Podem afirmar per altra part que som més gestionadors de
relacions que de continguts especifics.

Més enlla de les dades, de les informacions rellevants, ens
interessa preservar el circuit comunicatiu perquée és el
possibilitador de I’emissié de missatges i continguts. La nostra
actuacié estd plena de missatges no verbals que donen la
possibilitat d’establir comunicacions fluides, obertes, dialogants
i complexes.

Durant les coordinacions podem fer saber a I’altre que ell és
important per a nosaltres, i fins i tot, podem arribar a expressar que
el necessitem, que ens és fonamental per entendre la situacio, per
poder definir un cami a fer plegats o redefinir linies ja endegades.

Es en aquests moments de la definicié de la relacié en que
podem mostrar una posicié depenent de ’altre (posicié down) per
a possibilitar que aquest altre professional sigui receptiu a la
nostra intervencio 1 respongui en el mateix sentit.

El reconeixement de l’altre, com estratégia

relacional

Un dels eixos que permet construir un cami dialogant és fer
explicit el reconeixement vers I’altre. Reconeixement per mostrar la
nostra predisposicio a la relacid, per valorar les capacitats de
I’altre, per expressar les expectatives positives en relacio al seu
treball 1 a la possible col-laboracid. El fet d’enviar missatges
reconeixedors a I’altre per tal de que s’adoni del que pensem ens
permet avancar en el procés de construccio de la relacié amb la
finalitat de la col-laboracid.

Tots hem de sentir que sortim guanyant

El procés de construccio de la relacio ens porta a giiestionar-
nos que és el que en treu I’altre de la col-laboracié amb nosaltres?
Es a dir quin “benefici” en treu de la proposta de treball conjunt?
Aquest plantejament ens torna a posar en una situacio d’estreta
dependéncia, ja que si I’altra persona no troba algun sentit
important a la col-laboraci6 o bé no li veu una finalitat a tot el que
es va tragant, dificilment voldra seguir aquest procés. Quan parlem
de “beneficis” entenem tot allo que pot enriquir, i aixo poden ser
visions, informacions o continguts concrets o poden ser elements
de reconeixement que incideixen en I’autoestima de I’altre..

No podem oblidar perod que en tot procés de construccié hi
ha diferents fases, diferents moments i situacions que permeten
avancar d’una manera o una altra. Per aixo és important poder-nos
plantejar coneixer:

e En quin moment es troba la construccidé del treball

col-laboratiu.

e Definir quines dificultats es donen.

e Que depén de nosaltres i que depén dels altres

professionals

e Quins elements son més afavoridors

e Quins cal, pel contrari, revisar.

e Amb quins professionals es pot iniciar.

e En quins s’ha de tenir en compte altres premisses prévies.

Tots aquests elements d’analisi ens permeten conéixer
’escenari en el que ens movem i les possibilitats reals de treball .
Cal dir pero, que no tota relacié es configura finalment com
treball col-laboratiu en xarxa. Ens trobem amb situacions en que
després d’utilitzar tota classe d’estratégies, la col-laboracio pot
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no donar-se. En aquests casos ’EAP ha de replantejar-se
objectius i rebaixar expectatives per evitar un sentiment continuat
de frustracio.

L’EAP ha de ser capag de preservar espais de col-laboracid,
d’altres de coordinacid i alguns de simple relacié amb els altres
Serveis. El pensar el contrari ens confegiria un sentiment
d’omnipotencia i manca de realisme que en absolut esta al nostre
abast.

Per aquest motiu s’ha de prioritzar aquells Serveis i
professionals que puguin convergir en els plantejaments citats, i
intentar potenciar-los en els altres casos, limitant-se per0 a
establir objectius menors si no s’aconsegueix. En tot cas, cal que
aquest canvi de finalitats pugui ser explicitat a I’altre, per a
redefinir clarament la relacio.

Finalment volem concloure que si bé és important tot allo
que es construeix des de la col-laboracio amb els demés, hem de
pensar, com estratégia, que nosaltres tenim un paper important en
aquest procés 1 per tant que la possibilitat efectiva de la
col-laboracié amb els altres recau fonamentalment, encara que no
unica, amb nosaltres mateixos.

Sols cal afegir que hem de poder viure amb aquests reptes de
present i futur perque representen motors per continuar creant
nous camins que ens portin a seguir millorant en la nostra
intervencio assessora.

Notes

[1] EI grup de treball va estar format per: Bassedas, E;
Huguet,T.; Marrodan, M; Molina, M.J.de; Planas, M; Seguer, M;
Sulla, T; i Vilella, M. Va elaborar la memoria del treball al
voltant de “La coordinaci6 de I’EAP amb d’altres serveis:
Estratégies d’intervencio sistemica aplicades a la gestio del
treball en xarxa”. Departament d’Ensenyament, 2001

[2] Com per exemple el document  “Projecte
Interxarxes» (Projecte de treball en xarxa al Districte d’Horta
Guinardo).

[3] Extret de I’article “L’Assessorament psicopedagogic
un treball en col-laboracié”, de la revista n°3 d’Ambits de
Psicopedagogia i Educacid, octubre de 2001
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EL TREBALL DE SECTOR A LEAP:
“FER XARXA"” EN SECTORS AMB
CONDICIONS DE RISC

Rosa Casellas Codina / Maribel Ministral Morillo
Psicopedagogues de I'EAP Gironés Oest

RESUMEN

“El trabajo de sector en el EAP: trabajar en red en sectores con factores de riesgo”
¢Por qué consideramos relevante plantear el trabajo de sector en relacion al trabajo del psicopedagogo en la escuela? Desde la perspectiva ecoldgica, partimos
de la base que existe una relacion entre el nifio y sus padres que no puede ser comprendida sin tener en cuenta cémo le afectan las condiciones del entorno social
y escolar.
Si hay un lugar en el que el trabajo en red se convierte en verdaderamente importante, es en aquellos sectores en los que encontramos condiciones de riesgo. A
modo de ejemplo, presentamos dos experiencias de trabajo de sector, fruto de necesidades diversas.
Con respecto al papel del Equipo de Asesoramiento Psicopedagdgico (EAP), podemos extraer algunas conclusiones que nos ayuden a tejer propuestas de trabajo
en sectores donde resulta indispensable el hecho de crear una red. En este sentido se nos plantean algunas cuestiones: ;cudles deben ser nuestros objetivos cuando
trabajamos en red?, ;de qué manera nos constituimos en red?, ;como actuamos desde un punto de vista metodolégico?, ;cémo gestionamos los recursos?, jcuales
son los aspectos que dificultan el trabajo en red?
Creemos que el trabajo en red, y especialmente en sectores donde existen condiciones de riesgo, posibilita que el trabajo de los profesionales pueda producir
cambios positivos en los microsistemas, y quiza también en los macrosistemas, a medio y largo plazo.

ABSTRACT

“Sector’s work at EAP: netwook in sectors with risk conditions”
Why do we consider relevant to expound sector’s work in relation to psycho pedagogue’s work at school? From a global perspective, we assume that the
relationship between a child and his parents cannot be understood without considering social and schooling conditions.
Network is particularly important in sectors with risk conditions. To exemplify it, we present two sector’s work experiences which are the result of different
necessities.
In reference to the role of the Psycho pedagogical Advising Group (EAP), we can come to some conclusions which help us to build work proposals where
network is essential. In this sense, we state some questions: which should our aims when we do network be?, how is the net constituted?, which ought to our
methods be?, how do we manage the resources?, which are the difficulties created by the network?
We believe that network makes possible that professionals’ work can produce positive changes in the medium and the long term in the micro systems and maybe

also in the macro systems.

(Per que considerem rellevant plantejar el treball de sector
en relacid a la tasca del psicopedagog de I’EAP a I’escola?
Seguint la perspectiva ecologica, partim de la base que hi ha una
relacio entre el nen i els seus pares que no es pot comprendre
sense tenir en compte com afecten les condicions ambientals a la
interaccio entre ells. Existeix una xarxa de sistemes interrela-
cionats. Quan apareix una problematica d’un alumne és possible
que ens quedem atrapats en un primer nivell, és a dir, que
considerem els simptomes com a causa de tots els problemes i no
com a una conseqiiencia del que li passa al nen. En I’era de la
globalitzacio, percebem més que mai que els esdeveniments
“macro” politics, socials, economics..., influeixen en la vida
quotidiana de I’individu i la seva familia. No tenir feina o treballar
els diumenges fa que els pares no tinguin gaires estones per estar
amb els seus fills. I a la inversa: milions de decisions individuals
poden generar canvis globals.

La perspectiva ecologica defineix els diferents sistemes
interactuants. El nivell més proper al nen, que anomena
“microsistema”, és allo que experimenta de forma més propera, les
primeres relacions dins la llar, amb la mare i posteriorment amb
altres figures d’afecte. El “mesosistema” es refereix a les relacions
que es donen entre diferents sistemes, com per exemple, entre
casa i escola. En funcio de la qualitat i de la profunditat del vincle
entre aquests dos sistemes, I’alumne evolucionara amb més o

menys riscos. D’aqui la importancia que familia i escola treballin
plegats, aspecte que afavorira la competéncia i I’éxit escolar. Els
“exosistemes” son aquells en que el nen no participa directament,
pero que també I’influeixen (el lloc de treball dels pares, els
centres de decisio educatius, economics o urbanistics...). Si un
ajuntament decideix suprimir els serveis extraescolars d’un barri
ja molt empobrit, esta clar que augmentaran les condicions de
risc. En aquest nivell no podem deixar de banda la gran influéncia
de les decisions politiques sobre determinats sectors socials.
Finalment, els “macrosistemes” que inclouen els meso i els
exosistemes fan referéncia als esquemes ideologics d’una cultura
o subcultura, als sabers compartits en una comunitat, com fer les
coses, el sistema de creences, de valors... El perill dels
macrosistemes és que poden afeblir els altres sistemes que hem
explicat si parteixen d’una determinada perspectiva ideologica o
economica i acaben afectant en un Gltim terme al microsistema.
Per exemple, en la mesura que augmenta la visié xenofoba contra
determinades cultures es degraden les relacions, es distorsionen
les perspectives dels adults-pares i s’eleva la tensio en les
relacions dels seus fills amb altres companys. Determinats
fenomens socials disminueixen la capacitat dels adults per educar
els seus fills 1 a la vegada dels fills per aprendre dels models
paterns.
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Seguint la perspectiva sistémica, la comprensié de I’escola i
de la familia com a sistemes, ens permet tenir present la posicié del
nen que ha d’adaptar-se a dues realitats diferents que
interactuen. Es a dir, que les diferents parts del sistema queden
afectades miituament, per tant les causes i efectes d’un problema
no s’han de veure de forma lineal, com per exemple “dir que la
Mariona és molt nerviosa i no es porta bé”, sind des d’una
perspectiva més amplia, “circular”: la mestra pot pensar qué li deu
passar a la Mariona que estigui tan inquieta, o bé coincideix que
la mestra esta passant un moment dificil amb un altre alumne que
li impedeix centrar-se en aquesta nena o bé que el pare de la
Mariona fa tres anys que esta a I’atur i té una depressid. Es tracta
de mirar com a través d’un calidoscopi, és a dir, considerant tots
els punts de vista possibles sense etiquetar d’entrada la situacid.
Aquest enfocament no busca culpables i en lloc d’intervenir
“sobre I’alumne” s’actua sobre la situacio, les interaccions, les
relacions. Pel que fa als professionals que treballem “amb”
I’escola, ajudar a canviar la percepcié que hi ha sobre un nen o
una familia és tan important com canviar la conducta d’aquest
alumne.

A partir d’aquestes bases ens plantegem el treball de sector
a ’EAP. Quan parlem de sector, el definim com el conjunt de
centres educatius que escolaritzen alumnes atesos també pels
mateixos serveis sanitaris, socials, educatius, psicologics... i que
coincideix amb una mateixa zona geografica. Es amb aquests
centres i serveis amb qui hem d’anar establint les condicions per
treballar en xarxa.

Pero pensem que si hi ha un lloc on és especialment rellevant
el treball en xarxa, és en sectors amb condicions de risc. En aquest
sentit definim com a sectors d’alt risc, seguint a Gabardino i
Eckenrode, aquells en que :

L’economia €s una condici6 determinant i significativa pero
no exclusiva dels trets caracteristics d’un barri.

L’exclusi6 social per motius economics €s una situacio que
provoca “guetos” familiars amb molts pocs recursos perod
alhora amb moltes necessitats.

Els efectes de I’empobriment social comporten:

e [ ’existencia de “moltes necessitats basiques” que inhibeix
la capacitat de compartir.

e [.a manca de models positius que refor¢a els comporta-
ments poc adaptats socialment.

e [adisminuci6 de les expectatives d’éxit i progrés socials i
que es reprodueixen els esquemes (biografies) familiars.

e La manca de relacions de confianga i proximitat entre
familia i institucions que inhibeix la possibilitat d’ajuda i
d’intercanvis (feed back) positius.

L’afebliment de Pautoestima com a comunitat accentua i
posa més tensio sobre les actituds, valors i recursos que la
familia disposa per educar els fills.

Si partim de la hipotesi que el treball en xarxa afavoreix la
qualitat de I’atencid a alumnes i families en relaci6 a les seves
escoles i barris, en el pla de treball de I’EAP caldra prioritzar en la
mesura del possible la “sectoritzacio” de I’atencié dels
professionals. Un professional pot atendre els centres de primaria
i secundaria d’una mateixa zona i alhora coordinar-se amb els
professionals externs que treballen en el mateix barri.

Quan el volum d’alumnes i escoles d’un sector impedeix que
un sol professional intervingui, es pot plantejar una figura de
coordinaci6 dins del propi EAP que canalitzi i reculli en primera
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instancia el flux de demandes i propostes de treball que es genera
al voltant del sector. Aquest fet permet que els diferents
professionals de 'EAP implicats en el sector treballin plegats i
construeixin conjuntament la seva intervencio.

Partint del concepte de “provencidé”, plantegem la
necessitat de crear el clima i les condicions necessaries per tal que
els sistemes familiar i escolar i altres del sector puguin treballar en
un context de col-laboracid. Per aconseguir aquest objectiu cal
iniciar un treball de coneixement entre els professionals que
faciliti la intervencié conjunta evitant el risc de “cremar-se”. Com
diu Barudy, el professional que treballa sol és el que més pateix i el
repte és com treballar amb les families pero alhora tenir cura de la
“salut” dels propis professionals.

Ara farem referencia a uns sectors que recullen totes o la
majoria de caracteristiques que hem anat esmentant i des dels
quals s’ha partit per aconseguir treballar en xarxa.

Una experiéncia de treball de sector és la que s’esta portant
a terme al conjunt de barris situats en I’extrem est de la ciutat
(Girona), separats del casc urba. Es caracteritzen per una poblacio
diversa: families gitanes, families procedents dels diferents
periodes migratoris establerts a Catalunya, families procedents
de la nova immigracio en dos sentits: de la mobilitat interior i de
procedéncia forania (marroquins, gambians...). Comparteixen
diversos serveis com escoles de primaria, serveis educatius,
socials, sanitaris, esportius, de lleure...

A partir de I’existéncia d’un Pla d’Acci6 Comunitaria en el
sector, estructurat en diversos ambits (escolar, families,
comunitari), les escoles veuen la necessitat que les accions
adrecades especificament a 1’ambit escolar siguin coordinades
per un professional de I’EAP. En aquest sector hi ha molts
professionals que des de fa anys han treballat en diferents
projectes relacionats amb la infancia i I’adolescencia. Es va posar
de relleu la voluntat de treballar en una mateixa linia, cadasct des
de les seves atribucions.

Dos objectius de treball es van considerar prioritaris:

e la prevencio 1 la reduccié de I’absentisme escolar, molt
especialment a la secundaria.

e la protecci6 dels infants en risc i I’acompanyament a les
seves families.

El primer objectiu va donar lloc al Projecte d’acompanya-
ment a I’escolaritat que s ha portat a terme a la secundaria i que
actualment es projecta ampliar a la primaria.

Estan treballant conjuntament les escoles de primaria, els
IES referents de la zona, els serveis socials, les educadores del
projecte 1 els professionals que desenvolupen activitats
educatives extraescolars amb aquests mateixos alumnes.

Esmentem com a exemple, aquelles activitats en que I’EAP
ens hem sentit més implicats i que son les relacionades amb el pas
dels alumnes de primaria a secundaria (I’orientacid
individualitzada de les families, I’estimaci6 dels recursos i ajuts
necessaris per a cada alumne, 1’organitzacio de trobades de les
families amb persones que son “referents culturals” i que han
viscut experiéncies d’exit en la promocid social a través dels
estudis, les festes de “graduacié” dels alumnes d’ESO, la
coordinacid entre instituts i serveis del sector...). Sabem que sén
funcions propies de ’EAP, pero volem destacar que, realitzades
en “xarxa” juntament amb altres professionals, tenen una especial
rellevancia i un major rendiment.



El treball de sector a 'EAP: «fer xarxa» ...

El segon objectiu adrecat als infants i families en risc s’ha
dut a terme a través de la Comissio d’infancia en risc, inclosa en
I’ambit de treball amb families del Pla d’AC. Funciona com un
sistema de cercles conceéntrics: el nucli de la comissid esta format
per professionals dels serveis socials, dels serveis sanitaris i de
I’EAP. En els altres cercles i en funcio del cas a treballar, es
reuneixen professionals de les escoles, dels serveis extraescolars
(centre obert, reforg escolar...), el psicopedagog i el treballador
social de ’EAP, dels serveis sanitaris i psicologics, dels EAIA...
En el cercle més ampliat, s’incorporen representants de les
institucions implicades en la protecci6 de la infancia (Infancia,
Justicia, Mo0ssos...)

Vist amb la perspectiva de tres cursos, podem dir que la
implicaci6 dels professionals de I’EAP que treballem en el sector
¢és molt més alta i el que és més important, més efica¢: malgrat les
dificultats de fer xarxa entre tants professionals, hi ha indicis clars
que anem cap al bon cami.

Un altra experiencia de treball de sector és la que es va gene-
rar, a partir de |” interes manifestat a ’EAP pels centres escolars,
d’aprofundir en temes de prevencio, deteccié i intervencié en
situacions de risc social en un sector cuturalment i socio-
economicament molt divers. En concret preocupava tenir eines
per saber abordar millor les situacions de maltractament.

Es va treballar de forma general amb tots els centres (escola-
bressol, primaria concertada i ptiblica i secundaria) amb 1’objectiu
de crear un grup de treball interdisciplinari. El grup es va consti-
tuir alhora amb professionals de serveis socials del sector, EAIA
municipal i EAP, amb un alt nivell de participacio i implicacié per
part de tots.

El grup de treball va tenir com a objectius:

e Clarificar i coneixer el funcionament de les diferents

institucions.

e Unificar el llenguatge dels professionals implicats.

e Crear un espai per poder compartir les experiéncies,

dificultats, dubtes, estratégies a I’aula i amb les families, des

d’un treball interdisciplinari.

e Ampliar la informacidé sobre el tema de la deteccid i

intervencio en situacions de risc, i en concret la definicié de

«maltracta» i veure com s’aborden a la practica aquests te-

mes.

e Elaborar propostes d’actuacid: per una banda, clarificant

estrategies d’intervencid en situacions de risc en relacio als

alumnes i les seves families, i per altra banda, estratégies des
de la prevencio, tant en I’ambit educatiu com en el
sociocomunitari.
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Els temes que s’han tractat queden recollits en la web: http:/
/www.xtec.es/crp-girones/ (experiéncies/sectoreducatiu/
Prevencié i intervencié en I’ambit educatiu, familiar i
comunitari.)

En acabar el projecte inicial, que va durar dos anys, una de
les propostes que es va plantejar des del CEIP va ser la de
treballar la provencio, és a dir, la creacié d’un clima de relacions
escola-pares-entorn que propicii situacions positives dins de la
comunitat educativa.

La zona, tot i ser petita, té una realitat social que integra
persones d’origens diversos: autoctones, originaries d’altres
indrets del pais, aixi com immigrants procedents del Magreb, de
I’Africa subsahariana i algunes families de I’Europa de I’Est i
llatinoamericanes.

Inicialment es va plantejar fer un pla d’acollida per a les per-
sones immigrants d’altres paisos, pero posteriorment es va modi-
ficar fins arribar a la proposta d’afavorir, no només el coneixement
d’altres realitats i cultures, sind també I’intercanvi intercultural
en el marc de I’escola.

Aquest projecte es continua portant a terme dins el marc de
la Setmana Cultural. Cal destacar com alumnes, pares i professionals
de dins i fora de I’escola “viuen”, participen, s’impliquen i valoren
aquest espai d’experiéncia compartida.

Les activitats es realitzen en diferents entorns, dins i fora de
’aula, 1 s’han intentat integrar dins del curriculum ordinari. El
claustre escull les activitats a realitzar i s’elabora un calendari
planificant les activitats.

Els objectius plantejats i que s’han anat ampliant al llarg del

temps, son:

e Afavorir de forma progressiva la interaccio cultural entre

els alumnes autoctons i de diversa procedéncia.

e Aprendre a coneixer i compartir la cultura i alguns

costums.

e Facilitar la comprensio de la dinamica del centre per part de

les noves families, aclarint els seus dubtes i alhora, conéixer

aspectes dels usos i costums escolars d’origen per afavorir
la comprensid de les realitats viscudes i actuar de forma
ajustada, tant per part de I’escola com de les families.

e Aprendre a valorar aspectes d’altres cultures i afavorir que

persones nouvingudes coneguin millor la cultura adoptiva.

Per con¢ixer el projecte complet que s’ha portat a terme
enguany, podeu consultar la web: http://www.xtec.es/crp-girones/
(experiéncies/sector educatiu/Coneixem-nos millor)
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X % 3
A partir d’aquestes experiencies de treball de sector, podem
extreure algunes conclusions que ajudin a “co-construir” una

forma de treball de I’EAP en sectors on és indispensable “fer
xarxa”.

QUINS OBJECTIUS ENS HEM DE PLANTEJAR A
L’HORA DE TREBALLAR EN XARXA?

e Organitzar-nos al voltant de les dificultats, del patiment de les
persones 1 dels projectes que sorgeixen per millorar les seves
condicions.

e Oferir recolzament a les persones que viuen en sectors de risc i
alhora recolzament interprofessional, és a dir, als professionals
que treballen amb les families.

e Compartir coneixements respecte els alumnes, el grup-classe, la
relacié amb els professors, la relacio amb els pares...

e Ampliar conjuntament la “fotografia” de la situacio, la capacitat
de comprendre-la i d’establir estratégies d’actuacio.

e Restablir la confianga de les families vers I’escola i les
institucions i viceversa, iniciant un context de col-laboracio que
inclogui la familia en la xarxa.

e Viure els exits i fracassos de forma compartida.

QUAN ENS CONSTRUIM EN XARXA?

e Si existeix la voluntat explicita d’un grup de professionals o
institucions de voler treballar junts.

e Si tenim uns objectius o projectes compartits.

e Si els diferents professionals, per tal de vincular-se, tenen
interés en :

e Donar-se temps per aconseguir aquest coneixement més
personal i véncer recels inicials;

e Coneixer els ambits d’intervencid de cadascun, les funcions i
les formes de coordinacié dels serveis (periodicitat, lloc, horari);
e Saber de la “cultura”, les formes d’organitzacio, I’estructura...
de les institucions.

METODOLOGICAMENT, COM ACTUEM?

e Utilitzant una visio circular del problema, aspecte que ajuda a
incloure “totes” les visions.

e Posant I’émfasi i analitzant els processos de comunicacio, tant
vers I’alumne i la familia com entre els mateixos professionals
(mals entesos, comunicacions incorrectes...).

e Donant la possibilitat als professionals de poder expressar les
pors, els dubtes, que ens provoquen les situacions d’alt risc.

e Definint com s’apliquen les mesures o propostes.

e Decidint qui és I’interlocutor o interlocutors si s’escau.

e Adquirint nocions suficients sobre la normativa vigent,
especialment en temes de maltractaments, violéncia domestica,
separacions dels pares, tutela dels fills...

e Coneixent les “lleis explicites o implicites” que organitzen el
sector: quines relacions s’estableixen tradicionalment entre
pares, escoles, professionals i serveis de I’entorn, quines
expectatives tenen els pares respectes al que es fa a I’escola o al
que fan els professionals, quines expectatives tenen els
professionals respecte a les families o al barri... tenint en compte
els prejudicis, profecies que sovint envolten el treball amb les
families.

Rosa Casellas / Maribel Ministral
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COM GESTIONEM ELS RECURSOS?

e C(Cal ser molt conscients que determinades families sempre
necessitaran recolzament.

e (Cal també tenir en compte les limitacions de cada serveli, les
nostres possibilitats son finites. “Poc pot ser molt” depenen de
com es gestionin els recursos.

ASPECTES QUE DIFICULTEN EL TREBALL EN
XARXA

e Els canvis continuats de professionals quan ja s’ha invertit
molt d’esforg a tenir una cultura de treball en comu.

e Els canvis socials que generen canvis en les funcions del
serveis 1 del professionals. Canvien les prioritzacions dels
serveis.

e No coneixer clarament les expectatives dels altres professionals
o bé el que estan disposats a fer.

e La manca d’espais compartits de reflexié per generar “bones
practiques professionals” que ens dotin de recursos per
situacions semblants.

Volem afegir una petita reflexio sobre la posicio del
professional de I’EAP en el treball de sector. L’EAP, amb la seva
posicid tan caracteristica “dins-fora” dels centres educatius,
constitueix un recurs més dins la xarxa, pero alhora possibilita
poder acompanyar els professionals de I’escola, els alumnes i les
seves families en situacions que generen un alt nivell de
preocupacid, aportant també una visio externa.

Per acabar, volem afegir que estem segures que el treball en
xarxa 1 molt especialment en els sectors amb condicions de risc,
possibilita que les aportacions, els granets de sorra, de cada
professional puguin produir a mig/llarg termini canvis positius en
els microsistemes i potser també en els macrosistemes.
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IMPLANTACION DE UN PROYECTO SOCIAL:
NAPPp - Nuicleo de Apoio e Pesquisa
Psicopedagodgica

Ana Lucia Mandacaru Lobo / Elda Cantisani Di Francesco
Leda Maria Mendes de Oliveira Pinto / Maria Irene de Matos Maluf

GEPPE - Grupo de Estudios y Pesquisas en Psicoandlisis e Educacion (Sao Paulo, Brasil)

RESUMEN

“Implantacién de un proyecto social: NAPPp - Nucleo de Apoio e Pesquisa Psicopedagégica”
El  primer objetivo de nuestro proyecto — NAPPp — Nucleo de Apoio e Pesquisa Psicopedagogica (Nucleo de Apoyo e Pesquisa Psicopedagogica) — es
proporcionar asistencia psicopedagogica a nifios y jovenes — estudiantes de la red publica de ensefio o de otras instituciones direccionadas a la educacién y a la
formacion — que presenten dificultades de aprendizaje oriundas de comprometimientos neuroldgicos, pedagogicos o de comportamiento, produciendo un déficit
en su rendimiento escolar.
También tenemos por finalidad promover actividades sociales con vistas a instruir y esclarecer la poblacion asistida acerca da la relevancia de las relaciones
afectivas y de la salud para el mejor desarrollo global de los nifios y los jovenes. Se ofrece el atendimiento a nifios y jovenes con edades entre 04 y 17 aflos cuya
renta familiar sea comprobadamente insuficiente para su formacion y asistencia.
Las innovaciones presentes en el proyecto son: el programa de evaluacion interventiva a través del cual se elabora el diagnostico individual por medio de a partir
de dinamicas grupales; el atendimiento ofrecido a los nifios y sus madres, simultaneamente, y la posibilidad de formar a profesionales a partir de la experiencia
de co-terapia y de los grupos de estudio.
Palabras clave: asistencia social, educacién, psicopedagogia, aprendizaje.

ABSTRACT
“The Implantation of a Social Project: NAPPp - Center of Attendance and Psychopedagogical Research”

The aim of the Social Project named — NAPPp - Center of Attendance and Psychopedagogical Research - is to give psychopedagogical assistance to
children and teenagers with difficulties in the learning process which studies in the public school or other institutions of educational programs (neurological
diseases, pedagogic and/or behavior deviation that improves an scholar deficit) as well promote social activities with the purpose to instruct and clear up the
parents about children and teenagers development and health. The attendance is offered to children and teenagers from 04 to 17 years old, whose family net
income is insufficient for their necessities.

The innovations presented in this project are: the interventive evaluation program within we draw up an individual diagnostic starting from group activities;
the attendance to children, teenagers and them respective mothers, concurrently, and the possibility to form specialists in this area from the co-therapist

experience and the studies-groups of research.

Key-words: social attendance; educational program, psychopedagogy, learning process.

INTRODUCCION

El Grupo de Estudos e Pesquisas em Psicanalise e Educagio
(Grupo de Estudios y Pesquisas en Psicoanalisis y Educacion) —
GEPPE — se compone de un equipo de psicologas y educadoras
que desarrollan el trabajo de estudio e investigacion de las
relaciones existentes entre la teoria psicoanalitica y los procesos
sociales, cognoscitivos, intelectuales, psiquicos y emocionales
que cercan el aprendizaje. Coordinado por Ana Licia Mandacaru
Lobo, el GEPPE existe hacen tres afios, periodo en el que se
elabord este proyecto, cuyas propuestas son fruto de la expe-
riencia de aplicacion del trabajo psicopedagogico y educacional
en el ambito socio-grupal de cada uno de los profesionales que
componen el grupo de investigacion. Se ha presentado hace
poco este proyecto, en abril del afio presente, en la 7 Biennale
de Education et de Formation, en Lyon, en la categoria “proyec-
tos de innovacién” y se encuentra actualmente en fase de
implantacion en Brasil.

Motivacion: a pesar de la gran inversién que se hace en
Brasil, mas especificamente en Sdo Paulo, en el area de la
educacion, existen, todavia, grandes problemas relacionados con
el atendimiento de nifios que presentan dificultades de aprendi-
zaje dentro del aula. La Escuela pablica brasilefia no se encuentra
preparada para absorber ese tipo de deficiencia, sea por falta de

preparacion del profesor, sea por el elevado nimero de alumnos
por clase. Las dificultades presentadas son muy distintas en su
origen y parten de comprometimientos emocionales y
comportamentales, pasan por dificultades de alfabetizacion, que
paulatinamente se acentuan por su no resolucion, y llegan hasta
los desordenes de caracter neuroldgico. Sabemos que esa pobla-
cion es en gran orden numérico y que hay, sino la ausencia,
pocos nucleos o centros destinados a su atendimiento.

Objetivos:

1- Permitir, a través del trabajo psicopedagdgico desarrolla-
do —que implica procedimientos y técnicas especificas de
estimulacion de los recursos y potencialidades intelectuales,
psiquico-emocionales y neuropsicoldgicas— la insercion ou
reinsercion del alumno en el contexto educacional, de manera
dinamica y adecuada a sus posibilidades.

2- Promover actividades sociales con vistas a instruir y
esclarecer la poblacion asistida acerca de la relevancia de las
relaciones afectivas y de la salud para el mejor desarrollo global
de los nifios y jovenes.

3- Enfatizar el trabajo grupal y aprovechar mejor el tiempo
destinado al atendimiento: se efectuard el trabajo de orientacion
a las madres simultaneamente al atendimiento a los hijos.
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4- Perfeccionar de manera dindmica el proceso de evalua-
cion diagnostica: por medio de actividades grupales, alcanzar el
diagndstico individual dindmico.

5- Proporcionar, con un nimero relativamente pequefio de
profesionales especializados en el area de educacion, psicologia
y psicopedagogia, el atendimiento y la asistencia a un numero
significativo de alumnos con dificultades de aprendizaje y a sus
respectivos padres.

6- Ofrecer atendimiento a nifios y jovenes con edades entre
04y 17 afios cuya renta familiar sea comprobadamente insuficien-
te para su formacién y asistencia: a) los nifios portadores de
desérdenes neuroldgicos ya diagnosticados deben estar en
tratamiento y cuidados por un médico; b) no se atenderan casos
de deficiencias de percepcion y fisicas promotoras de incapaci-
dad de autonomia locomotora o que necesiten de aparatos
especificos para comunicacion; ¢) podran aceptarse los casos de
deficiencia mental débil o limitrofe —Sindrome de Down-— sola-
mente después de una evaluacion especifica; d) los innumeros y
variados sindromes existentes asistidos por el NAPPp seran
aquellos cuyo comprometimiento se refleje en el area de aprendi-
zaje.

ACTIVIDADES DESARROLLADAS POR EL NAPPp

1- ESTIMULACION GLOBAL Y REORGA-
NIZACION PERCEPTIVO-MOTORA:

Pueden trabajarse debidamente las deficiencias que se en-
cuentren en esa categoria, de modo a promover la disminucion o
el control de la deficiencia en si misma y la mejoria de la
comunicacion del sujeto con el mundo que lo rodea, ya que, en la
mayoria de los casos, ese tipo de deficiencia conduce a un visible
retraimiento emocional. Esa area de atendimiento se destina a:

1. Desordenes de la percepcion: problemas de
discriminacion de fonemas, de memoria y de conceptualizacion
del lenguaje que impliquen los aspectos auditivos, fonéticos y
visuales.

2. Trastorno del déficit de atencion e hiperacti-

vidad: desorden bio-psico-social habitualmente de larga dura-
cion, caracterizado especialmente por dificultad de atencion y
concentracion; problemas en el aprendizaje; desorden en el
comportamiento; inestabilidad y, por veces, hiperactividad;
desoérdenes motores; retrasos del habla y impulsividad.

3. Deficiencias motoras: trastornos de génesis multi-
ple, que perjudican a una unidad indisociable formada por la
inteligencia, por la afectividad y por la motricidad. Su tratamiento
enfoca el trabajo corporal con énfasis en el estimulo a la organiza-
cion grafo-perceptivo-motora. Entre ellos pueden encontrarse el
desorden de la lateralizacion, la disgrafia, debilidad motora y las
dispraxias.

4. Trastornos de aprendizaje: dificultades presenta-
das por el nifio en las 4reas de lectura, matematica o expresion
escrita substancialmente abajo de lo esperado para sua edad y su
nivel de escolaridad y de inteligencia. En general, a esos se
asocian otros trastornos, como la desmoralizacién, la baja
autoestima y un cierto déficit en las habilidades sociales. Entre
los trastornos de aprendizaje, encontramos: trastornos de lectura,
de la Matematica, de la Expresion Escrita y Trastorno de la
Aprendizaje sin otra especificacion.

A. L. Mandacaru / E. Cantisani /L. M. Mendes / M. I. de Matos

30 BED N e B B e e P B e e e e R e i e T e s ST 2 TR s]|

II - INTERVENCION PSICOPEDAGOGICA
Y REEDUCACION:

Interceder psicopedagogicamente con el objetivo de ejercer
influencia sobre el desarrollo del sujeto y rehabilitar, a través de la
educacion, sus potencialidades de aprendizaje.

1. Déficit escolar sin patologias: seguimiento del
sujeto para la creacion de un método y un sistema de estudio
peculiar a su modo de organizacion del tiempo y del espacio;
apropiacion y fijacion de conceptos y operaciones matematicas,
interpretacion de texto, ortografia, reglas gramaticales y estimulo
del discurso.

2. Nifios en edad preescolar: a) trabajar la prontitud
para la alfabetizacion por medio del estimulo y de la organizacion
global con nifios que presenten indicios de dificultad motora y
orientacion espacial; b) atendimiento a nifios que no posean los
prerrequisitos basicos para el inicio de la escolaridad, presentan-
do inmadurez, falta de control motor o del esfinter, temor excesivo
al universo escolar.

3. Desordenes de comportamiento: presencia so-
bresaliente de factores internos que imposibilitan el aprendizaje y
interfieren en la dinamica grupal escolar, tales como agitacion,
agresividad y aislamiento.

IIT - ASISTENCIA A LA FAMILIA Y A LA
SOCIEDAD:
a) Reuniones periddicas con los padres de los

nifios asistidos: todo el grupo en atendimiento propiciara dos
reuniones por semestre con los padres, para discusion, esclareci-
miento y orientacion tanto del trabajo desarrollado como de las
dudas por ellos presentadas.

b) Conferencias abiertas a la poblacion: confe-
rencias sobre temas direccionados a la familia y al aprendizaje,
con el objetivo de orientar las familias en el proceso de educacion
de sus hijos.

¢) Asistencia y orientacion a madres y mujeres
embarazadas: grupos de orientacion a jovenes madres acerca
de como cuidar al bebé; nociones de desarrollo psico-fisico-
emocional; grupos de orientacion a jovenes embarazadas: asis-
tencia familiar.

d) Grupo de apoyo psicopedagogico: orientacion a
las madres de los nifios asistidos a través del empleo del tiempo
de espera por el atendimiento del hijo: esclarecimiento del tipo de
comprometimiento presentado por el hijo, orientacion de como
tratar al hijo en casa 'y auxiliarlo en los estudios, actividades de
terapia ocupacional.

IV - ASESORIA:

a) Grupos de Orientacion a los profesores de la
red publica de ensefio o de otras instituciones con el
mismo proposito: 1) Orientacion: auxiliar y capacitar el profe-
sor a percibir la existencia de deficiencias de aprendizaje en el
aula; los tipos de encaminamiento que pueden hacerse, posibili-
dades de reinsercion del alumno en el aula y como actuar frente a
las propuestas de inclusion. 2) Supervision: seguimiento mensual
del desarrollo del trabajo del profesor con los alumnos; dindmica
y técnicas que pueden utilizarse en el aula.
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b) Grupos de Investigacion: 1) Con la populacién
asistida, puede ampliarse el conocimiento acerca de las dificulta-
des de aprendizaje y sus desdoblamientos a través del andlisis
comparativo y/o cualitativo de los cuadros presentados; 2) La
observacion de reincidencias y asociaciones entre dos o mas
factores observados permite elaborar no sélo nuevas conclusio-
nes conrespecto a la estructura y a la dindmica de la deficiencia
estudiada sino nuevos métodos de tratamiento.

¢) Grupos de Estudio: estudiar profunda y sistematica-
mente las dreas que se trabajan en el NAPPp, tales como Patolo-
gias neurologicas de aprendizaje, Patologias del comportamiento,
Desarrollo psicomotor y emocional.

PROPUESTAS DE ASISTENCIA Y ATENDIMIENTO
A LA POBLACION:

1 - SELECCION: proceso para la seleccion de los

nifios y los jévenes con perfil adecuado a la propuesta de trabajo.
Ese proceso abarca dos etapas, a saber:

a. Pre-seleccion: Se hara la preseleccion a través de la
presentacion de ciertos documentos que permitan coger datos
objetivos (nombre, edad, direccion etc.), solicitacion de
atendimiento, carta de encaminamiento padronizada escrita por la
escuela, en la que se detalle el tipo de deficiencia observada por
el(los) profesor(es), carta de encaminamiento médico o del centro
de salud (cuando sea el caso), composicion de una anamnesis
breve y inicial hecha por la asistente y fijacion de fecha para
retorno, a fin de que se haga la evaluacion diagnostica o la
orientacion del encaminamiento del caso. A partir de los datos
presentados en la preseleccion se verificara la pertinencia o no
del atendimiento solicitado.

b. Seleccion: El proceso de seleccion y evaluacion
ocurrird en dos encuentros grupales de 1 hora y media de
duracion cada uno, con la participacién no sélo del nifio sino de
sus responsables. Se efectuaran los encuentros de seleccion con
grupos de 8 niflos, elegidos seglin la edad y la disponibilidad de
tiempo. El tipo de deficiencia detallado en la carta de
encaminamiento de la escuela o en la anamnesis no serd un
criterio de seleccion para la composicion del grupo, en vista de
que los grupos de atendimiento seran, por principio,
heterogéneos con respecto a la dificultad presentada, para que
puedan percibirse positivamente las diferencias entre uno y otro.
Durante la evaluacion del grupo se atenderan también
grupalmente las respectivas madres, padres o responsables por
los nifios, a fin de que, a través de dindmicas de grupo, puedan
obtenerse informaciones sobre cada nifio asi como sobre los
valores, las referencias y la dindmica de cada una de las familias.

b.1 - Programa de evaluacién interventiva del proceso de
seleccion: a) Hora libre: observacion de la dindmica del grupo
frente al ambiente en el que se insiere, a los objetos dispuestos
por la sala (juegos, material de trabajo corporal, material pléstico,
material didactico, libros y revistas). b) Recorte: es una propuesta
de trabajo grupal que permite saber la cualidad y el nivel de
control motor de cada elemento del grupo y, de modo mas
subjetivo, los intereses generales del grupo y la forma como cada
elemento actiia con esos objetos de interés. El hecho de que es
una actividad proyectiva permite plantear hipotesis sobre los
aspectos emocionales que siguen las deficiencias presentadas.
¢) Entrelazamiento: es una propuesta de trabajo grupal, hecho
con hilos, pegamento y cartulina, que permite percibir el nivel y la
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disponibilidad interna de cada elemento del grupo para las
relaciones interpersonales. d) Actividades de Lectura y Escritu-
ra: actividades distintas cuyo estimulo es grupal y la ejecucion es
individual. Esas actividades permiten percibir la naturaleza de la
deficiencia presentada y plantear hipdtesis acerca de su pronds-
tico. e) Actividades de Raciocinio ldgico-matemadtico: juegos y
ejercicios matematicos hechos en grupo y individualmente, cuyo
objetivo es examinar el nivel de aprendizaje en el érea, que
permiten organizar el tipo de trabajo que se desarrollara en el
futuro. f) Dibujo del par educativo: es una actividad individual
que permite plantear hipotesis acerca de la manera como el sujeto
vive la experiencia del aprendizaje escolar.

b.2 — Dindmicas psicopedagogicas con los grupos de pa-
dres: las dindmicas de trabajo con grupos de padres seran
siempre elaboradas de acuerdo con la configuraciéon de cada
grupo y sus objetivos son de proporcionar seguridad a los
padres y llevarnos a conocer la dindmica familiar con la que
estaremos tratando: valores, principios, necesidades y preocupa-
ciones, rutina etc. Un factor inherente a las dindamicas grupales es
el de que, a partir de los relatos de cada uno, los componentes del
grupo perciben que son varias las personas que tienen dificulta-
des con sus hijos y hijos con dificultades. El cambio de experien-
cias es fundamental para desarrollar y infundir en los padres la
creencia en la salud de sus hijos.

2 - ATENDIMIENTO:

a. Individual: Se atenderan individualmente los que
presenten extrema dificultad en las relaciones sociales o extremo
comprometimiento de las habilidades que se desarrollaran, de
forma a impedir que el trabajo grupal tenga éxito.

b. Grupal: Se atenderan en grupos de 5 componentes los
nifios y los adolescentes que presenten disponibilidad interna
para la convivencia social. El atendimiento grupal es potencial-
mente eficaz por algunas razones: las diferencias existentes entre
uno y otro componente del grupo se vuelven factores favorables
al buen desarrollo de cada uno de ellos, ya que, cuando se
perciben las diferencias, queda posible percibir no sélo las
dificultades que uno y otro tienen sino las cualidades; pueden
transmitirse mas facilmente valores morales y éticos en una
dindmica grupal, en la que las relaciones interpersonales no
pueden prescindir de nociones como respeto al otro, limite de las
acciones, necesidad de reflexion y anélisis critico de situaciones
sociales, compafierismo, didlogo, entre tantas otras; frente a la
creciente necesidad de atendimiento y asistencia en el 4rea de
dificultad de aprendizaje, el atendimiento grupal se vuelve de
gran utilidad, puesto que permite el desarrollo del trabajo con un
mayor niimero de nifios.
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DIFICULTADES DEL LENGUAJE
E INTERVENCION PSICOPEDAGOGICA.
Los retos del trabajo colaborativo
entre profesionales

Victor M. Acosta Rodriguez

Universidad de La Laguna

RESUMEN
“Dificultades del lenguaje e intervencién psicopedagbgica. Los retos del trabajo colaborativo entre profesionales”
El presente articulo tiene por objetivo analizar los retos planteados desde un modelo de trabajo inclusivo para abordar las dificultades del lenguaje en contextos
educativos. Se revisa brevemente la organizacion de la escuela tradicional y su respuesta a las necesidades educativas especiales, para dar a continuaciéon pautas
claras de accién sustentadas en tres pilares basicos: la colaboracion educativa como modelo organizativo y de relacion profesional, la evaluacion educativa de
corte naturalista, cualitativa y dinamica, y la intervencion en contextos naturales y enclavada en el curriculo.

ABSTRACT
“Language impairment and psychopedagogical intervention. Challenges in collaboration between professionals”
This paper aims to analyse the challenges of a perspective in an inclusive school to deal with the language impairment from educational settings. The traditional
view in school organizing is reviewed, as well as its answer to special education needs. Actions based on three main ideas are also proposed, that is to say: the
collaborative education, naturalistic, qualitative and dynamic assessment and curriculum based intervention.

INTRODUCCION

A pesar de su aparente sencillez, la adquisicion del lenguaje
por los seres humanos es una actividad ardua que se apoya en
dos grandes soportes. En primer lugar es necesario disponer de
unas estructuras innatas (Dispositivo de Adquisicién
Lingiiistica, Chomsky); en segundo lugar, se exige una
organizacion optima de los diversos escenarios sociales (hogar y
escuela), como marcos facilitadores de los procesos de
interaccion de los adultos con los nifios y de éstos con sus pares
(Sistema de Apoyo a la Adquisicion del Lenguaje, Bruner, 1984).
No obstante, resulta muy habitual, el descuido de esta tltima
circunstancia, lo que ayudaria a explicar la existencia de una
enorme heterogeneidad en el ritmo del desarrollo lingiiistico en
los niflos y la gran prevalencia en las escuelas de problemas
lingiiisticos. Esta realidad tiene unas consecuencias
devastadoras para la construccion de la subjetividad de los
escolares, pues no se debe olvidar que las dificultades del
lenguaje generan ademas de los problemas comunicativos, un
sinfin de restricciones que afectan al aprendizaje, a la autoestima
y al desarrollo social, es decir, al desarrollo integral de las
personas.

Los profesionales de la educacion (psicopedagogos,
profesores y logopedas) deberian prestar una atencion prioritaria
a cada una de estas variables contextuales. Sin embargo, es
particularmente importante la transicion que se produce del hogar
a la escuela, momento critico en el que aparecen toda una serie de
incidencias que afectan al aprendizaje, y al desarrollo emocional y
social del alumnado. De entre ellas, y en relacion con el lenguaje,
cabria sefialar dos. La primera, el cambio sustancial que supone el
uso de un lenguaje utilizado como herramienta social a otro de
naturaleza mas abstracta y descontextualizada, esto es, el
lenguaje académico. La segunda, las enormes dificultades de
comprension que experimentan un gran nimero de alumnos y que

se concretan en los siguientes problemas: (a) las habilidades de
escucha y control de la atencion; (b) la bisqueda del significado
preciso de las palabras y de la comprension de las relaciones
entre palabras que puede afectar al entendimiento de oraciones
gramaticalmente complejas; y (c) encontrar la palabra adecuada.
Todo ello fomenta la presencia en las aulas de alumnos invisibles
sin aparentes problemas graves de lenguaje pero con una gran
pasividad para la comunicacion (Acosta y Moreno, 2003; Acosta,
2004).

La reflexion anterior nos describe una situacion frecuente de
diversidad lingiiistica en las aulas, que no se traduce luego en
unas practicas profesionales pertinentes. Muy al contrario, lo
usual es dirigir la atencion sobre aquellos sujetos con déficit mas
graves y, sobre todo, hacia los problemas en la produccion del
habla, tanto de naturaleza articulatoria como fonoldgica (Acosta,
Ledén y Ramos, 1998; Acosta y Ramos, 1998; Acosta, 2000). Dicha
posicion se entroncaria claramente con los planteamientos que se
han venido defendiendo desde la escuela tradicional, donde los
modelos de corte positivista y clinico han sido claramente
dominantes.

Asi, el reto de una propuesta mas inclusiva estaria en
entender la comunicacion como un proceso social, hecho que
obligaria a un andlisis mas exhaustivo de la motivacion, el
conocimiento situacional, la atencion, el estatus emocional, o los
registros a utilizar por todos los nifios en las aulas. Junto a ello,
también serfa necesario preguntarse si el lenguaje del profesor en
sus explicaciones unido al lenguaje de los contenidos curriculares
es comprendido por todo el alumnado.

Los alumnos que llegan a la escuela con alguna dificultad
del lenguaje van a encontrar muchos problemas para poder
ajustarse convenientemente a la vida de los centros. Entre otras
razones, el lenguaje hablado es el recurso didactico mas utilizado
en los procesos de ensefianza-aprendizaje, pero ademas su uso
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en el aula es cada vez més abstracto y descontextualizado,
especialmente a medida que avanza la escolaridad. Esta situacion
produce un doble efecto sobre los nifios: a) las dificultades para
la comunicacidon social en situaciones informales; b) los
problemas para la comprension y expresion de un lenguaje
académico que necesita tener un conocimiento mas preciso de la
gramatica y del significado de las palabras al mismo tiempo que
son utilizadas.

El lenguaje pues se nos presenta como una herramienta
fundamental para el desarrollo escolar y por tanto, emocional y
social de los sujetos que acuden a los centros educativos. Los
nifios con dificultades del lenguaje van a presentar, por ende, una
desventaja muy clara en términos de poder seguir el curriculo
escolar si no se les apoya adecuadamente. Por ello, resulta
imprescindible tener una visidn educativa de los problemas
lingiiisticos que se traduce en llevar a cabo un apoyo y una
adaptacion adecuados en situaciones naturales. El fundamento
de la planificacion y desarrollo de una propuesta educativa esta
en una labor estrecha entre profesores, logopedas y
psicopedagogos, quienes procuran un modelo colaborativo.
Como se ha formulado en trabajos anteriores las bases de dicha
propuesta habria que buscarla en los planteamientos que se
defienden desde las escuelas inclusivas (Acosta y Moreno,
2003a; Acostay Moreno, 2003b; Acosta, 2004).

ESCUELA INCLUSIVA Y COLABORACION
EDUCATIVA

Légicamente es necesario cierto grado de coherencia entre
la forma de entender como se adquiere la comunicacion y el
lenguaje en los seres humanos y el esquema acerca de como
organizar su ensefianza en el contexto de las interacciones que
ocurren en las actividades y rutinas diarias, tanto de la escuela
como del hogar. Los modelos explicativos proximos a las tesis
sociointeraccionistas tendran que escenificarse en situaciones
educativas lo mas naturales e interactivas posibles, hecho que
nos conduce hacia las escuelas inclusivas. Estas se caracterizan
porque en ellas todos los alumnos tienen las oportunidades de
aprendizaje necesarias y los apoyos educativos para sus
necesidades individuales, al mismo tiempo que promocionan las
interacciones en el aula, la creacion de grupos sociales y las
estructuras de aprendizaje cooperativas (Garcia Pastor, 1993;
Stamback y Stamback, 1999; Parrilla, 2000; Ainscow, 2001).
Justamente lo opuesto a los planteamientos que se han venido
defendiendo desde las escuelas tradicionales en las que se han
mantenido ambientes homogéneos y trabajo fuera del aula, y en
las que los servicios de apoyo solo inciden sobre aquellos
alumnos clasificados bajo la etiqueta de necesidades educativas
especiales.

Por lo tanto, un modelo de trabajo inclusivo supone un
cambio esencial en la manera de entender y de organizar las
escuelas, sus curricula y apoyos, y la forma de concebir las
relaciones entre los profesionales. Trasladando estos principios
a las practicas educativas ante las dificultades del lenguaje, el
desafio se situaria en el desarrollo de los siguientes preceptos:

a) Llevar a cabo una evaluacion naturalista, cualitativa y
dinamica que sustituya a los procedimientos exclusivamente
cuantitativos y estandarizados;

b) Focalizar la intervencion en las interacciones profesor-
alumno y en las adaptaciones del curriculum que supla aquellas
otras actuaciones bajo la iniciativa exclusiva del adulto y de
caracter segregador.
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¢) Pasar de las situaciones individuales a las colectivas en
las que se recurra a estrategias como las siguientes: una
organizacion exhaustiva de los contextos de ensefianza-
aprendizaje, técnicas de modelado interactivo, andamiaje, uso de
sistemas de facilitacion indirectos y directos, la incorporacion de
objetivos de intervencion en el lenguaje en rutinas y scripts, la
ensefianza incidental del lenguaje, entre otros muchos recursos
de corte naturalista.

d) Cambiar el aula de logopedia con agrupamientos
homogéneos al aula regular y a otros ambientes de la escuela y de
la comunidad

e) La colaboracion educativa como marco de las relaciones
profesionales y, por tanto, de la asuncion de responsabilidades
como alternativa a la autonomia de cada cual a la hora de tomar
decisiones

Estas dimensiones se pueden abordar a partir del analisis de
tres procesos basicos: la colaboracion educativa, la evaluaciony
la intervencion.

LA COLABORACION EDUCATIVA ENTRE
PROFESIONALES

Una de las claves organizativas de la escuela tradicional ha
sido la excesiva fragmentacion y especializacion del trabajo entre
los distintos profesionales. Los planteamientos de las escuelas
inclusivas se orientan, en cambio, hacia modelos de organizacion
ad hoc —las escuelas como instituciones que aprenden—, en los
que se fomenten las practicas colaborativas y el desarrollo
profesional —el curriculo como praxis. Por consiguiente, se
intenta que la inclusion tenga consecuencias positivas tanto para
los profesores como para los especialistas (psicopedagogos,
logopedas, etc.).

La colaboracion en equipo es definida por la interaccion
entre profesionales, en la que éstos han de asumir nuevos
papeles, y por ende el aprendizaje de nuevas habilidades
interpersonales y profesionales. Efectivamente, todos los
miembros del equipo hablan, discuten y buscan soluciones a los
problemas. La informacion circula ahora en muchas direcciones,
desde un miembro a los otros, al tiempo que la direccion y los
papeles van cambiando en funcion de las necesidades de cada
situacion (a diferencia de lo que ocurre en el asesoramiento
experto). De la misma manera, los miembros de un equipo
interactivo son los duefios de sus intenciones y resoluciones
como resultado de sus esfuerzos colaborativos, utilizando la
solucién de problemas como la herramienta basica de su trabajo
(ver figura 1, Acosta, 2004). Los psicopedagogos, logopedas y
profesores en escuelas inclusivas también funcionan de manera
diferente, pues ofrecen apoyo directo y enseflanza en equipo
(team-teaching), participando igualmente en la toma de
decisiones del equipo asi como en la planificacion, la
coordinacion, y la evaluacion de la intervencion en el lenguaje
(Acosta, 2004).
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Identificacién

del problema :> fz‘:g;‘; g::lg:soblema :> Plantear soluciones

Evaluar resultados

% > valuar las solucion
Ejecutar una solucién <:’ £ ones

propuestas

(Figura 1. Pasos que se deben seguir para la resolucion de problemas, seglin Acosta (2004: 152))

Del mismo modo, la colaboracion supone un paso desde la
individualidad hacia la colegialidad, facilitando a los profesiona-
les la puesta en practica de un verdadero proceso de resolucion
de problemas y de conflictos de manera constructiva. Esta
interdependencia y reciprocidad profesional estimula un
ambiente de aprendizaje rico para todos los alumnos.

Finalmente, el cambio hacia la colaboracion debe plantearse
como un proceso progresivo y complejo, especialmente si no se
quiere que esta forma de innovacion educativa tropiece con los
habitus 'y las practicas fuertemente arraigadas en los centros
escolares. En efecto, se trataria de ir subiendo escalonadamente a
través de las distintas etapas y niveles de colaboracion (para una
revision ver Acosta' y Moreno, 1999; Acosta, 2004).

LA EVALUACION DEL LENGUAJE DESDE UNA
PERSPECTIVA EDUCATIVA

El panorama de la evaluacion de las dificultades de la
comunicacién y del lenguaje ha estado dominado por tres
grandes perspectivas: la médica, la lingiiistica y la psicolin-
giifstica. Sin embargo, se hace necesario ir construyendo los
pilares que cimienten un enfoque mas educativo, caracterizado
por su naturaleza mas comprensiva, etnografica, dinamica y
cualitativa. Para ello son imprescindibles las contribuciones
hechas por los logopedas, los profesores y los psicopedagogos,
cada uno recabando y ofreciendo informacion desde diferentes
perspectivas y modelos tedricos. Esta configuracion multidis-
ciplinar da como resultado una rica descripcion cualitativa la cual
puede proporcionar mucha informacion acerca de la planificacion
de la ensefianza y la intervencion logopédica para el alumno con
dificultades del habla y/o lenguaje.

En efecto, los educadores deben optar por una modalidad
de evaluacion que tenga en cuenta los factores emocionales,
personales y sociales que son cruciales para un funcionamiento
efectivo del ser humano, la cual, por otra parte, aporta mucha
informacion para la intervencion y los procesos de ensefianza.
Los profesores, psicopedagogos y logopedas necesitan conocer
ademas del nivel de ejecucion actual, los procesos de aprendizaje
naturales, las deficiencias funcionales especificas que dificultan
el aprendizaje, y las estrategias mediacionales que lo facilitan. Los
procedimientos de evaluacion interactivos ponen el acento en el
analisis del potencial de aprendizaje y también ofrecen hipotesis
de trabajo y orientaciones de la direccidon a tomar para muchos
profesionales de la practica educativa. Estos procedimientos
sirven como un modelo en miniatura para la intervencion y
ofrecen mas recomendaciones a los educadores porque ellos
sugieren guias para la practica y una propuesta integrada de los
procesos de evaluacion e intervencion. Se trata de evaluar las
competencias del nifio en lugares naturales, basada en el
concepto de Zona del Desarrollo Préximo (ZDP) de Vigotsky,
que evalua el potencial de aprendizaje del nifio en colaboracién
con otros, mas que el uso de instrumentos en situaciones
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artificiales (Acosta, 2004).

En resumen, el desafio en relacion con la evaluacidn del
lenguaje se situaria en una doble dimension. En primer lugar, en
codmo llevar a cabo la observacion (responsabilidad del profesor)
y en la obtencion, transcripcion, analisis e interpretacion de
muestras de lenguaje derivadas del contexto del aula y en el
hogar, con la participaciéon de distintas personas, y en
actividades de naturaleza social donde la cooperacion y la
comunicaciéon sean requisitos de la propia accién
(responsabilidad del logopeda). Y, en segundo lugar, en c6mo
aprovechar las situaciones de ensefianza-aprendizaje que
ocurren en el aula para poder llevar a cabo una evaluacion mas
dindmica que permita analizar la distancia entre la Zona de
Desarrollo Actual (ZDA) y la Zona del Desarrollo Proximo
(ZDP), ofreciendo indicaciones claras de cémo implementar los
apoyos en una intervencion ajustada a las necesidades de cada
sujeto (responsabilidad del psicopedagogo). Estas dos
dimensiones son complementarias y se llevaran a cabo a partir de
un trabajo colaborativo entre profesores, logopedas vy
psicopedagogos (Acosta, 2004)

Al tratarse de profesionales diversos con puntos de vista
muy singulares sobre lo que es el lenguaje, adquiridos a través de
una formacion variada, la discusion de las diferencias les llevara a
determinar las fortalezas y las debilidades del lenguaje de cada
sujeto.

Las principales caracteristicas de esta perspectiva educati-
va quedan recogidas en la tabla 1.

Analizar las ejecuciones del alumno y su relacion con las demandas y expectativas de las
actividades en los contextos de su vida diaria (evaluacion cualitativa)

Uso de la observacion en las rutinas y actividades diarias, por lo tanto en lugares naturales
(evaluacion naturalista)

Uso de la entrevista con las personas que conocen bien al alumno.

La evaluacion es un trabajo en equipo, en las que se deben incorporar tanto los distintos
profesionales como los padres y compaiieros del alumno (evaluacion democratica)

La evaluacion debe estar conectada con los procesos de ensefianza —aprendizaje, y
proporcionaré datos claros para la elaboracion de objetivos de intervencion y la planificacion de
la ensefianza en alumnos con dificultades en su comunicacién y lenguaje (evaluacion dindmica).

(Tabla 1. La perspectiva educativa en la evaluacion del lenguaje.)

Esta concepciodn de la evaluacion nos suministrara informa-
cién acerca del lenguaje de los alumnos pero también lo hara
sobre determinados aspectos sociales, educativos y funcionales,
imprescindibles para generar practicas inclusivas en nuestros
centros escolares. El fin ultimo de esta modalidad evaluadora sera
establecer un anélisis de la discrepancia, de tal forma que se pue-
da dar respuesta a una serie de preguntas basicas para la planifi-
cacion de la accion educativa. En la figura 2 se representan algu-
nas de estas cuestiones.

Conductas basicas esperadas —— Lo que hace el alumno y sus
de un alumno concreto comparieros en una actividad

|

El alumno realiza las ejecuciones
tal y como se tenia previsto
Doénde falla la accion educativa:

estrategias, habilidades, conducta,
ensefianza, contexto \

Necesidades del alumno para aprender o
generalizar lo que se tiene planificado

(Figura 2. Cuestiones exploratorias para el analisis de la discrepancia)
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Esta forma de actuar proveera informacion clave para deter-
minar el tipo de apoyo, las adaptaciones curriculares —que incor-
poran también aspectos organizativos- y los métodos de ense-
flanza a implementar en las aulas inclusivas.

El trabajo colaborativo en la evaluacion del lenguaje en el
aula hara posible que los distintos profesionales
(psicopedagogo, logopeda, profesor) y los padres puedan tener
la oportunidad de clarificar la naturaleza de los problemas del
lenguaje, analizar sus vinculaciones con el aprendizaje, valorar la
clase como un contexto de aprendizaje para el nifio con
dificultades del lenguaje asi como ver las implicaciones de éstas
con el curriculo, e identificar las derivaciones emocionales,
sociales y conductuales que ocasiona una dificultad lingiiistica.

La evaluacion dinamica tiene, al igual que el uso de muestras
de lenguaje obtenidas en situaciones naturales, un valor descrip-
tivo y no administrativo —no se intenta una comparacion del suje-
to con otros, o tomar decisiones sobre si necesita una atencion
especial. Permite, ademads, a los profesores, logopedas y
psicopedagogos trabajar colaborativamente en tareas de evalua-
cidn, descubriendo como las variables contextuales y de conteni-
do impactan en las habilidades comunicativas y lingiiisticas de
los nifios y nifas.

Hasta ahora los logopedas han venido llevando a cabo una
evaluacion basada en tests estandarizados que ha tenido funda-
mentalmente un proposito administrativo. La evaluacion dinami-
ca es bien distinta a la tradicional, aunque ambas podrian utilizar-
se dentro de un planteamiento colaborativo de trabajo.

Al contrario de lo que ocurre con el empleo de tests, en los
que se subraya el déficit de los alumnos —aproximacién centrada
en el déficit mas acorde con las escuelas especiales- la evaluacion
dinamica intenta identificar las potencialidades del aprendiz, tal y
como planted Feuerstein (1979), e identificar las estrategias que
puedan facilitar la produccion y comprension del lenguaje del
nifio en el aula.

Los datos obtenidos mediante esta modalidad de
evaluacion permiten conocer el lenguaje de los nifios en relacion
con las demandas comunicativas del aula, y, como consecuencia,
iluminar cuéles son las necesidades de los sujetos con
dificultades del lenguaje. Ademas, la evaluacion dindmica esta
estrechamente unida a la intervencion, pues todo el repertorio de
indicaciones, ayudas, o apoyos utilizados durante su
implementacion servira para la planificacion colaborativa de la
intervencion logopédica en el aula. Es decir, cuando se haya
obtenido informacidén acerca de las ejecuciones del nifio en
situaciones interactivas con y sin apoyos, entonces el profesor,
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el psicopedagogo y el logopeda pueden intercambiar opiniones
acerca de los hallazgos alcanzados. La triangulacion de los datos
permitira otorgar un mayor grado de fiabilidad a las
observaciones realizadas y su discusion daré lugar también a la
generacion de objetivos para un plan de accion en el lenguaje
dentro del aula.

Como hemos venido recordando insistentemente, en todo
este proceso de evaluacion es vital la labor complementaria de
todos los profesionales. Los profesores llevando a cabo registros
de observacion en el aula; los logopedas analizando las
dificultades del lenguaje mediante el uso de procedimientos
estandarizados y no estandarizados; y, por dultimo, los
psicopedagogos realizando las siguientes funciones:

¢/ comprobar que se dispone de informacion adecuada en
relacion con los siguientes aspectos:

e historia médica y educativa,

e reaccion emocional del sujeto a sus dificultades de
lenguaje y como afectan a sus relaciones sociales,

e ambiente de aprendizaje del nifio, incluyendo el tipo de
apoyo que se le dispensa,

ela respuesta del nifio en el ambiente de aprendizaje como
indicador del grado de progreso;

¢/ observacion del niflo en distintos lugares: en la casa, en
el aula, en el patio del recreo;

¢ evaluacion de otras areas como pudieran ser:

e las habilidades no verbales

e las habilidades psicomotoras

e las habilidades en lectoescritura
e ¢l desarrollo social y emocional

Ademas, el psicopedagogo, dentro de un planteamiento
inclusivo debe ser capaz

de asesorar y colaborar con el logopeda en cuestiones
esenciales que se derivan de esta manera de llevar a cabo la
evaluacion. Entre ellas citaremos las siguientes:

e |a preparacion y la adaptacion de un programa de lenguaje
a contextos educativos,

e |a obtencion de un equilibrio entre el trabajo individual y el
trabajo en grupo dentro de un programa de lenguaje,

e ¢l logro de un equilibrio entre la ensefianza estructurada
del lenguaje (organizacion del ambiente del nifio e instruccion
sistematica) y el aprendizaje de éste en el contexto del aula y del
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hogar dentro del programa de lenguaje considerado en su
conjunto,

e las modificaciones que han de hacerse en cuanto a la
presentacion de la informacion al nifio en el aula,

e las estrategias para mitigar las dificultades asociadas con
el desarrollo de habilidades en lectoescritura,

e el desarrollo de habilidades sociales y de habilidades para
la comunicacion interpersonal,

e Ja disposicion de medios alternativos de comunicacion,
como puede ser la lengua de signos, en los casos que sea
aconsejable.

Los nifios con dificultades del lenguaje presentan normal-
mente un conjunto complejo de necesidades y solamente desde
un trabajo de todo un equipo de personas, desde una vision
multidisciplinar y colaborativa, se podra llevar a cabo una
adecuada identificacion de esas necesidades. Es muy importante
determinar si el problema que tiene un nifio para comunicarse
dentro de un grupo es consecuencia de una dificultad primaria, es
decir, de un trastorno especifico de lenguaje, o las dificultades de
lenguaje son secundarias a otros problemas. Por todo ello, los
psicopedagogos y los logopedas, y especialmente, los
profesores y los padres que observan al nifio en un amplio
numero de situaciones, son agentes importantes que
contribuyen a una evaluacién multidisciplinar y colaborativa.

LA INTERVENCION EN EL LENGUAJE

Tal como se sefialo al comienzo de este articulo, una
propuesta de trabajo sobre las dificultades del lenguaje ha de
estar sustentada en una serie de principios basicos que parten del
entendimiento de que el lenguaje es una cuestion esencial en la
construccion de los seres humanos como sujetos, y por lo tanto
su adquisicion y desarrollo en condiciones dptimas es central
para que se alcance un adecuado desarrollo emocional, educativo
y social.

Junto a ello se acepta una explicacion de la adquisicion del
lenguaje desde posicionamientos sociointeraccionistas, segin
los cuales tanto los adultos como los nifios tienen un papel activo
en la construccion del lenguaje, y en la que los conceptos de
colaboraciéon y andamiaje se asumen como herramientas
conceptuales prioritarias que guian la accion educativa. Ademas,
se parte de una nocion integral del lenguaje, lo que conlleva una
correspondencia entre la activacion del lenguaje oral, el
aprendizaje de la lectoescritura y el acceso a la cultura
(alfabetizacion). Consiguientemente, se trata de una propuesta
inclusiva, en la que las dificultades del lenguaje se abordan de
manera holistica desde-la-accion.

Las dimensiones que abarcaria una intervencion en el
lenguaje desde un planteamiento inclusivo quedan representa-
das en la tabla 2.

Victor M. Acosta
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El foco de la intervencién seria doble. Primero, mejorar las condiciones en las que se
- produce la interaccion adulto-nifio y nifio-nifio; segundo, llevar a cabo las necesarias
adaptaciones curriculares

La intervencion tiene lugar en los sistemas sociales habituales del sujeto

El respeto por la diversidad cultural y lingiiistica

El trabajo del lenguaje de una manera integral, especialmente vinculandolo con el
curriculum y la lectoescritura

El fomento de unas relaciones profesionales entre profesores, logopedas y psicopedagogos
basadas en la colaboracién educativa

La intervencion se lleva a cabo en contextos naturales

Los métodos y procedimientos de intervencion son de clara naturaleza interactiva

La evaluacién de la intervencion se realiza mediante la combinacién de procedimientos
cuantitativos y cualitativos

(Tabla 2. Dimensiones de la intervencion en el lenguaje desde la inclusion educativa.)

Se comentaran seguidamente estas dimensiones de la
accion educativa ante las dificultades del lenguaje.

Focalizar la intervencion en las interacciones y

en el curriculo

Los planteamientos tradicionales de naturaleza mas clinica
focalizaban la intervencion en la modificacion de la conducta
lingiiistica del alumno, al que consideraba como una realidad
fisica aislada. Ahora, se trata de valorar primordialmente las
interacciones que se producen a diario en las rutinas de la vida de
los centros educativos, junto a las modificaciones que se pueden
establecer en el curriculo.

En primer lugar, a muchos alumnos habra que ensefiarles los
patrones de interaccion que tienen que implementar tanto con los
profesores como con sus compafieros de aula.

En segundo lugar, el curriculo debe ser el mismo para todos
los alumnos, al que conviene incorporar los objetivos de la inter-
vencion en el lenguaje, asi como orientar en la bisqueda de las
actividades y en la seleccion de los materiales adecuados. Las
adaptaciones curriculares para nifios con dificultades del lengua-
je suponen cambios en aspectos tan importantes como los si-
guientes: (a) los recursos (p.e., los modos de presentar o subrayar
determinadas ideas); (b) la metodologia (p.e. las estructuras de
aprendizaje cooperativas); (c) los apoyos de naturaleza mas vi-
sual que suplanten los déficit en la comprension originados por
problemas de procesamiento auditivo; (d) la adaptacion del mate-
rial escrito; (e) los cambios organizativos del aula para ayudar en
la movilidad y la interaccion entre distintos alumnos; (f) los recur-
sos pictoricos o signados.

La intervencion sobre los sistemas sociales

Hay que hacer un esfuerzo en disefiar objetivos de
intervencion en el lenguaje para que sean trabajados dentro de
las rutinas diarias, tanto del hogar como de la escuela. Por lo
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tanto, accién educativa e interaccion son conceptos
fundamentales para llevar a cabo practicas inclusivas (para una
revision de estas cuestiones ver Acosta, 2001; Acosta, 2004).

El respeto por la diversidad cultural y lingiiis-
tica

Cultura y lenguaje son dos aspectos cruciales que van muy
unidos a la nocién de diversidad. De hecho, como nos recuerda
Stenhouse (1984: 34), la cultura es el medio a través del cual
interactian las mentes humanas en comunicacion. Las personas
interactian a partir del consenso de significado que se hace
patente en el uso lingiiistico, y que también esta vinculado a un
consenso mas profundo de valores y entendimientos. En efecto,
la comunicacion hace posible la construccion del pensamiento; la
cultura, por su parte, favorece el acceso del sujeto a un lenguaje
que utilizard més tarde como instrumento de pensamiento. Para
Stenhouse (1984) el lenguaje tiene una funcion social, nos sirve
para comunicarnos con los demads, pero ademas actia como
instrumento que el individuo introduce en su intimidad y lo utiliza
para pensar y planificar sus acciones. Por otra parte, el lenguaje,
estd muy vinculado a la nocién de cultura, ya que ésta es
transmitida, aprendida y compartida a través del mismo.

Las reflexiones anteriores nos sitan en una escuela que
debe respetar la diversidad cultural y lingiiistica, y no utilizar di-
chas nociones como arma arrojadiza para promover la exclusion
escolar y social. Planteamientos educativos como, por ejemplo, el
Bilingtiismo-Biculturalismo en el caso de las personas sordas han
estado durante muchos afios rechazados y vituperados, en aras
de una normalizacion mal entendida que ha intentado rehabilitar
pero no educar a los sordos (Acosta, 2003).

Focalizar la intervencion sobre el lenguaje

integral, resaltando el curriculo y la lectoescritura

La colaboracién educativa entre psicopedagogos, logope-
das y profesores alcanza en este punto una de sus bases mas
solidas. Durante muchos afios la intervencion en el lenguaje ha
estado escorada hacia los problemas del lenguaje hablado. Sin
embargo, se ha descuidado el papel que éste tiene en relacion con
el aprendizaje de la lectoescritura y con las demas areas
curriculares.
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En efecto, aspectos del aprendizaje de la aritmética, de la
historia o de la geografia, estan muy influenciados por el
desarrollo lingiiistico de los escolares. Este ha sido un ambito
poco explorado durante estos afios, pero que requiere sin duda
nuestra atencion. Un principio basico de actuacion seria aquel
sustentado por Cumming (1986) segin el cual no se puede pasar
de situaciones de comunicacion interpersonal perfectamente
contextualizadas a otras actividades de ensefianza-aprendizaje en
las que existan altas demandas cognitivas y poco apoyo
contextual. Bien al contrario se exige un paso paulatino y
progresivo, que garantice, al principio, el desarrollo de
actividades escolares con escasas demandas cognitivas y mucho
apoyo contextual. Junto a ello es preciso que los profesores
consideren la complejidad gramatical de sus instrucciones y
explicaciones.

En relacion con la lectoescritura, se hace necesario
incorporar una buena parte de las estrategias en las actividades
de grupo que forman parte del tiempo dedicado a la lectura, por el
hecho de que muchos nifios que no han sido identificados con
problemas en el habla y el lenguaje puedan también verse
beneficiados. En este sentido habria dos grandes observaciones
a tener en cuenta. En primer lugar, la importancia del trabajo sobre
la conciencia fonoldgica; en segundo lugar, la consideracidon de la
lectura como una actividad cognitiva y social.

La intervencion metafonolégica —uso de rimas y la toma de
conciencia de que el lenguaje hablado puede descomponerse en
partes mas pequefias o segmentos y que €stos pueden también
ser manipulados- contribuye, entre otras cosas, a un éxito
posterior en el desarrollo de la lectura (Bradley y Bryant,
1983,1985; Goswami, 1996; Blackman, 1991). Las actividades que
podrian desarrollarse habria que clasificarlas dependiendo del
nivel lingiiistico que se quiera trabajar y de los requisitos
cognitivos exigibles a los nifios. El nivel lingiiistico mas sencillo y
de menor exigencia cognitiva es la rima, seguido del nivel
silabico, y por tltimo del nivel fonoldgico, que seria el de mayor
complejidad. En funcién de estos criterios generales la secuencia
de tareas organizadas desde las mas faciles a mas complejas,
serfa: rima, identificacion, adicion y omision (Dominguez y
Clemente, 1993). Las tareas que se proponen podrian ser las
siguientes (ver p.e., Defior,1996; Dominguez, 1996; Dominguezy
Clemente, 1993; Gimeno et al.,1994; Acosta, Ledn y Ramos, 1998):

- Reconocer o producir rimas.

frase.

palabra.
- Identificacion de silabas.
distintas.

para formar palabras.

- Contar el niimero de palabras que tiene una palabras.

- Juzgar la duracion acustica de las palabras.
- Contar el numero de silabas que tiene una - Contar el niimero de fonemas en una silaba

- Descomponer una palabra en sus silabas.
- Reconocer y producir silabas en palabras - Afiadir, suprimir, aislar o sustituir fonemas
- Afiadir, suprimir, aislar o sustituir silabas - Mezclar fonemas para formar silabas o

- Clasificar palabras por sus silabas.

- Sintetizar 0 mezclar silabas para formar

- Invertir el orden de las silabas en una
palabra.

o palabra
- Reconocer o identificar fonemas dentro de
silabas o palabras.

para formar silabas o palabras.

palabras.

- Clasificar palabras por fonemas.

- Invertir el orden de fonemas en silabas y
palabras.

- Trabajar con pares de palabras (pares
minimos, pares maximos).
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Es importante que las silabas dentro de las palabras se
trabajen en posicion inicial, media y final, y que durante el trabajo
con aquellas se tengan en cuenta sus distintos componentes
(ataque, nucleo y coda) asi como el tipo de silaba (atona y tonica).
Como ya se dijo anteriormente, el orden que se establece para
realizar estos juegos es el de las palabras, las silabas y, por tiltimo,
los fonemas.

Ademas de lo anterior, la lectoescritura se entiende como un
proceso cognitivo y social, donde los grupos compuestos por
niflos y adultos son usuarios de los acontecimientos que ocurren
en la lectura (la lectura como practica social, Cole, 1999).
Conjuntamente, la lectura, como el lenguaje, es una compleja
actividad cognitiva que engloba una complicada organizacion de
procesos mentales superiores, entre los que habria que subrayar
diferentes tipos de pensamiento, evaluacién, enjuiciamiento,
imaginacion, razonamiento y solucién de problemas. Consi-
guientemente, no se trata tanto de enfatizar en los métodos de
lectura —tal y como se ha venido haciendo en los ultimos afios-
como de focalizar el trabajo en las interacciones entre nifios y
adultos alrededor de los acontecimientos que tienen lugar
cuando se usan los materiales y las experiencias de lectura. De
esta manera se pone en evidencia una interrelacion clara entre el
lenguaje y la lectura, tal y como se ha venido defendiendo desde
el lenguaje integral (Norris y Hoffman, 1993: 3)

De las reflexiones hechas en este apartado se deriva la estre-
charelacion existente entre el aprendizaje del lenguaje, el lenguaje
utilizado en los procesos de ensefianza-aprendizaje (lenguaje aca-
démico) y el curriculum; reconocimiento que nos obliga a tener
visiones mas holisticas que eviten una asignacion fragmentada
de los distintos usos del lenguaje a diferentes agentes educati-
vos, esto es, el lenguaje oral a los logopedas, y el lenguaje acadé-
mico y la lectoescritura a los profesores, y en el mejor de los casos
a los psicopedagogos. Y como consecuencia de todo ello, llega el
momento de establecer una estrecha interdependencia entre len-
guaje oral, lectoescritura y cultura, dimensiones fundamentales
para contribuir al éxito o fracaso escolar, y por lo tanto emocional
y social.

La intervencion se lleva a cabo en contextos

naturales

El reto esta en pasar de una intervencion exclusivamente
clinica (pull-out) a otra de caracter mas naturalista, enclavada en
los contextos donde ocurren las rutinas de la vida diaria de los
sujetos, es decir, el aula y el hogar, preferentemente.

En una investigacion llevada a cabo por Dockrell y Lindsay
(2000) se encontré que un gran porcentaje de los nifios y nifias
con dificultades lingiiisticas que estaban en contextos de
integracién escolar no recibian el apoyo adecuado a sus
necesidades. Esta situacion refleja que mientras que algunos
nifios en situaciones de integracion mejoran en su lenguaje, otros
no lo hacen y algunos ni siquiera son atendidos. Muchos nifios
se identifican tempranamente como que presentan dificultades
del lenguaje y se les ofrece intervencion; sin embargo cada vez es
mas evidente que los problemas continian a lo largo de su
desarrollo. También, muchos de estos nifios tendran otro tipo de
dificultades mdas complejas entre las que se incluyen la
interaccion social y la lectoescritura, ademas de y en interaccion
con las dificultades del lenguaje. Hay, pues, un peligro real de que
estos nifios pierdan una gran parte de sus experiencias
educativas en el aula ordinaria.

Victor M. Acosta
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El trabajo de los autores mencionados sefiala también que
los nifios con dificultades del lenguaje no sélo deben ser
atendidos por sus problemas lingiiisticos, sino que también
habra que abordar otros aspectos relacionados con su
comportamiento y educacion. Estos asuntos mas amplios han
sido descritos como una mezcla de situaciones favorables, que
implicarian no sélo los aspectos lingiiisticos y cognitivos, sino
también los factores emocionales, de autoestima o de motivacion.
Ademas, la educacion inclusiva para los nifios con dificultades
del lenguaje requiere poner en marcha estrategias de facilitacion,
las cuales deben estar planificadas y desarrolladas por una
combinacion de profesionales, entre los que se incluyen los
logopedas, en particular, asi como profesores de educacion
ordinaria, profesores de apoyo y psicopedagogos. Para que
funcione la educacién inclusiva, es necesario que estos
profesionales sean conscientes de las necesidades educativas
mas amplias de estos nifios y no se restrinjan a modelos
estrechos de atencidn educativa excesivamente especializados y
fragmentados.

En efecto, aunque los modelos de trabajo tradicionales
hayan demostrado su eficacia en la consecucion de determinados
objetivos relacionados con la adquisicion de vocabulario o con el
aprendizaje de estructuras morfosintacticas, sus limitaciones han
sido evidentes cuando se ha tratado de generalizar lo aprendido
en la sala de terapia a contextos reales de comunicacion. Para
resolver este importante problema y, al mismo tiempo, mejorar
tanto los aspectos formales como los de uso lingiiistico, se
propone  situar la intervencién en ambientes que sean
significativos para el nifio, o lo que es lo mismo, trasladarla al aula
y al hogar. Este cambio supone, ademas de un trabajo
colaborativo entre el logopeda, el profesor y la familia, una
conexion con las actividades diarias que se llevan a cabo en el
aula al objeto de desarrollar los diferentes contenidos de las
distintas areas curriculares. Se trataria de ser coherente, como
hemos seflalado en Acosta (2001) y en Acosta y Moreno (2001),
con: a) la idea de ambiente poco restrictivo; b) el respeto a la
iniciativa del nifio; c¢) el uso del lenguaje en situaciones sociales;
d) el aprovechamiento del aula como un espacio ideal que brinda
numerosas oportunidades para poner en practica los objetivos de
la intervencion; e) los conceptos de mantenimiento y
generalizacion.

Aspectos métodologicos y procedimientos en la

intervencion en el lenguaje

El trabajo del lenguaje en el aula y otros lugares de la escuela
se realiza para y con todos los alumnos, aunque determinados
apoyos y adaptaciones se formulen pensando en aquellos que
presentan dificultades mas o menos graves. Esta concepcion
promueve el uso del lenguaje en contextos sociales y/o
académicos, ofreciendo numerosas oportunidades para practicar
los objetivos de la intervencion. Por otro lado, como se senald
anteriormente, se evitan las tipicas situaciones de exclusion al no
trasladar continuamente a los nifios a las salas de terapia.

La tecnicidad que los profesionales requieren para llevar a
cabo este trabajo en ambientes inclusivos estaria vinculada al
dominio de determinados métodos y procedimientos de
intervencion. Entre ellos destacariamos los siguientes: milieu
teaching, los scripts, el modelado interactivo, el uso del lenguaje
en distintos contextos, y las estructuras de aprendizaje
cooperativas. A partir de ahora se describiran pormenorizada-
mente.
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a) Se entiende por milieu teaching (intervencion en sus
contextos de produccion), una metodologia de trabajo cuyo
principal objetivo es la ensefianza de habilidades funcionales de
lenguaje. Kaiser, Yoder y Keetz (1992: 9) sefialan entre sus
principios mas relevantes, los siguientes: la ensefianza ocurre
secundando la iniciativa e intereses del nifio; tanto para la
enseflanza de formas simples como complejas se partird de
multiples ejemplos; se introducen ayudas y apoyos explicitos
desde que se inicia la produccién lingiiistica; las respuestas del
nifio deben estar asociadas a formas lingiiisticas especificas que
tendran que ver con el contexto donde la ensefianza tiene lugar; la
ensefianza esta vinculada a las interacciones que suceden entre
el profesor y el alumno. Este enfoque tiene sus raices en
planteamientos conductistas, aunque con algunos matices, ya
que se centra mds en el interés del nifio que en el proposito del
profesor, que considera que las respuestas deben ser funcionales
para los aprendices, al mismo tiempo que utiliza un estilo
interactivo en las situaciones de conversacion.

b) El uso de scripts, constituye un procedimiento ideal para
la intervencién porque ofrece oportunidades para la
comunicacion verbal dentro de un contexto significativo. Un
script es la representacion de un evento, con una secuencia
ordenada de acciones organizadas alrededor de un objetivo e
incluye actores, acciones y apoyos (Nelson, 1986). Por ejemplo, la
mayor parte de la gente conoce el script de «comer en un
restaurante», que incluye la secuencia de eventos de pedir, comer
y pagar. Muchas de las actividades de juego dramético usadas en
la escuela, envuelven el uso de scripts para cosas como los
sucesos diarios (levantarse, asearse, vestirse, desayunar, lavarse
los dientes, e ir al colegio), sucesos especiales (irse de
vacaciones o de pesca) y ocupaciones (médico, veterinario,
electricista, mecanico). Las siguientes situaciones pueden ser
susceptibles de reproducirse mediante scripts: «prepararse para
ir al colegio», «la espera del autobus para ir al colegio», «ir a
pescar, «ir de compras al supermercado», «el viaje en aviony,
«la visita al doctor» o «llevar el coche al mecanico» (Acosta y
Moreno, 1999)

El logopeda puede ir incorporando variantes en el desarrollo
de las secuencias anteriores con el fin de promover la
intencionalidad comunicativa y el desarrollo de la conversacion.
Por ejemplo, el script de «prepararse para ir al colegio» puede
modificarse poco a poco, introduciendo pequefios problemas
como que «el niflo no encuentra sus zapatos», «los cereales se
han acabado» o «el gatito negro se ha escapado».

c) El modelado interactivo, mediante el cual los alumnos
son expuestos a multiples ejemplos de objetivos lingiiisticos
formales en contextos donde la forma es semantica y
pragmaticamente apropiada. Es suficientemente conocido el uso
de la modificacion y el ajuste del habla, la contingencia

semantica (expansiones y extensiones), las buenas preguntas,
los gestos, pistas o sefiales no verbales, entre muchos otros
sistemas de facilitacion.

d) Mediante el uso del lenguaje en distintos contextos se
intenta ofrecer apoyo para que los nifios con dificultades de len-
guaje puedan ser reconocidos como parte de los grupos sociales
que se organizan en las aulas, y con ello se garantice su inclusion
educativa. La cobertura de este apoyo abarca las multiples dimen-
siones contextuales, es decir, los contextos social, emocional, fun-
cional, fisico, evento y discurso.

Para lo anterior, se consideran tan importantes los aspectos
no-verbales como los verbales. En este sentido, cabe recordar
que la ausencia de un feedback no-verbal en los demés tiende a
hacer nuestros sentimientos mucho menos confortables por lo
que muchas veces rompemos o nos salimos de la conversacion y
evitamos a esa persona en el futuro.

Los niflos que tienen buenas habilidades de comunicacion
social consiguen una buena reputacion dentro del grupo, lo cual
tiene consecuencias importantes en su autoestima. Para los nifios
con pocas habilidades comunicativas el efecto es el contrario, por
lo que se hace necesario que los profesionales modelen sus pro-
pias conductas de forma oportuna, como por ejemplo, dando al
alumno el tiempo necesario para preparar una respuesta, a la vez
que se le ofrece apoyo mediante pistas, sefiales o sugerencias, 0
se le brindan oportunidades para que demuestre sus habilidades
y competencias en determinadas areas del curriculo, dentro del
grupo de la clase.

El desarrollo de las habilidades sociales estd también
mediado por el uso del lenguaje. Los efectos de empezar a
mostrarse como menos capaces para usar habilidades de
comunicacion verbal y no-verbal puede tener un efecto inmediato
en cuanto a la popularidad ante el resto de los compafieros, con
consecuencias claras de rechazo o exclusion temprana. Es
importante, en este sentido, favorecer el apoyo de los
compatfieros a estos nifios con estrategias como los Circulos de
Amigos.

@) La estructuras de aprendizaje cooperativas

La promocion de aulas inclusivas estd muy unida al impulso
metodologico de las estructuras de aprendizaje cooperativas. Sin
embargo, la cooperacion exige de algin apoyo directo del adulto
modelando el lenguaje y la conducta apropiada. El aprendizaje
cooperativo en grupo es una experiencia dificil para muchos ni-
flos con dificultades de habla y lenguaje.

Las habilidades que envuelven el trabajo cooperativo son
las siguientes: (a) escuchar las contribuciones de los otros; (b)
esperar por un turno para hablar; (¢) pensar acerca de lo que otras
personas han dicho y evitar saltarse el topico; (d) clarificar y
exponer sus propias ideas; (e) hacer reparaciones en la
conversacion, si ello fuera necesario; (f) negociar si hubiera algtin
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problema o una diferencia de opiniones; y (g) aceptar la critica
constructiva y la modificacion de sus ideas por otros.

Sin embargo, sabemos que los nifios con dificultades de
lenguaje tienen serios obstaculos con los aspectos pragmaticos
de su lenguaje, por lo que a menudo tienen graves inconvenien-
tes para saber iniciar una contribucion, tomar el turno en una
conversacion, administrar el tiempo durante una intervencion,
como terminar o finalizar una contribucidn, eludir violaciones de
estilo, y el mantenimiento de una cierta distancia social conforta-
ble para los otros miembros del grupo.

El reparto de papeles y tareas dentro de los grupos de
aprendizaje cooperativo puede mejorar sus condiciones de
funcionamiento.

La evaluacion de la intervencion

La propuesta que se hace para una evaluacion de todo el
proceso de intervencion exige la combinacion de procedimientos
cuantitativos y cualitativos. Por un lado, los servicios de apoyo a
la escuela necesitan datos cuantitativos, con el proposito de ana-
lizar si sus objetivos han sido conseguidos; por otro se hace
imprescindible una evaluacion del proceso que identifique las
fortalezas y las debilidades de la intervencion, y las oportunida-
des y amenazas del entorno para ir construyendo aulas y escue-
las mas inclusivas (entre los procedimientos cualitativos que mas
se utilizan cabe citar las observaciones, las entrevistas, los cues-
tionarios, los registros y los diarios). Se trataria de obtener una
“foto fija” de lo que estd ocurriendo. Nos interesa especialmente
conocer si la intervencion implementada supone un cambio edu-
cativo y social significativo en los niflos con dificultades en su
comunicacion y lenguaje, y, por lo tanto, se habla de cambio en la
vida de los sujetos.
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RESUMEN

De la “vieja” a la “nueva” escuela rural: Potencialidades desconocidas de una pequeiia gran escuela
La escuela rural en el Estado Espafiol ha experimentado una mejora substancial y progresiva en los Gltimos 25 afios: La escuela rural de hoy dia, la que nosotros
llamamos la “nueva” escuela rural poco tienen que ver con la de antafio, con la que nosotros convenimos en llamar la “vieja” escuela rural.
Este cambio no ha sido de ninguna manera casual: la situacion politica de los afios 80 mas el esfuerzo de distintos agentes que en su momento demostraron gran
capacidad de trabajo y presion fueron decisivos para promover una transformacion acelerada y visible.
A pesar de todo, el proceso de mejora no lo podemos considerar terminado del todo con lo cual, ain queda trabajo por hacer. Una parte de este trabajo consiste,
desde mi punto de vista, en explicar de forma pedagdgica a la comunidad educativa y a la sociedad en general las potencialidades de este tipo de centro.
Este articulo, estructurado en cuatro partes, aborda buena parte de lo que hasta aqui hemos comentado: en la primera parte se explican las caracteristicas de la
“vieja” escuela rural, en la segunda parte se presentan los rasgos distintivos de la “nueva” escuela rural asi como los factores que la hicieron posible. En la tercera
parte se explican las potencialidades pedagogicas, relacionales y humanas de la escuela que aqui nos ocupa y se termina con una breve reflexién donde se relaciona
el discurso educativo progresista con las posibilidades de los centros rurales.

ABSTRACT

From the old rural school to new rural school: Unknown potential of a small great school
Rural schools in Spain have improved substantially within the last 25 years. Today’s rural schools, known as new rural school, do not have much in common
with the old rural school.
This change is a result of the political situation of the 80s and the pressure and the increased productivity of various agents of the teaching community. These
were decisive facts to promote a visible and accelerated transformation of the rural school.
However, this transformation is not over yet, there is still more to be done. It is my belief that among other things, the educational community and the general
public need to be pedagogically informed of the potential of the rural school.
This article, organized in three sections, discusses what has: 1.The first part presents the main characteristics of the old rural school. 2. The second part
presents the main characteristics of the new rural school and the facts that contributed to this change. 3. The last part explains the pedagogical, relational and
humane potentials of the rural school. This part concludes with an analysis of the new current of progressive educational theories and the possibilities that

schools have in implementing them.

INTRODUCCIO

L’Escola rural a I’Estat Espanyol ha experimentat, per sort,
una millora progressiva en els darrers 25 anys: I’escola rural d’avui,
el que nosaltres anomenem la “nova escola rural” ben poca cosa
té a veure amb el que es coneix com la “vella escola rural”.

Aquest procés de transformacioé —accelerat i portat a terme a
moltes parts de I’Estat— no ha estat de cap manera casual: ho ha
fet possible una determinada conjuntura politica i social, aixi com
I’esforg de diversos agents que, en el seu moment, van demostrar
un gran compromis per a I’educacio.

Malauradament, pero, aquest procés no esta acabat i aixo
significa que encara hi ha molt cami per recorrer. Una de les accions
a fer és, segons la meva opinid, explicar —tant en I’ambit rural
com en ['urba— les potencialitats pedagogiques, humanes i
relacionals d’aquest tipus de centres.

L article que teniu a les mans aborda bona part dels aspectes
que s’acaben de plantejar: en primer lloc s’expliquen les
caracteristiques basiques de la “vella escola rural”, en segon lloc
es presenta de forma succinta els trets distintius de la “nova
escola rural” i s’analitza amb un cert deteniment els factors que la
fan possible (incidint d’una forma especial en el paper que hi
juguen els diferents agents). Segueix una explicacid de les
potencialitats pedagogiques de I’escola que aqui ens ocupa, i
s’acaba amb una breu reflexio on es relaciona el discurs educatiu
progressista amb les possibilitats de ’escola rural.

Per acabar aquesta introduccié només em resta dir que bona
part d’aquest article s’ha escrit en el marc del 110¢ aniversari d’una
petita escola rural situada al nord-est de Catalunya, 1’escola rural
de Riudaura, després de fer una conferéncia en el mateix centre, i
tenint en compte els comentaris que es van produir un cop es va
iniciar el debat entre el public que va assistir.

1- ESCOLA RURAL D’AHIR:

LA “VELLA” ESCOLA RURAL

Quan parlem de I’escola rural “d’ahir” ens referim a les escoles
de comencament del segle XIX fins practicament a mitja dels anys
70 del segle XX escampades pels pobles petits de tot I’Estat
Espanyol.

Estem parlant d’escoles que, en termes generals —no cal
oblidar que hi ha excepcions importants—, son més aviat pobres,
mal dotades, desmantellades i ben poc interessants des de tots els
punts de vista. [ son aixi, per la manera com 1’administracio les
qualifica i les tracta, per les caracteristiques de bona part del per-
sonal que hi treballa, per I’ensenyament que s’hi fa, etc.

A I’Estat Espanyol, I’escola rural anterior a la decada dels 70
és comprensible que fos poc interessant i poc atractiva perque
I’administracié educativa la classificava com “escuelas de cuarta
categoria, escuelas de aldeas o diseminado”. Aquesta nomencla-
tura no tindria massa transcendéncia si no fos perque al darrere hi
anaven associats tot un seguit de desproposits i greuges
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comparatius: les escoles rurals, quan se les comparava amb les
urbanes, tenien menys recursos, impartien un curriculum més
reduit, no donaven tot els nivells, i, el que és més important, estaven
a la cua de les necessitats educatives del pais.

L’escola rural del passat fou una escola marginal a causa, en
part, de ’emplagament i a les caracteristiques de molts edificis. No
podem passar per alt que molts d’aquests centres, foren emplagats
enels llocs més inversemblants: en el portic d’una església, en els
baixos d’un ajuntament, en la sala d’una masia abandonada i, en
el pitjor dels casos, en una quadra més o menys reconvertida que,
malgrat tots els esforgos, continuava essent poc adequada per a
la principal tasca que se suposa que s’havia de fer. A més, moltes
d’aquestes escoles —fins i tot les que es construiren de nou—
tenien poca llum, les finestres i la porta eren, moltes vegades,
purament decoratives.

Gairebé totes les escoles rurals del passat es caracteritzaren,
a més, per tenir molts alumnes —50, 60, 70 i 90 alumnes d’edats i
nivells diferents en una sola aula i sota la responsabilitat d’un
unic mestre —a vegades ajudat per un familiar que, evidentment, hi
treballava com a voluntari.

El personal fou, en termes generals, bastant gris: molts no
tenien el titol de mestre i els que el tenien, I’honoraven ben poc —
hi havia mestres que efectuaven llargues abséncies per motius
injustificats, n’hi havia que comengaven el curs més tard d’allo
habitual i d’altres que I’acabaven de forma precipitada, i fins i tot
n’hi havia que abandonaven el centre perqué 1’ajuntament no els
pagava el sou que els pertocava.

L’ensenyament que s’hi feia, a més, era ben poc estimulador:
ensenyament enciclopedic, sense respectar la llengua especifica
de les comunitats historiques amb llegua propia i allunyat de la
realitat dels alumnes. També sabem que el mestre, en tant que
portador de la cultura “oficial” i “legitima”, tendia a ridiculitzar el
mon rural, a menysprear la cultura i les tradicions rurals i tot allo
que ’envoltava.

Les excepcions

Per sort, no totes les escoles rurals de I’Estat Espanyol foren
—des del segle XIX fins al 1970 tal com acabo explicar. En el
transcurs del periode esmentat, trobem algunes excepcions —aix0
si, poques— que val la pena tenir-les en compte.

Tenim testimonis d’escoles rurals no només emplagades en
llocs adequats sind que, a més, es distingiren per tenir edificis
dignes. A Catalunya, per exemple, la Mancomunitat es va preocu-
par per construir escoles rurals que encara avui dia sén
autentiques joies arquitectoniques —Agullana, Palau-saverdera,
Sant Gregori, les Planes. Durant la II Reptblica (1931-1939), el
govern autonom de Catalunya també en va construir algunes que
encara es presten a ser mirades.

D’altra banda, arreu de I’Estat Espanyol trobem mestres rurals
que amb molts pocs recursos van fer de I’escola i el medi un
veritable centre d’aprenentatge. A Galicia trobem mestres
Freinetistes[1]; a Catalunya podem parlar dels mestres renovadors
que van participar en les Converses Pedagogiques iniciades a
principi de segle XX[2]; al Pais Basc també trobem exemples de
mestres rurals vinculats a la renovacio pedagogica, etc.

Amb tot, pero, no podem magnificar aquesta realitat perque
constitueix una petita part del complex escenari educatiu de
I’Espanya del segle XIX i bona part del segle XX. La realitat
majoritaria de I’escola rural de I’Estat Espanyol fou, fins ben en-
trada la década dels 60, més aviat miserable i absolutament
desencisadora.
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2- ESCOLA RURAL D’AVUI:
LA “NOVA” ESCOLA RURAL

Quan semblava que tot estava perdut o, més ben dit, que
faltava molt poc per acabar de perdre’s, I’escola rural de 1’Estat
Espanyol inicia un procés de recuperacié i de millora. Aquest
procés, iniciat a final de la deécada dels 70 i principi de la década
dels 80 i que ha continuat fins avui, no es deu de cap manera a la
casualitat.

El canvi fou possible perque al darrere hi hagué ’esfor¢ de
molta gent; perque coincidi en un moment politic d’especial
efervescencia —la transicio politica de la dictadura franquista a la
democracia i, a Catalunya, la instauracié de la Generalitat— tot
primer provisional i després definitiu, etc.; i també hi féu, en el cas
de Catalunya, la il-lusié generalitzada per aconseguir una escola
publica, de qualitat i que ensenyés amb la llengua del pais, el
catala.

Donat que I'impuls renovador de I’escola rural a 1’Estat
Espanyol es va fer gracies, sobretot, a I’esfor¢ de la comunitat
educativa i que aquesta transformacio es va fer sentir d’una forma
especial a Catalunya. A continuacié explico el paper que hi
jugaren els diversos agents educatius centrant-me en el cas de
Catalunya.

El paper dels agents en el procés de transforma-

cio de ’escola rural

Qui fa possible la recuperacio de I’escola rural? Qui pren la
iniciativa en la millora de 1’escola rural? La resposta no es pot
cenyir a un unic agent. Cal parlar de mestres rurals, de pares i
mares, d’alguns alcaldes i regidors, dels sindicats i alguns partits
politics, dels Moviments de Renovaci6 Pedagogica, del
Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya i més
recentment, també de les universitats catalanes.

Bona part dels mestres rurals ajudaren a donar un tomb a
I’escola rural perque, entre altres coses, mostraren la voluntat de
fer una escola més activa, és a dir, una escola més oberta, més
participativa, més democratica, més vivencial. A més —i aix0 és
molt important— volien sortir de 1’aillament al qual havien estat
subsumits fins aleshores i per aix0 crearen unes supraestructures
escolars —les Zones Escolars Rurals (ZER)— que més tard foren
oficialitzades pel Departament d’Ensenyament. D’altra banda,
eren mestres que tenien ganes d’autoformar-se i d’intercanviar
experiéncies. De fet, fou amb aquesta finalitat que es crearen, a
final de la década dels 70, les Primeres Jornades d’Escola Rural de
Catalunya[3], una experiéncia quasi Unica a tot ’Estat Espanyol.

Els pares també hi posaren el seu gra de sorra a través de
diverses accions: pressionant a I’administracié perqué aboqués
més recursos a I’escola rural; organitzant Associacions de Mares
i Pares (AMPES); ajudant a organitzar activitats per a tots els
nens i nenes de I’escola; comprant material per a 1’escola; fent
obres i restaurant 1’escola; i, alguns pares de ciutat, portant els
seus fills a I’escola del poble.

L’accié d’alguns ajuntaments, concretament alguns alcal-
des i regidors, també ha permés donar un tomb a la vella escola
rural. La seva aportaci6 s’ha objectivat en la millora de I’estat fisic
de I’escola, estant atents a les peticions dels metres i pares, obrint
’ajuntament a I’escola, establint un canal de dialeg permanent,
tenint en compte I’escola a I’hora d’organitzar actes pel poble,
pagant alguna sortida dels alumnes. Mimant ’escola, en definitiva.

Els Moviments de Renovacié Pedagogica i el Secretariat
d’Escola Rural de Catalunya també han estat veritables puntals
en la millora de I’Escola Rural. Ambdues organitzacions I’han
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dignificat mitjangant I’organitzacié de jornades, constituint grups
de treball especifics, fent de pont entre els mestres “rurals” i
I’administracio, creant espais de debat i de reflexid, elaborant
materials utils per als mestres, essent present en organitzacions
espanyoles i europees on es debaten giiestions relacionades amb
I’escola rural, etc.

Els partits politics i els sindicats també han contribuit —tot i
que d’una forma interrompuda— en la millora de I’escola que aqui
ens ocupa. Els partits politics ho han fet incorporant la
problematica de “I’escola rural” en alguns dels debats
congressuals 1, els més sensibilitzats, en els programes electorals.
També n’hi ha hagut que han demostrat la seva preocupacio per
’escola que aqui ens ocupa presentant mocions i propostes al
Parlament de Catalunya; acostant-se als mestres i a les escoles
rurals, etc.

Pel que fa als sindicats, han afavorit I’escola petita assistint
a les Jornades d’Escola Rural, organitzant cursos de formacio i,
sobretot, negociant aspectes que afecten especificament als
mestres i a les escoles “incompletes”.

El Departament d’Ensenyament, des del 1981 —moment en
que va comengar a rebre competencies en matéria educativa— ha
demostrat certa sensibilitat amb 1’escola petita mitjancant
I’oposicié envers les concentracions escolars; mostrant-se
predisposat a reobrir escoles clausurades durant els anys 60 i 70;
obrint escoles petites en llogarrets on mai no n’hi havia hagut;
reformant els edificis escolars més malmesos; millorant les vies
d’accés al centre i acceptant algunes demandes proposades pels
sindicats.

Altres fets, que denoten certa preocupacid per part del
Departament envers aquesta escola, son: la voluntat a dialogar
amb mestres d’escoles rurals i amb els representants del Secretariat
d’Escola Rural de Catalunya; 1’organitzacié puntual de cursos de
Formaci6 Permanent adregats exclusivament als mestres “rurals”;
la creaci6 de serveis educatius (fonamentalment Equips
d’Assessorament Pedagogic i Centre de Recursos Pedagogics);
I’elaboracié de plans de suport especifics per a les I’escoles
unitaries i cicliques, etc. Decisions institucionals més recents
proclives a I’escola “rural” son la legalitzacidé d’estructures
supraescolar que ajuden a trencar I’aillament dels mestres rurals,
la generalitzacid dels itinerants (mestres especialistes de musica,
educacio fisica i llengua estrangera que ensenyen en tres o quatre
escoles d’una mateixa zona), i ’acord de plantilles signat el juny
de 1997 que regula el nombre de mestres de cada escola considerant
el nombre d’alumnes matriculats segons edat i nivell.

Si bé, a grans trets, la politica educativa del Departament
d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya ha fet possible
una revitalitzacié de I’escola rural a moltes comarques, cal dir que
no sempre ha estat igualment intensa. I és que des del 1981 fins el
2004, el govern autonomic no sempre hi ha dedicat la mateixa
atencié. Es més, fins i tot hi ha moments en que practicament no li
ha interessat gens.

Molt recentment I’escola rural també s’ha vist recolzada pel
treball discret del Grup Interuniversitari d’Escola Rural (GIER)[4].
Aquest grup, constituit per diversos representants de les
universitats catalanes —Universitat de Barcelona, Girona, Lleida,
Vic, Rovira i Virgili, Ramon Llull i Autdonoma de Barcelona— va
comengar a funcionar el 1995 amb I’objectiu de ““contribuir a millorar
la qualitat de I’educaci6 en el context rural, impulsar I’escola rural
des de la Universitat, sensibilitzar i formar els futurs professionals
sobre el coneixement d’aquesta tipologia d’institucions
educatives, implicar els mestres i les mestres de 1’escola rural en
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aquest impuls, etc.”

Des d’aleshores fins avui ha organitzat set jornades d’escola
rural per a estudiants de magisteri; ha col-laborat en diverses
recerques i ha elaborat una proposta perque 1’escola rural es
contempli en diferents assignatures impartides en la diplomatura
de mestre. D’altra banda, els membres del GIER realitzen una
trobada mensual i alguns d’ells estan en contacte permanent amb
el Secretariat d’Escola Rural de Catalunya aixi com d’altres
organitzacions que vetllen per I’escola rural.

El cas és que, a partir de la década dels 80 i més clarament a
partir dels 90, I’escola rural de Catalunya aixi com la de la restat de
I’Estat Espanyol ha experimentat una notable millora. Ara bé, fora
absolutament insensat si no diguéssim que aquest procés no esta
acabat i, d’altra banda, que no totes les escoles rurals estan al
mateix nivell. I no hi estan perqué a pesar de totes les excel-léncies
que hem explicat: 1) no tots els mestres rurals estan preparats per
ensenyar en aquestes escoles, 2) perque no tots els ajuntaments
s’hi ha abocat d’una forma decidida 3) perqueé no tots els pares i
les mares pressionen prou per millorar-la, 4) perqué encara hi ha
qui pensa que es tracta d’una escola de segona, tercera o quarta
categoria, 1 5) perqué encara no reconeixem les potencialitats
d’aquesta escola. Aquesta darrera qiiesti6 em sembla gravissima
perqué vol dir que, d’alguna manera, encara hi ha qui ignora les
potencialitats objectives de ’escola que aqui ens ocupa.

3- LES POTENCIALITATS PEDAGOGIQUES,
RELACIONALS | HUMANES DE L’ESCOLA RURAL:
DE QUE POT PRESUMIR L’ESCOLA RURAL
D’AVUI?

Es obvi que I’escola rural d’avui, tant la de Catalunya com la
de la resta de I’Estat Espanyol, no pot presumir de tenir les
instal-lacions més completes ni de tenir les millors. Tampoc por
presumir de ser una escola amb molts alumnes i molts mestres ni
de ser una escola amb una aula per a cadascun dels nivells. Des
d’una perspectiva critica, pero, ens podem qiiestionar si val la
pena presumir del que acabem de dir i, independentment de quina
sigui la resposta, també ens podem plantejar si ’escola que aqui
ens ocupa pot presumir d’altres giiestions.

El que explicaré tot seguit és fruit de les visites que vaig fer
a gairebé 200 escoles rurals del pais per tal de realitzar la tesi
doctoral[5]. Quan visitava aquestes escoles demanava als mestres:
“Em podrieu dir quines son, des del vostre punt de vista, les
potencialitats de les escoles petites? Quins son els avantatges de
les escoles rurals? Quins son els punts forts o els aspectes a
destacar de forma positiva? De qué podeu presumir?” La veritat
és que vaig recollir un munt de respostes ben interessants, algunes
de les quals establien gran sintonia amb els discursos educatius
actuals elaborats per prestigiosos teorics i pensadors.

A grosso modo, els mestres, presumien de ser una escola
petita, de ser una escola que afavoreix I’experimentacio educati-
va, que facilita el desenvolupament d’una pedagogia activa, de
ser una escola amb mestres “integrals” i polivalents, de ser una
escola amb alumnes heterogenis, de ser una escola on el mestre
es pot dedicar a cada alumne, de tenir un sistema d’ensenyament
particular, de tenir un curriculum —perod també un horari i un
calendari— molt flexibles, de tenir poc espai per0 el poc que tenen
¢és facilment reconvertible, de ser una escola oberta (en el sentit
més ampli del terme), d’aplicar un sistema de control “tou” i
respectuds, d’utilitzar un sistema d’avaluaci6 integral i de vincu-
lar I’alumne al medi. Veiem de forma més explicada algunes de les
quiestions apuntades.
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L’escola rural és una escola petita

Efectivament, I’escola rural d’avui, a diferéncia de la d’ahir,
es caracteritza per tenir pocs alumnes, per ser una escola “espon-
jada” i, en conseqiiéncia, permet fer-hi una educacié “artesanal”
preparada per atendre I’especificitat de cada nen/a. Una escola
d’aquestes caracteristiques, a més, fa que tots els alumnes —
independentment de quina sigui la seva edat— es coneguin bé.
Les dimensions del centre, la practica educativa i les interaccions
que es produeixen entre els alumnes, aixi com les que es donen
entre aquests 1 els mestres, afavoreixen 1’aflorament de diversos
valors i practiques que van molt en sintonia amb el que actualment
s’esta demanant: generalitzacio del treball col-laboratiu,
reforcament dels llagos de solidaritat, promocid de les relacions
entre iguals 1 d’ajuda mutua, generalitzacio de la camaraderia en-
tre els alumnes, apropament dels mestres als infants i viceversa
respectant els rols de cadasct. Tot plegat facilita el que algun
mestre anomenava la génesi d’una “familia” educativa singular
amb un gran potencial.

Les escoles rurals de I’Estat Espanyol, a més de tenir pocs
alumnes, tenen pocs mestres i aixd permet, tal m’explicava un
professional que porta anys en aquest tipus d’escoles, “...que
ens sigui més facil entendre’ns entre nosaltres, que ens posem
d’acord més rapidament, que no hi hagi necessitat d’establir
massa jerarquia.... Aqui tots fem de tot i, per tant, el director és un
més entre el conjunt dels mestres”. La difuminacio de les
estructures jerarquiques i la “suavitzacié” de la divisi6 social del
treball entre els professionals de I’ensenyament de les escoles
petites és, indubtablement, una qiiestio a tenir en compte perque,
tal com diuen els mestres, “fa el treball més huma i més
engrescador”.

L’escola rural afavoreix I’experimentacio edu-

cativa

Si volem ser primmirats, potser és més correcte dir que rural
obliga a ’experimentaci6 educativa. Fins fa ben poc, la majoria
dels mestres quan sortien de I’Escola de Mestres només estaven
preparats per ensenyar en una escola graduada. Quan aterraven
en una escola rural, rapidament s’adonaven que allo que havien
apres durant la formaci¢ inicial, els servia per poca cosa —perqué
no era aplicable a I’especificitat de I’escola rural. La primera pre-
gunta que es feia el mestre, i de fet encara se la continuen fent
avui dia, era: com s’ensenya en una escola rural?

Davant d’aquesta situacio, un mestre m’explicava: “...ens
veiem obligats a experimentar, a crear, a innovar per sortir-nos-en
i per tirar endavant. I, en fer-ho, véiem que funcionava, creixiem
com a professionals, descobriem coses que no haviem pensat
mai, etc. I un cop haviem provat I’experimentacio a ’aula, molts de
nosaltres decidirem continuar creant i innovant perqué aixo dona
vida. Aix0 ha fet també que molts mestres rurals acabem
considerant la nostra escola com un laboratori educatiu
permanent”.

Es important destacar el procés pel qual molts mestres rurals
han considerat la practica investigadora com una activitat
normalitzada integrada dins de I’activitat docent. I, a diferéncia
del que passa en d’altres casos, aquest procés no es fa per les
recomanacions externes que hom hagi pogut donar, sind per
I’experimentacid que el mestre fa in situ i, generalment, en una
situaci6 on ell, com a professional, es posa a prova.

L’escola rural afavoreix el desenvolupament
d’una pedagogia activa

La majoria d’escoles rurals faciliten la implantacio d’una
educacid que es basa en la participacié activa de I’alumnat, en el
contacte directe amb la realitat social i natural.

L’escola, en tant que és petita i hi ha pocs membres, afavoreix
la participaci directa i intensiva de tots els membres; i en ser un
centre que esta ubicat al bell mig d’un entorn natural (o, en el
pitjor dels casos, a pocs metres de la foresta) fa que el contacte
amb ’exterior sigui molt facil i, si es vol, un fet quotidia.

En aquest sentit, doncs, no és estrany trobar-nos amb escoles
rurals on bona part de les activitats relacionades amb les ciéncies
experimentals es fan al bosc, en prats relativament a la vora del
centre, en rius o en estanys del propi municipi, etc. I en aquesta
manera de fer, a banda de fer més atractiu i interessant el procés
d’aprenentatge, és tamb¢ una manera d’integrar dins de la cultura
escolar espais i realitat que, en principi, son aliens al centre.

L’escola rural es dota de mestres “integrals”

Els mestres de les escoles rurals, en tant que son responsa-
bles de més d’un nivell educatiu —fins i tot hi ha escoles rurals
amb un sol mestre per a tots els nivells— son mestres integrals
perque, generalment, tenen una visio més global de I’educacio,
del sistema educatiu i dels problemes de I’escola. Cal recordar que
molts d’aquests mestres es proclamen, ben justificadament,
“mestres d’escola”.

D’altra banda, son integrals també perque “els mestres de
rural fem un xic de tot: de mestre en el sentit classic del terme, de
pedagogs, de psicopedagogs, d’orientadors, etc.” Aquesta ma-
nera de fer molesta, Obviament, els professionals que s’identifiquen
amb un model de treball especialitzat i fragmentat pero ...ho fa
interessant als que pensem que I’ofici de mestre va més enlla del
fet d’ensenyar continguts, valors i normes...”

L’escola rural es dota, a vegades, de mestres

polivalents

En la visita d’algunes escoles rurals he vist com el mestre, a
banda de fer el que suara acabo d’esmentar, també fa de
dinamitzador cultural del municipi (ja bé sigui organitzant
activitats en horari escolar obertes a tota la gent del poble o bé
fent activitats durant el cap de setmana i festius); ocasionalment,
també he vist mestres que fan de “secretari” ajudant a la gent del
poble a resoldre la paperassa, els tramits burocratics i tot allo que
habitualment se n’ocupen els gestors.

Es veritat que tot aquest tipus d’activitats excedeixen les
funcions estrictes del mestre i, per tant, no tenen perque assumir-
les. Amb tot, pero, no em puc estar comentar que els mestres que
desenvolupen volgudament i lliurament aquestes tasques en
solen fer una lectura positiva per dues raons fonamentals: perque
ajuden a desacralitzar la figura del mestre (el mestre rural no
només esta a prop dels alumnes sind també de la gent del poble en
moment molt diferents) i d’altra banda, sobretot quan es
converteix en un dinamitzador cultural, dona legitimitat a la
cultura popular, a la cultura del carrer, a la cultura del poble. I en fer
aixo, redueix notablement la distancia que tradicionalment s’ha
donat entre la cultura escolar o “savia” i la cultura rural o popular.



De la «vella» a la «nova» escola rural

L’escola rural té alumnes barrejats

Totes les escoles rurals del pais tenen, com ja s’ha dit,
alumnes de diferents edats i nivells en una mateixa aula. Ho
podem considerar com un fet positiu? Des del meu punt de vista,
crec que si, perque ajuda a esborrar les fronteres absolutament
artificials que els adults hem establert —amb criteris cientistes—
entre els diferents grups d’edat —entre grans i petits; entre
alumnes de 4t i de 5¢, etc. D’altra banda, un grup classe
d’aquestes caracteristiques, afavoreix formar grups de treball
heterogenis, diversos, plurals; permet crear grups de treball
flexible; els nens i nenes s’acostumen a treballar amb companys
diferents, etc.

Respecte les diferents maneres d’organitzar el grup classe,
un mestre m’explicava el segiient: “...a 1’escola rural podem
agrupar els alumnes per edats, per nivells de la matéria que es
treballa en aquell moment, per cicles, per activitats, per centres
d’interes, per afinitats, etc. Ah!, i quan ens ajuntem amb les altres
escoles de la ZER, les combinacions encara son més nombroses”.
En tot cas, 1 aix0 em sembla molt important de destacar, és que els
alumnes de les escoles rurals, de ben petits, s’acostumen a
treballar amb grups diversos la qual cosa fa, entre d’altres, que
s’adaptin bé als canvis.

Els mestres de les escoles rurals poden fer un
ensenyament individualitat pero només durant un

temps limitat

El mestre de I’escola rural pot estar, i de fet esta, per a
cadascun dels alumnes pero, compte, només durant un temps
limitat. Aquesta limitacié temporal no és, ni de ben tros, una
limitaci6 educativa perqué propicia dinamiques que, segons el
meu parer, son ben interessants.

En moltes escoles rurals, per tal que tots els alumnes
estiguin atesos, els més grans fan, a estones (quan el mestre els
ho diu), de mestres dels alumnes més petits. En fer aixo, als
alumnes de més edat els creix [’autoestima, se senten responsa-
bles, exerciten la col-laboracié i veuen que tenen un paper
important a ’escola. Aquesta dinamica fou considerada tan
important per alguns dels responsables de la LOGSE que,
inicialment, fins i tot es van plantejar la possibilitat de portar-la a
terme a totes les escoles del pais (escoles rurals i urbanes).

Draltra banda, el fet que el mestre no pugui estar per a tots al
mateix temps, fa que es valgui d’estructures organitzatives
originals com per exemple els plans de treball (també anomenat
agenda de treball, contractes de treball, etc). Aquest sistema de
treball consisteix en que I’alumne i el mestre planifiquen
conjuntament les activitats que [’alumne haura de desenvolupar
de forma autonoma en el transcurs de 5, 7 o 10 dies (segons les
edats). Aquesta manera d’organitzar el treball propicia, entre
d’altres, I’autonomia de I’alumnat, I’adquisicio del sentit del
deure i I’aprenentatge en la domesticacio i el control del temps.

L’escola rural: una escola amb un sistema
d’ensenyament particular: I’ensenyament circular o

conceéntric

Els mestres de I’escola rural quan fan classe, generalment ho
fan per als alumnes d’un determinat nivell educatiu. Pero, en la
mesura que a la mateixa aula hi ha alumnes de diferents edats, no
priva que els alumnes dels altres nivells ho puguin escoltar. Aixo
propicia que els alumnes més grans —sobretot els que van més
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endarrerits— poden repassar el que ja se’ls havia explicar durant el
curs anterior i els alumnes més petits —sobretot els més
avantatjats— es poden avangar al que se’ls explicara en els cursos
posteriors[6].

Els cercles concentrics de formacio, més la distribucio gene-
ral de I’espai de I’escola rural també facilita la suavitzacio del
fracas escolar o més ben dit, un tractament més acurat d’aquest
perque, com es pot deduir del que hem explicat anteriorment, quan
un alumne ha de reforgar determinades mateéries, rarament ha
d’abandonar I’espai habitual ni ha de deixar el seu grup natural.
En una escola rural ben organitzada els alumnes es desplacen
continuament dins de 1’aula per rebre els ensenyaments pertinents
al seu nivell.

L’escola rural és una escola molt flexible i lliure

L’escola rural no té massa traves burocratiques —llevat
d’aquelles imposades per I’administracio— i aixo fa que tot plegat
es pugui organitzar forga a I’aire dels qui porten les regnes de
I’escola. Els mestres poden capgirar la programacié sense que
passi massa res, es podem entretenir en aquelles activitats que els
nens més s’hi engresquen; poden improvisar facilment sense
necessitat de demanar massa permisos, etc. Les activitats, el
calendari i I’horari es poden adequar, sortosament, a les
circumstancies del moment i a les necessitats dels alumnes
comptant, és clar, amb el suport dels pares i de I’administracié
educativa. Un exemple clar del que estem explicant el trobem a
I’escola de Cistella (Alt Emporda). En aquest centre 1’horari
escolar és de %h a les 14h. de la tarda perque les families i els
mestres es van posar d’acord.

La flexibilitat fins i tot es fa palesa en I’ambit espacial. Com
que I’escola rural generalment té un espai limitat —dues o tres
classes i com a molt un despatx per al director—, cada vegada que
hom vol fer-hi alguna activitat especial es veu amb I’obligacid de
modificar-lo. I en aquesta practica, si voleu un xic forgada per les
exigencies del guid, generalment sempre se’n deriven
conseqiiencies positives. Un mestre em deia: “....nosaltres no
tenim teatre pero sempre que hem volgut representar una obra de
teatre ho hem fet. Es clar que préviament hem hagut de transfor-
mar 1’aula en un escenari i una platea pero ho hem fet i els
alumnes, a part de passar-ho bé (aixo de capgirar la classe els hi
encanta) han apres que qualsevol espai per fix 1 immobil que se’ns
presenti es pot acomodar a les nostres necessitats”. Dit en altres
paraules: els alumnes ben aviat prenen consciencia que I’espai no
¢s una “cosa” donada per descomptat, no és una estructura feta
1 inamovible, sind que és fruit de la construccid social, d’allo que
els homes i les dones fan, decideixen, programen, dissenyen i,
sobretot, reinventen.

A Pescola rural hi entren persones que no son
mestres pero que poden ensenyar coses i, de fet,

n’ensenyen moltes

“En trobar-nos en un poble petit, tots ens coneixem i sabem
molt bé els oficis de la gent, els coneixements que tenen, les
histories que ens poden explicar, etc. Si estem alerta, tota aquesta
gent pot venir a I’escola perque ens expliqui coses que nosaltres,
els mestres, segur que no coneixem amb tanta precisié”. Tenim
constancia d’escoles rurals per on hi han passat avis, mares i
pares, exalumnes, 1’alcalde, etc. i ha donat molt bons resultats
perque, entre altres coses, ajuda a democratitzar I’activitat educa-
tiva.
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L’escola rural és una escola amb un sistema de
control “tou”, respectuds i, per descomptat, molt

més educatiu

A l’escola rural, d’entrada no cal vigilar massa: “...som pocs,
hi ha bon clima i aix0 fa que rapidament tothom aprengui a vigilar-
se a si mateix”. D’altra banda, I’estructura horaria de ’escola aixi
com el ritme de les activitats “ens facilita organitzar assemblees
en el moment que calgui per parlar de qualsevol problema per més
complicat que sigui”.

Algunes escoles, sobretot les que estan més acostumades a
treballar assembleariament, fins i tot es doten de la seva propia llei
determinant entre tots els membres (alumnes i mestres) les normes
que regeixen la vida del centre i els castigs que calen aplicar quan
es produeix alguna infraccié. Aquesta dinamica fa que tots els
alumnes visquin d’una forma absolutament normalitzada diver-
sos valors que sintonitzen molt bé amb la idea de participacio i
democracia: “....a la nostra escola els nens i nenes s’acostumen a
pensar, a debatre, a criticar i a proposar alternatives per millorar
allo que no funciona....molt rapidament aprenen a ser justos, critics,
honestos, conseqients, participatius, col-laboratius, etc.”

Altres avantatges de I’escola rural

No és pas exagerat afirmar que moltes de les escoles rurals
d’aquest pais, a banda de fer el que acabem de dir, han aconseguit
altres objectius més immaterials i més dificils d’objectivar: han
ajudat a vincular ’alumnat al medi, han contribuit al reforcament
de la cultura local, han donat vida al poble, han donat esperances
de continuitat, etc. D’aqui ve que els alcaldes i els regidors
sensibilitzats amb I’educacio, lamentin profundament el tancament
de I’escola del poble.

REFLEXIONS FINALS

Els grans teorics de ’educacid —d’entre els quals vull desta-
car d’una forma especial el pensador frances Edgar Morin[7]- ens
diuen que I’educacio, i per defecte I’escola, ha d’estar arrelada al
medi, ha de ser flexible i viva, ha de ser motivadora i critica, ha de
ser impartida per gent plural, hi ha de tenir lloc la improvisacid i la
creacio, ha de ser una tasca “artesanal”, s’ha de nodrir —i ha de
partir— de I’entorn més immediat per, en fases posteriors, poder-lo
ampliar 1 superar, ha de fomentar la democracia participativa —i
d’altres valors com la justicia, I’honradesa, 1’autoestima, la
confianga, la responsabilitat, etc.—, ha d’enderrocar les barreres
artificials 1 limitadores, s’ha de basar en la interdisciplinarietat i,
sobretot, en la complexitat. Cal una escola que apropi la familia i la
propia institucié escolar, que enderroqui els murs aparentment
infranquejables entre escola i societat, cal una escola per a la vida
i que, al mateix temps, sigui vida en si mateixa; cal una escola que
ensenyi a aprendre; cal una educaci6 on cadascu sigui artifex del
seu propi creixement, cal una educacié que fomenti els valors de
la democracia, la critica i la participacio; cal una escola col-laborativa
que ens comprometi a tots.

Un cop dit aix0, em pregunto: és que potser la nova escola
rural, I’escola rural d’avui no ho esta fent? Jo crec, amb tota
sinceritat, que moltes de les escoles rurals de I’Estat Espanyol
que espremen el maxim les seves potencialitats, fan tot el que
suara hem dit i possiblement molt més. Ara bé, ho fan amb gran
discrecio, amb la veu baixa, explicant-ho poc. I algunes, fins i tot
ho fan de forma acomplexada perque estan convengudes que van
contracorrent.

Jordi Feu
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Navegar contracorrent, avui —i possiblement sempre— és
saludable. Pero jo aconsellaria fer-ho sense complexos i, a poder
ser, explicant-ho als quatre vents perque ’escola rural és —quan
se li reconeix la seva especificitat— una petita gran escola o el que
és el mateix, una escola on s’hi amaga un gran tresor. La feina de
tots és, doncs, descobrir-lo i ensenyar-lo. Aquest article, doncs,
vol contribuir a aquesta tasca i a la vegada vol ser un petit
homenatge a totes les escoles rurals dels pobles d’Espanya que
han lluitat per fer d’aquesta escola un centre d’excel-léncia educa-
tiva.

Notes:

[1] Mestres que van seguir els principis del pedagog Celestine Freinet
vinculat al moviment d’escola activa critica.

[2] Les Converses Pedagogiques eren unes trobades informals de mestres
que es feien amb 1’objectiu de compartir i debatre diverses qiiestions
relacionades amb I’educacié i més concretament amb [’escola. Aquesta
experiéncia, que neix de la propia base del magisteri, s’inicia a la provincia
de Girona i, molt rapidament s’estén a la resta de provincies catalanes
(Lleida, Tarragona i Barcelona). Les Converses, en certa manera, es poden
considerar el preambul de les Escoles d’Estiu.

[3] Les primeres jornades es van celebrar el 1979 a Sant Cugat del
Valles sota I’empara de la UAB. Per a més informaci6 vegeu: FEU, J.,
(1997); “Les demandes i propostes dels mestres en el decurs de les nou
jornades d’escola rural a Catalunya (1979-1996) dins AD. La formacio
inicial i permanent dels mestres. Actes de les XIII Jornades d’Historia de
I’Educacio als Paisos Catalans. Eumo Editorial, Vic.

[4] Per a més informacio vegeu: FEU, J., (2003); “La escuela rural:
apuntes para un debate” dins Cuadernos de Pedagogia. N° 327, septiembre de
2003. Pags. 90-94.

[5] Per a més informacié vegeu: FEU, GELIS, J., (1.999): Politica i
legislacié educativa a I’entorn de I’escola unitaria i ciclica. Tesi doctoral
dipositada al Departament de Pedagogia de la Universitat de Girona.

[6] Aquesta idea ha estat treballada d’una manera especial per la Dra.
Roser Boix. Par a més informacié: BOIX, R., (1995); Estrategias y recursos
didacticos en la escuela rural. Barcelona, Grao.

[7] MORIN, E., (2001); Los siete saberes necesarios para la educa-
cion del futuro. Paidos Studio. Barcelona, Buenos Aires, México.; MORIN,
E., (2001); Introduccidon al conocimiento complejo. Gedisa editorial, Bar-
celona.
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GRUPS REDUITS EN UN CENTRE ORDINARI:
una formula d’escolaritzacié d’alumnes amb
NEE a lI'etapa secundaria

Carles Pinar Garcia
Psicopedagog, IES Josep Mestres i Busquets

RESUMEN
“Grupos Reducidos en un centro ordinario

- una férmula de escolarizacién de alumnos con necesidades educativas especiales en la etapa secundaria -
El presente articulo expone una experiencia de escolarizacién de alumnos con discapacidad, en un centro ordinario de secundaria obligatoria, el instituto Josep
Mestres i Busquets. El articulo esta organizado en tres apartados que responden a los siguientes propositos:
En primer lugar, comunicar una experiencia educativa estable y, por lo que sabemos, bastante particular en nuestro panorama educativo. A este proposito
responde el apartado “LA EXPERIENCIA, UNA REALIDAD”.
En segundo lugar, enmarcarla dentro del “Plan Director de la Educacion Especial” del Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, a fin de
identificar como queda reflejada en él. El apartado correspondiente se titula “LA EXPERIENCIA Y EL PLAN DIRECTOR”.
En tercer lugar, aportar algunas ideas que partiendo de una vision critica, permitan definir las “bondades” y los “peligros” que hemos observado a lo largo de estos
afios, para que puedan tenerse en cuenta por parte de otros institutos, equipos psicopedagogicos, familias de alumnos o, por la propia Administracion Educativa,
al impulsar procesos o propuestas similares. Este ultimo apartado se titula “REFLEXIONES Y PROPUESTAS”.

”

ABSTRACT

“Small groups of students at an ordinary facility — a schooling formula for students with special needs at high school -”
This article showcases the educational experience of students with learning disabilities in a normal high school setting, the “IES Josep Mestres i Busquets”. The
article has been organized into three parts that address the following three objectives:
Convey a stable and, in our opinion, very unique educational experience within the educational backdrop. To this end, we have provided the section titled, “The
Experience: A Reality.”
Attempt to outline this experience for the Director of the Plan for Special Education, in order to ascertain how it can be applied. The corresponding section
is titled, “The Experience and the Director of the Plan for Special Education.”
Provide some ideas that, from a critical standpoint, allow for functional definitions of the “advantages or benefits” and “dangers” that we had been observing
over these past years, in such a way that they can be considered by the “IES”, the “EAP”, the students’ families, and/or the faculty. These should be assessed

when instituting programs (processes) or similar propositions. This final section is titled, “Reflections and Propositions.”

INTRODUCCIO

Des del moment que vaig entrar a I’IES Josep Mestres i
Busquets i vaig coneixer, encara que superficialment, I’experiéncia,
una frase em va ressonar al cap: “Aqui és a on tu vols treballar”.
La sort, i segurament les “ganes”, van fer possible aquell desig,
ara fa ja tres cursos. Penso que en aquests moments, el meu
coneixement ja no €s tan superficial i crec que després de forga
anys en un EAP, donar a coneixer i aportar 1’opinié des de dins
d’un centre escolar, pot resultar interessant per aquells companys
icompanyes amb qui, sovint des de fora, hem compartit la decepcid
1 les dificultats quan arriba el moment de I’ESO per als alumnes
amb NEE. Continuo estant satisfet de treballar-hi i ara estic segur
que paga la pena fer-ho, pels nois i noies que aprenen i conviuen
en una historia possible i que funciona.

L’EXPERIENCIA, UNA REALITAT

L’experiencia del nostre IES, situat en un barri treballador de
Viladecans, és una realitat des de 1996, any en que el centre es va
crear, ja que fins aleshores havia estat un centre de primaria. Per
tant, per al centre, els qui hi treballem i el mateix sector, no és pas
una escolaritzacio de tipus experimental, sind que esta plenament
inserida en el dia a dia de I’Institut i és coneguda i utilitzada pels
usuaris i serveis educatius de la zona que engloba Viladecans,
Gava, Castelldefels i Sant Climent. En aquests moments, i després

de 8 cursos mantenint I’estructura organitzativa que exposarem a
continuacio, aquest any en sortira la 5a promocio.

Que fem, a quin lloc, d’on hem sorgit?

El que anomenem “Grups Reduits” es pot descriure com una
formula d’escolaritzacid consistent en la preséncia d’un grup més
per nivell, integrat per alumnes amb NEE, que conviu amb els grups
“ordinaris” de I’Institut. Aquests Grups Reduits estan formats per
un maxim de 8 alumnes i no s6n una estructura paral-lela, siné que
¢és una formula normalitzada al nostre 1ES, que prioritza I’atencio
especifica que requereixen aquests alumnes. Per tant, tenir un Grup
Reduit per nivell d’ESO, els seus alumnes, com tots els altres
companys del centre, promocionen de nivell cada curs, sino és que
es considera oportu allargar el cicle un curs més.

Des de I’Administraci6 s’ubica aquests Grups Reduits com
a “Unitats d’EE en un centre ordinari”. El passat 1 d’octubre de
2003 es van regularitzar mitjangant la resolucié 3225/2003. De fet,
els Grups Reduits no es poden considerar del tot una linia més, ja
que els alumnes amb NEE que I’integren, pertanyen a un grup
“ordinari” i quan no estan al Grup Reduit, participen a les
activitats adregades a aquest grup ordinari que podem anomenar
“de referencia”.

Si no es t¢ en compte la singularitat que representa la
preséncia d’aquests grups de més, som un centre “ben” ordinari
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de Secundaria, que oferta tamb¢ el Batxillerat. Tendim cap a les
tres linies d’ESO, tot i que en alguns cursos arribem a tenir-ne fins
acinc. L’extracci6 socioeconomica de la major part de families pot
considerar-se de classe treballadora mitja-baixa; hi ha, perd, una
part dels alumnes del centre que és clarament marginal. No és
tampoc un centre tranquil pel que fa a grau de conflictivitat, ja que
la comissio de convivéncia té més feina de la que voldria i pot fer.
Dir també que sovint, la corresponsabilitat de les families en la
tasca educativa dels fills és més aviat baixa, per la qual cosa
aquest fet suposa una manca de limits per part de molts nois i
noies.

El naixement dels Grups Reduits va ser resultat de la
promocié d’alumnes amb NEE que havien estat integrats fins
aleshores a Can Palmer (CERE i ara CEIP). La proximitat entre els
dos centres i la quantitat important d’alumnes amb NEE amb
caracteristiques forga diferents al que era (i sovint continua sent)
habitual als centres de Secundaria, va generar aquesta formula
d’atencid. En aquells moments inicials, va ser forga important el
paper de I’EAP i I’empenta i el suport de la Inspeccid, en la
concrecid amb 1’equip docent de la forma de funcionament. Va
haver un primer curs i un primer grup; va promocionar i aixi es va
anar creixent fins al curs 99-00, en qué va sortir la primera
promoci6 que havia completat els 4 cursos de I’etapa..

Quins son els nostres alumnes?

Les necessitats educatives dels alumnes que atenem van
més enlla de les que hem anat veient a la major part de centres
d’ESO a I’aula ordinaria amb dictamen de ’EAP. Es, doncs, una
franja d’alumnat poc habitual als centres de Secundaria. Als grups
ordinaris del nostre Institut hi ha d’altres alumnes amb NEE amb
dictamen; aquest fet que pot donar mesura de les necessitats que
presenten els que assisteixen als Grups Reduits. Es I'EAP qui
determina I’orientacié a una o altra d’aquestes dues situacions
escolars. El deficit més freqiient és el retard mental, en general per
sota del “lleuger”; també atenem altres déficits com els motrius,
els trastorns de personalitat o la sindrome de Down.

Direm el que ve a continuacio en termes negatius: NO SOM
CAPACOS D’ATENDRE TOT L’ALUMNAT. La férmula que
estem exposant aqui no és independent del grau de déficit o de les
multiples necessitats educatives que pot arribar a presentar el
conjunt de I’alumnat. Tenim alguns fracassos que deixen clar,
almenys als nostres ulls, aquest aspecte tan delicat. Per qué uns
siiels altres no? La resposta seria probablement molt complexa;
insistim que el nostre és un centre ordinari i tothom qui realment
coneix I’etapa de Secundaria sap que els trets diferencials
respecte a la cultura pedagogica i professional de la Primaria és
important. Apuntar també que la multiplicitat d’espais, la gran
mobilitat 1 d’altres caracteristiques del funcionament de
Secundaria, no sén sempre ben rebudes per tots els alumnes.

El que podem dir, ara si en termes positius, és quin €s el perfil
global de I’alumnat que s’enriqueix i creix en la nostra manera de
fer. Aquests trets no han d’interpretar-se en absolut com a un
criteri de seleccio, sind que son una descripcié de I’alumnat de
I’experiencia concreta d’aquests anys.

Aixi doncs, les caracteristiques comunes dels alumnes que
creiem surten beneficiats d’aquesta forma d’escolaritzacio,
poden resumir-se en les segiients:

e Han estat escolaritzats anteriorment en entorns ordinaris.

e Disposen de la competencia comunicativa minima que els

permet participar i interaccionar amb els companys del grup

ordinari.
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e Tenen assolits els habits escolars basics; dit d’altra manera,
tenen incorporat minimament el funcionament escolar.

e Gaudeixen de suficient autonomia personal i de les
habilitats socials basiques, que els permeten mostrar
comportaments acceptables en I’entorn escolar ordinari.

e S6n capacos de percebre “I’altre” com estimul per
avancar. “L’altre” constitueix un model, un patré a seguir,
que li serveix com a element d’aprenentatge.

Com funcionem?

Abans d’explicar I’organitzacio dels Grups Reduits, cal dir
que a I’Institut hi ha d’altres estructures pedagogiques d’atenci6
a la diversitat que son: els desdoblaments d’algunes arees, els
grups flexibles en alguns nivells, o les unitats per als alumnes de
dificil adaptacio escolar (UAC).

La millor manera de definir 1’organitzaci6 dels Grups Reduits
és des del punt de vista del que anomenem “Situacions
d’Aprenentatge” (en soén 3), a les quals assisteix ’alumnat
d’aquests grups 1 que es diferencien segons els espais on es
porten a terme, la composicio del grup amb qui es comparteix i els
continguts o arees que s’hi treballen:

e Situacié 1, GRUP ORDINARI. Es realitza a les aules
previstes en I’organitzacié general del centre. Tot el Grup Reduit
s’incorpora al grup-classe de referencia, que li ha estat assignat a
I’inici del curs. Inclou la tutoria grupal i els crédits variables a més
de les arees de E. Fisica, E. Musical i E. Visual i Plastica.
Representa al voltant d’un ter¢ de I’horari lectiu.

e Situacié 2, AULA OBERTA. Es porta a terme a ’aula
especifica del Grup Reduit. En aquest cas, son alguns alumnes
(els que precisen més suport) dels grups ordinaris del nivell, els
que s’incorporen al Grup Reduit, fent-lo créixer fins a 10 o 12,
segons el taranna dels seus components. En aquesta situacio
d’aprenentatge es cursen les arees instrumentals, catala, castella
1 matematiques. Representa un altre ter¢ de ’horari dels nois i
noies.

e Situacié 3, GRUP REDUIT. Es porta a terme principalment,
a ’aula especifica del Grup Reduit. Es I"inica situacié que no
comparteixen amb ningi més. Es realitzen les arees de
experimentals, socials i tecnologia (es fa al TALLER). Representa
el ter¢ que falta de I’horari escolar.

Onesfa? Amb qui es comparteix ? | Quines arees es treballen ?
E. Musical
Situacio 1: Aula del grup de referéncia Tot el lasse d E. Visual
GRUP ORDINARI| o I’assignada pel crédit ote g}'uP-c il E. Fisica
(+/- un terg) variable 1eierelicla Tutoria
Credits variables
Situacio 2: . - a
AULl A ‘g;;ERT A Aula esper;nf;c? del Grup Alun_mes del mateix nivell CC;;::l"aé
(+/- un terg) eduit designats expressament Matematiques
Situacio 3: . Socials
GRUP REDUIT A“ﬁ:jﬂr{"ﬁ;ﬁ}‘:{f}“’p Ningd més Naturals
(+/- un terg) 4 er Tecnologia
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Pel que fa al curriculum i la seva adaptacio; en el seu moment
es va fer una Adaptacié Curricular dels Objectius d’Area, de la
qual es parteix i que en aquests moments ens proposem revisar.
Aquesta és la guia pel que fa a I’ Aula Oberta i el Grup Reduit.

En els Grups Ordinaris cada professor decideix el tractament
curricular, tot i que si ho demana, rep el suport d’algun dels
psicopedagogs, coneixedor del grup concret.

A nivell metodologic cal dir que funcionem molt
escolarment, és a dir, que mantenim ’estructura de les arees i les
normes i els habits de treball, que tot i ser flexibles, sén bastant
similars a allo que I’alumne es troba al grup ordinari. No disposem
de programacions molt detallades. Funcionem amb materials que
hem anat consensuant i que sovint poden ser personalitzats per a
cada alumne. Fem també, amb més o menys fortuna, algun intent
d’utilitzar llibres del cicle.

Com a tret diferencial pel que fa a metodologia podem dir que
des de I’inici de I’experiéncia, es veia la necessitat de prioritzar la
vessant manipulativa, en la qual els alumnes poguessin
desenvolupar habilitats particulars o aplicar aprenentatges que
es donen a les arees. Per aquest motiu es va crear el TALLER de
tecnologia, que intenta deixar de banda el “llapis i paper” de les
altres arees i fer unes classes centrades en “pensar i manipular
amb el suport de les TIC”, a partir de projectes de treball practics
i funcionals pel centre.

Els alumnes dels Grups Reduits tenen sempre dos grups i
dos tutors de referéncia. Des del moment de la seva acollida
pertanyen a un grup ordinari (per exemple, 1rA) en el qual ja hem
dit que fan la tutoria grupal i, el més important, comparteixen totes
les sortides i activitats escolars. Igualment saben que el petit grup
que formen s’anomena Grup Reduit i s’identifica com a 1rD,
mentre funciona com a tal i per a la confeccid d’horaris. El tutor
d’aquest grup, que és sempre un psicopedagog, és qui fa la
tutoria individual i el seguiment amb la familia i els serveis externs
al centre.

Un comentari final de funcionament respecte a la promocio
de I’alumnat. En primer lloc, insistir que igual que per a tots els
alumnes, existeix la promocid de curs o nivell. Un noi o noia quan
ingressa a I, té clar I’itinerari dels quatre cursos d’ESO; sap que
canviara de tutor, de professors i d’aula. En segon lloc, un
comentari quant a la promoci6 individual d’alumnes entre els dos
tipus d’escolaritzacié dins el centre. Ja s’ha dit que els alumnes
vénen amb un dictamen d’escolaritzacié informat per ’EAP, que
defineix la seva pertinenca al grup reduit. Tot i que no és el més
freqiient, en algun cas s’ha derivat cap als Grups Reduits alumnes
amb NEE del centre que anaven al grup ordinari. En aquesta
direccié mai no hi ha hagut problemes. La dificultat ha estat en
direccié contraria. De fet, en els darrers tres cursos, ho hem
intentat amb un alumne i sembla que esta sent prou positiu. La
recanga no €s només del professorat dels grups ordinaris, sind
també dels que atenem els Grups Reduits, perqué ens sembla que
un fracas suposaria un precedent negatiu per a posteriors
propostes. Per al proper curs, tenim la intencié de millorar aquest
tema amb acompanyaments de suport al grup ordinari.

Quins son els recursos i com els organitzem?

El centre, a més del psicopedagog i el professor de
pedagogia terapeutica, disposa de 5 psicopedagogs més que fins
ara hem estat en comissié de serveis i que no sabem si podrem
tenir continuitat ara que han estat creades les vacants.

D’altra banda, el curs passat va incorporar-se un noi amb
paralisi cerebral i se’ns va atorgar una educadora que aquest curs
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s’ha duplicat per temes de dotacid segons les ratios d’EE.

També aquest curs, hem estat dotats de 6 ordinadors amb
I’etiqueta de Diversitat.

Aixo0 és tot el que tenim de més respecte a un altre IES.
Suficient fins al moment, per les necessitats que hem d’atendre.

Es important assenyalar dues caracteristiques de la
distribuci6 dels recursos, resultants de la propia organitzacid
pedagogica. D’una banda, I’existéncia de I’ Aula Oberta és forga
ben rebuda pels professors de les arees instrumentals, ja que els
descarrega d’una franja d’adaptacio dins els grups ordinaris.
D’altra banda, tenir en compte que donat que tot ’alumnat dels
Grups Reduits cursen al voltant d’un ter¢ del seu horari amb el
grup ordinari, els psicopedagogs podem participar en un terg del
nostre horari lectiu en les activitats adrecades al conjunt de
I’alumnat del centre. Fem grups flexibles, crédits variables, etc. De
fet, €s molt important el coneixement de I’alumnat que adquirim en
aquestes classes, per atendre les demandes de wvaloracio
individual o grupal que sorgeixen en 1’equip docent, ja que cada
nivell té un psicopedagog referent a qui adregar-se.

Fins aqui, aquest intent descriptiu de I’experiéncia que titula
I’article. El que ve a continuacié prova de ser una aportacio
personal; per tant, les opinions i reflexions que conté no han de
comprometre el centre ni els altres professors que participen de
I’experiéncia. Per aquest motiu utilitzaré, com he fet a la
introduccid, la primera persona en la redaccid del text.

L’EXPERIENCIA | EL PLA DIRECTOR DE L’EE

Tenim un marc ?

Després del canvi historic de govern que es va produir fa
uns mesos, no es pot assegurar que passara amb el Pla Director;
si tindra o no continuitat i/0, com es desenvolupara. Tot i aixi, és
de suposar que sera el marc de partida pels qui regiran les
politiques educatives els propers quatre anys. Una analisi que
situf els «Grups Reduits», en el que diu I’esmentat Pla Director de
I’EE, esdevé interessant per poder fer les reflexions i propostes
del darrer bloc de I’article. Per fer-ho posaré de relleu els aspectes
principals dels diferents apartats (que utilitzo entre cometes) tal
com van apareixent i, el seu grau de consonancia o dissonancia
amb les caracteristiques de 1’experiéncia que he explicat.

“Principis i objectius”

Quan introdueix el principi de normalitzacié i diu,
«...dissenyant I’organitzacio i el funcionament de tot allo que és
normal...de manera que hi pugui participar...». Penso que el
terme “normal” s’entén com a sinonim d’estable i, en aquest
sentit és ben segur que al nostre centre, els «Grups Reduits» son
una estructura normal i vertebrada dins 1’organitzacio general del
centre.

Quan anomena la inclusio i diu «...tant com sigui possible en
els centres ordinaris...i garantiment de la seva continuitat ....»,
la nostra experiencia demostra que tots els agents educatius
(alumnes, professors, serveis i, pares), donem per feta aquesta
continuitat. I crec que aixo és possible precisament perqué té
aquesta estructura vertebrada, clara i estable, sense variacions
continues que afectin a la resta del centre i el professorat.

Quan parla de criteris basats en el principi d’integracio i diu
«Revisié continuada de la participacio de ['alumnat amb
discapacitat de les activitats de les aules ordinaries, per a
incrementar aquesta participacio.”, és fa palés que, tot i
I’interes d’alguns professors, aquesta revisio no és una realitat
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afermada al nostre centre. Ja he dit, que la promocié individual
cap als grups ordinaris, més enlla del que és fix i estable en
’organitzacio pedagogica, és forca dificultosa.

“Actuacions, fases i avaluacio”

En parlar de les actuacions previstes, explicita que fara
«Analisi i reelaboracio, si cal, de la normativa de:
Escolaritzacio d’infants i de joves amb discapacitats...i, unitats
d’educacio especial en centres docents ordinaris ...». Que jo
sapiga, no s’ha publicat cap normativa encara. El fet és que hem
anat trampejant sense aquesta normativa pero, que hi ha alguns
temes que la requereixen urgentment. Un d’ells, el de I’acreditacid
que podem atorgar als alumnes del «Grups Reduits» pero, que
pot suposar una discriminacid negativa per 1’accés als PGS.

Quan parla de formacié del professorat i del
desenvolupament d’un pla de formacié «...particularment sobre:
Comprensivitat de les practiques educatives, Inclusio i
integracio d’alumnat amb discapacitat en entorns generals ...».
Aquest no ha estat, almenys el nostre cas. Ni sé que s’hagi ofertat
al centre cap curs especific ni em consta que el professorat, s’hagi
matriculat de forma individual a cursos de formacié d’aquest
taranna.

“ Escolaritzacio de I’alumnat amb discapacitat”

Quan en el punt 5.2, defineix les situacions actuals de
provisio de serveis especifics, parla de dues situacions
diferenciades, en una de les quals es descriuen «Situacions
singulars... en un determinat sector en el qual no es disposa de
centres d’EE,...de centres ordinaris amb unitat/s d’educacio
especial...on s’escolaritzen i es proporcionen serveis educatius
especifics a 'alumnat amb discapacitat...que, en les situacions
més generalitzades, podria estar escolaritzat en centres
d’EE...". Aquesta definicio no encaixa del tot en la nostra situacio
en la mesura que, tot i que a Viladecans, no existeix cap centre
d’EE, si que se’n disposa al sector, en concret a la poblacié veina
(Gava). Respecte a la segona part d’aquesta cita, és cert que
I’alumnat dels «Grups Reduits» podria estar perfectament a un
centre d’EE. Per tant, donat que des de I’any 96 hem rebut alumnat
de tot el sector, sempre hi ha hagut una doble opcio especifica per
aquest alumnat, ja que els «Grups Reduits» han conviscut amb
un centre d’EE.

En DP’apartat 5.3, planteja la “Opcio que es proposa sobre
l’evolucio dels serveis educatius especifics en el conjunt de
centres...”, 1 manté la diferenciacid en situacions més
generalitzades i singulars, i torna a dir que aquestes es proposen
per «...quan no existeixin al sector centres d’EE”. Per tant, els
«Grups Reduits» continuen sense encaixar en el futur ja que com
hem exposat, estem en un sector on conviuen els dos tipus
d’escolaritzacio (centre d’EE 1, unitats en centre ordinari).

Al punt 5.7, al definir les “Dotacions de suports especifics
als centres ordinaris...”, utilitza un criteri quantitatiu per

diferenciar-los: a més alumnes amb discapacitat, més recursos. Si
n’hi ha molts el centre es classifica com de “dotacid
extraordinaria”, que no és res més que la seva descripcio. També

‘

en aquest punt s’apunta el criteri que “.../’organitzacio ha de
permetre a ['alumne amb discapacitat participar en el major
grau possible en les activitats generals del centre...”. No es
suggereix en cap moment que els recursos o la classificacio dels
centres, puguin estar en relacié amb un projecte pedagogic. Des
del meu punt de vista es fa dificil mantenir una diferenciacio,
basada sempre en variables descriptives de la freqiiencia
(generals o singulars) o purament quantitatives (dotacid
ordinaria o extraordinaria).

Al punt 5.8, en parlar de I’escolaritzacié de I’alumnat amb
discapacitat diu que «...s efectuara quan el servei d’avaluacio
consideri que [’atencié adequada...només pot ser garantida a
través d’una provisio de suport educatiu especific en aquests
emplacaments especifics”. Al meu entendre és particularment
rellevant la paraula “garantida” perque expressa un indicador real
de qualitat educativa, exigible encara més per ’alumnat amb
discapacitat i, que penso que si es dona al nostre centre en els
«Grups Reduits».

“Plans Educatius Individualitzats”

La definicio argumentada i raonada dels PEIL que es fa al Pla
Director, suposa com diu, una posta al dia dels elements de
planificacié educativa adregada a un alumne. Res a dir quant a la
conceptualitzacio, només alguns aclariments per situar el que fem
realment al respecte del que es diu al Pla. Les adaptacions que
duem a terme, tant als «Grups Reduits», com als grups ordinaris,
rarament es detallen de manera individual; son programacions de
grup basades en la modificacié del DCB elaborada en el seu
moment, amb [’assessorament d’un membre de la Direccid
General d’Ordenaci6 i Innovacio Educativa.

El seguiment tutorial es prioritza per davant del curricular;
penso que per un motiu ben senzill: als centres d’ESO (almenys al
nostre) es fa dificil incorporar més espais de coordinacié de
I’equip docent per la multiplicitat d’horaris del professorat i
perque, I’elaboracié conjunta d’acords sobre els ajustaments
curriculars de caire individual, requereixen una dedicacidé molt
important. Penso que probablement, al centre duem a terme una
important personalitzacié de I’ensenyament adrecat als alumnes
d’aquests grups, pero que aquesta no queda reflectida en forma
de “papers”, ni s’elabora de forma prou col-legiada.

“Itineraris escolars”

Quan en [’apartat 7.1, descriu situacions actuals que
mostren avengos en relacio amb la inclusio, és evident que la
nostra experiencia hi és reflectida. Pero també ens hi trobem
reflectits, quan explicita dues conceptualitzacions que s’hi
oposarien, “..un alumne/a és integrable si segueix el mateix
curriculum que els altres...i..un alumne/a pot ser inclos en un
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centre ordinari si pot aprofitar les activitats generals que es
proporcionen a tot ['alumnat...”. En el nostre cas, la preséncia
continuada dels «Grups Reduits» i dels professionals que s’hi
han dedicat, no ha estat suficient per capgirar les formes de
pensar i de fer, com a centre i com a professors, tradicionalment
assentades en la cultura pedagogica de la Secundaria. S’han
produit modificacions en actituds envers 1’alumnat amb
discapacitat, pero sense que aixo hagi esdevingut al-licient per
processos d’innovacié pedagogica a les aules del centre.

Al punt 7.2, aborda el tema clau dels itineraris, en esmentar la
necessitat “...seguretats en el trajecte...i els graus d’incertesa en
les opcions, que son més grans, en les persones amb
discapacitat”.. Al meu entendre, la necessitat de reduir aquest
fenomen, torna a ser un argument, per defensar I’estabilitat de la
manera de fer que duem a terme al centre. El relatiu tancament
pedagogic d’aquest tipus de formules, es soluciona si tal com
s’apunta s’estableixen «... itineraris escolars que prevegin més
d’una opcio per a cadascuna de les parts del trajecte.”. Opcions
significa la possibilitat d’optar al moment d’escolaritzar o, de
canviar quan ja se n’hi esta; per tant, es reafirma la necessitat que
en un mateix sector convisquin quantes meés opcions millor i, que
aquestes, tinguin cadascuna una concrecio en forma de projecte
pedagogic public i entenedor, per les families i el propi alumnat.

REFLEXIONS | PROPOSTES

Una mirada critica...

El lector ja ha anat copsant entre linies, els punts critics de
com treballem a I’Institut amb aquests grups. Per tant seré molt
sintétic 1, tan sols recuperaré els aspectes positius i negatius, més
rellevants al meu entendre.

Aspectes positius de I’experiencia:

e Crec que el fet més important a tenir en compte, és que la
continuitat de ’experiéncia al llarg d’aquests 8 cursos, demostra
la seva viabilitat.

e [’alt grau de satisfaccio dels usuaris (alumnes i families),
és un indicador fiable de la qualitat de la proposta pedagogica
que se’ls adreca. L’avaluaci6 externa realitzada el curs passat, aixi
ho va corroborar.

e En general, I’alumnat dels «Grups Reduitsy», rep encantat
I’augment d’atencio especifica i, sovint aixo contribueix a millorar
la seva autoestima i la propia imatge davant els altres.

e Resulta essencial la promocié de curs, per aplicar el
principi de “normalitzacié”. Pels nois i noies i, les seves families,
la normalitat inclou anar passant de curs, com i, amb els altres.

e La situaci6 d’aprenentatge de “Aula Oberta”, crea un
espai d’intercanvi més controlable (i enriquidor) pels alumnes
dels «Grups Reduits» i, contribueix a augmentar el grau de
flexibilitzacio curricular pels alumnes dels altres grups que hi
participen. Uns disposen d’un model a imitar més proper; els
altres, adopten un rol de competéncia positiva que rarament

poden desenvolupar a I’aula ordinaria.

e [’acceptacio per I’alumnat dels grups ordinaris, dels nois i
noies dels «Grups Reduits», €s un fet normalitzat i, representa un
factor educatiu dificilment substituible, ja que “educa” uns
valors, que depenen de 1’experiéncia del contacte amb [’altre
diferent. S’apren pel que es viu.

e [’ambit ordinari rep beneficis molt clars, ja que al voltant
d’un ter¢ de la dedicacid dels psicopedagogs reverteix en
I’alumnat dels grups ordinaris.

Aspectes negatius de l’experiéncia:

e En algun alumne es produeix rebuig pel senyalament que
suposa pertanyer a un «Grup Reduit».

e El noi o noia que ingressa a un “Grup Reduit”, en general
ho té dificil per promocionar a ’aula ordinaria. L’etiquetatge
continua existint i, és dificil de combatre.

e Entre les families i, de vegades els propis alumnes, es
produeix la falsa creenga que aprovar al “Grup Reduit”, els
equipara competencialment al nivell que cursen. Per aquest
motiu, sovint es generen expectatives de formacié post
obligatoria i insercié laboral, poc realistes.

e Quan es fa ’orientacid des de ’EAP, és complex preveure
I’adaptacié dels alumnes a una estructura pedagogica com la
nostra, ja que alguns problemes es generen en la propia
composicido del “Grup Reduit” /o, en la nova situacid que
significa per I’alumne, I’ingrés i estada a I’IES. Solucionar-ho
també acostuma a ser forca complex.

e Per part del professorat, hi ha modificacié del grau
d’acceptacio dels alumnes amb NEE, pero menys del que es
podria preveure. Es interessant veure que aquesta acceptacio,
depén més del “taranna” personal, que de I’experiéncia o
formacié de cada professor.

e El perfil del professorat, ve marcat per I’ Administracio6 per
la dependencia de I’especialitat de Psicopedagogia i, el
compliment de la normativa i els requisits administratius. Totes
dues coses limiten la cerca de professionals adequats per un
projecte educatiu com el nostre.

Reflexions i propostes per ’etapa secundaria

Dues reflexions que contradiuen [’arquetip sobre la
capacitat innovadora i comprensiva de I’escola actual. Estic
convengut que les families quan pensen en una escola pel seu fill,
busquen “seguretats”. Els pares “previsors”, encara més els qui
ho son d’un noi o noia amb discapacitat, volen saber quins
centres poden atendre i com, al seu fill o filla. Aquesta legitima
necessitat posa de relleu la primera contradiccid: no #é sentit
esperar a tenir matriculats uns alumnes per dotar d’uns
recursos i sobretot, per generar un projecte pedagogic, perqué
mentrestant molts pares s hauran dirigit a llocs que si que en
disposen, o pitjor encara, s hauran desesperat. El Departament
ja “ordena” de forma general, com cal organitzar-se per atendre la
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diversitat, en els decrets i les normatives de funcionament de
curs; pero els centres escolars, sobretot els de Secundaria, tenen
quant al seu funcionament intern, un caracter molt conservador
en les maneres de fer i una gran ineércia organitzativa, derivada
sobretot de la complexitat horaria. Aquest i altres trets, els fa
dificil evolucionar en el sentit que exigeix un sistema educatiu
comprensiu i, remarca la segona contradiccio: una cosa és el que
se li diu al centre que s hauria de fer i, I'altra, el que realment es
fa.

Penso que de vegades, 1’escolaritzacio o 1’orientacio6 escolar
dels alumnes amb discapacitat, sembla més, una acci6 executiva,
de caire basicament probabilistic (...podria ser..., ...si es fes aixo i
allo...., ...que es pugues atendre..., pero s ’hauria de, ....perqué no
pot ser que...), que un procés raonat basat en ’analisi de les
necessitats de I’alumne i, de les ofertes escolars contingents a
aquestes ja que no hi sén o, no tenen l’entitat o estabilitat
suficient. Si s’acompanyés als pares als centres on se’ls orienta,
veuriem com agraeixen, poder sentir projectes concrets i no,
declaracions d’intencions fetes per altri, que giren la vista un cop
“emplagat” I’alumne.

Proposta 1, PROJECTES CONCRETS 1 ESTABLES:
Fora bo preveure, ofertar i mantenir, formules elaborades amb
una estructura pedagogica basica poc canviant, adequades a
les necessitats d’un ventall d’alumnat (que, possiblement no
seran tots), elaborades per uns equips implicats en el seu
desenvolupament; que es puguin explicar als pares i als altres
centres de forma entenedora i, que quedin especificades a nivell
de ['horari del centre.

Cal parar atencio al fet que la millor escola, potser no és la
mateixa per tothom i que, no tots els alumnes es troben a gust en
un mateix entorn educatiu. Podem pensar que la més adequada, és
aquella que atén dues necessitats basiques: sentir-se estimat i
acceptat per I’entorn i, que aquest entorn, resulti estimulador i no
pas estressant. L’estimulaci6 ha d’incloure prou atencio
especifica que impedeixi “escalfar cadira”; per tant, el grau de
participacié a ’activitat ordinaria, ha d’estar equilibrat amb el
suport que es dona perque sigui efectiva. Si el centre educatiu no
compleix aquests dos minims, li podem posar I’etiqueta d’escola
“inclusiva” pel fet que tots entren per la mateixa porta, pero cal
comengar a pensar que esta fen fallida pel que fa al projecte
educatiu de I’alumnat amb NEE.

Dir també, que altres vegades tinc la certesa que som els
mateixos professionals, qui sotmesos a les pressions
burocratiques o de les families, a la moda del qué es porta
pedagogicament o, a la necessitat d’evitar enfrontaments,
acabem prenent decisions sense gaires dosis, del que podem
anomenar “sentit comu professional”. Un sentit comu diferent del
de les altres persones, perque té€ en compte el maxim de factors en
avaluar una situacié de tipus educatiu; des dels normatius i
burocratics, fins els dels principis psicopedagogics més recents,
pero que no deixa mai de banda, que el fi ultim de tot aixo és el
benestar educatiu d’una persona concreta i, la transcendencia
per la seva evolucio, que tenen les decisions que altres prenem
per ella.

Fent us d’aquest sentit comu professional, i potser sent una
mica agosarat, diré¢ quelcom que no sembla politicament correcte
pero que cau pel seu propi pes: ara i aqui, la major part de centres
escolars de secundaria, tot i els seus esfor¢os, no tenen una
capacitat il-limitada d’adaptacié a la multiples necessitats
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educatives; tampoc, amb algunes excepcions, son sempre capa-
ces de generar una organitzacié pedagogica prou flexible. Cal
progressar i és dificil fer-ho amb “calgador”.

Proposta 2, FORMULES VARIADES I SECTORIALS:
Caldria impulsar i dotar en els centres ordinaris d’un un mateix
sector (per poder ser prou estables), formules diferents entre
elles, per la seva estructura organitzativa i curricular, que sense
especialitzar-se en cap tipologia, es complementessin, cobrint
veritablement el ventall de necessitats de tot I’alumnat. Fora
raonable continuar comptant amb els centres especifics d’EE,
com una possibilitat més, per alumnat en situacio extrema o que
no s adapta a l’estada en centre ordinari..

Crec que hem de ser els professionals de 1’ensenyament, els
que posem una mica de seny quan es practica la imposicié admi-
nistrativa sense ra6 o, quan la defensa legitima d’un principi com
la inclusio, passa a ser simple fonamentalisme. Tots dos fan pagar
un preu a qui menys ho ha de fer: el propi alumnat amb discapacitat.
Considero que al capdavall, s’acaba practicant una forma de
“exclusio”, perque no es té prou en compte si l’entorn a on s’adrega
I’alumne, compleix realment les condicions adequades. El veritable
dret que suposa el principi d’inclusid, son aquestes condicions i
no, un simple “emplagament”. Tot un repte.

Proposta 3, TREBALLAR PER UNA INCLUSIO
POSSIBLE: Precisament per respecte als alumnes amb
discapacitat, cal tocar de peus a terra. Assumir com és la
secundaria pel que fa a organitzacié i cultura del professorat,
per plantejar seriosament les coses. Dir si creiem que cal una
reconversio d’organitzacio o professional i dir també el perque,
si no ens atrevim a fer-la. Si volem [’éxit dels alumnes, cal partir
d’aquests reconeixements per promoure i tutelar els
PROJECTES INCLUSIUS i cal formar, convencer i incentivar al
professorat per a fer-los possibles.

Per acabar, vull explicitar la meva esperanca que aquesta
experiéncia, com ha passat amb d’altres relacionades amb I’ atencio
a la diversitat, no mori d’éxit. Crec convenient tornar a recordar
que es porta terme en un centre “ordinari”, amb professors i
professores “ordinaris” que lluny de voler-nos menjar la “lluna
pedagogica”, només pretenem atendre el millor possible uns i
unes alumnes ben “extraordinaris”. Elles i ells s’ho mereixen com
a persones i com a ciutadans d’una societat progressista com la
que aspirem a ser.

Abril de 2004
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CONEIXEMENT GENERAL / ANTECEDENTS

Agraeixo 1’oportunitat i repte d’escriure un article sobre els
Serveis Psicopedagogics (PPT) noruecs[1]. La passada tardor vaig
gaudir d’ una llarga llicéncia de la meva feina com a psicolega la
regié muntanyosa del sud de Noruega. Vaig viatjar a Escocia i a
Catalunya per veure com s’hi feia el meu tipus de feina. El fet de
conéixer col-legues i altres professionals de I’ambit educatiu va
resultar molt inspirador. També em va permetre veure la meva feina
i el sistema noruec amb «altres ulls». Vaig observar moltes
diferéncies en els detalls, perd no tantes quan es tractava dels
valors i dels codis étics. Vaig conéixer molts professionals,
interessats i dedicats completament a la seva tasca i als nens.

Treballo com a psicoleg i «assessor pedagogic i psicologic»
des de 1973. Sempre he treballat in petits municipis lluny dels
serveis especialitzats. Les oficines en qué he treballat es conside-
ren forga petites segons els models noruecs, amb dos o fins a tres
professionals a plena dedicacio i un administratiu a mitja jornada.
La meva oficina esta al servei de ’etapa obligatoria del sistema
educatiu. La zona en qué presto els meus serveis en aquests
moments consisteix en dues valls i un total de trenta unitats
pedagogiques (escoles, preescolars, unitats d’educacié per a
estrangers i d’adults). Algunes unitats son molt petites, exceptuant
el primer cicle (nivells dels quatre anys que totalitzen de 10 a 16
alumnes). Les escoles compten amb bones plantilles amb mestres
qualificats i parvulistes. No hi ha escoles especials en aquesta
zona. Tots els nens son atesos en escoles normals, fins i tot els
que tenen discapacitats multiples.

L’Alt Valdres no és una comarca mot poblada. Té 7500
habitants i uns 90 alumnes a cada nivell segons ’edat. Les nostres
unitats estan escampades per la comarca i hem de viatjar bastant
per visitar-los. Faig deu mil kilometres de cotxe cada any en
aquesta feina.

La comarca conté tres municipis diferents. No tenen una seu
real. S6n més o menys unes administracions comarcals amb
consells o juntes municipals electes. A Noruega és el municipi
local qui «mana» a la major part de les escoles d’ensenyament
obligatori i als PPT. Les decisions sobre qui ha de rebre una
educaci6 especial i assumptes similars es prenen a nivell local.
Conseqiientment, hem de col-laborar amb tres diferents
administracions escolars, els serveis de salut escolar, i les unitats
de seguretat social i de benestar de I’infant. A la feina diaria aixo
resulta important, ja que tot i que tenen la mateixa legislacio, els
tres municipis s’organitzen de manera diferent i no comparteixen
exactament les mateixes rutines.

El meu districte es troba a mig cami entre les dues ciutats més
grans de Noruega, Oslo i Bergen. Es tarda entre tres i quatre hores
per arribar en cotxe a aquestes ciutats. També ens trobem forga
lluny (2-3 hores) dels hospitals i serveis especialitzats com ara les
unitats d’habilitacio i psiquiatria per a nens, centres de capacitacio
per educacid especial, etc. Tenim un servei de psiquiatria itinerant,
1 és possible obtenir assessors de les unitats especials per a nens
amb problemes sensorials per donar-los ajut en el seu lloc de
residencia. En el municipi vei hi ha una oficina d’assessorament
familiar. Donat que I’assisténcia especilitzada no té una
disponibilitat facil ni eficag a nivell local, treballem amb nens amb
molts diferents problemes.

ELS SERVEIS PSICOPEDAGOGICS A NORUEGA
(PPT)

Noruega t€ 434 municipis i 19 comarques d’ambit regional. Els
municipis varien molt en extensio i poblacio, des de les illes petites
d’uns centenars d’habitants fins a la capital amb 450.000 habitants.
En total Noruega té quatre milions i mig d’habitants. La poblacié
esta més o menys dispersa al llarg del pais. Les distancies son
enormes. Per aquest motiu, els serveis psicopedagogics (PPT)
tenen diferents organitzacions, diferents dimensions, plantillles,
metodes de treball, etc.

Hi ha 295 oficines PPT a Noruega amb un nombre de
professionals que el 2003 es calculava en 2113. Comparteixen 1850
llocs de treball a plena dedicacié. Es habitual disposar de perso-
nal administratiu. Les estadistiques oficials de I’any passat indi-
quen que el nombre d’administratius era de 186, pero pels
comentaris que fem entre nosaltres aquesta xifra és probablement
erronia ( penso que massa baixa ). La mitjana de persones
contractades per cada oficina és de 7,8 professionals. El que podria
resultar rellevant és el nombre proporcional de professionals per
atendre els nens. Aquest nombre varia molt. La regi6 de Finnmark
(que té la poblacié més baixa, les distancies més llargues i la ratio
més alta de professionals per a nens), té 2,71 especialistes per
cada mil nens. La capital Oslo, que en té la ratio més baixa, 1,25
especialistes per cada mil nens.

El perfil dels professionals ha canviat els darrers cinquanta
anys. Les oficines varen comengar amb psicolegs i assistents
socials. Ara queden molt pocs assistents socials en servei. El
nombre de psicolegs s’ha incrementat una mica per sobre dels
300, almenys durant els darrers vint anys. El nombre d’especialistes
en servei s’incrementa, per aixo la part relativa als psicolegs
disminueix i constitueix en aquests moments un 13%. El perfil més
habitual ¢és el del pedagog, bé com a mestre / parvulista amb
diferent especialitzacié en educacio especial, o bé amb una
formacié universitaria en estudis de pedagogia o educacio espe-
cial com a materia principal. La direccio a les escoles, parvularis i
oficines PPT és per nomenament. Es un carrec que se sol-licita, i
normalment no és una destinacio per a un determinat nombre
d’anys.
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TASQUES

Quines son les tasques principals de les oficines PPT?

Un manual realitzat per als serveis PPT el 2001 ha repartit les
tasques en tres.

1. Assessorament d’expert a les autoritats escolars. Per
exemple, el dret a obtenir una educacié especial quan es necessita,
tant a I’escola com al parvulari; el dret a comengar I’escola més
tard o més aviat de 1’edat reglamentaria; el dret a utilitzar el
llenguatge corporal de signes com la primera llengua (per als sords)
al’escola; un dret especial d’admissié a educacié postobligatoria,
etc.

2. Tasques relacionades amb el desenvolupament de les
escoles. Fomentar les actituds i capacitats, desenvolupant
I’organitzacio i les rutines ,etc. a fi d’ajudar les escoles a fer front
ales necessitats de nens especials i d’altres en termes més generals.

3. Assessorament i ajut directe. Aixo vol dir aconsellar
mestres, pares i d’altres com coneixer un nen de la millor manera
possible. L’ajut directe pot incloure psicoterapia a curt termini,
ajudar els nens a reincorporar-se a ’escola si I’havien abandonat,
ajudar els pares a superar les esperances perdudes de fer de pare
d’un nen incapacitat, etc.

La col-laboracié amb altres serveis €s una feina que roba molt
de temps. Aixo inclou la coordinacié de diferents tasques per
ajudar nens especifics; derivar a proves posteriors etc. Aquesta
col-laboracio no es considera una tasca de les conferides amunt,
sind més aviat com un metode de treball.

Una enquesta nacional realitzada el 1991 va concloure que el
servei va tractar més d’un ter¢ dels nens abans dels 16 anys
(I’enquesta és vella, perd no s’ha tornat a repetir. Les nostres
estadistiques anuals locals encara mostren el mateix nombre).
Atendre 1 derivar una tercera part de tots els nens significa que
treballem tant amb problemes seriosos com amb els més corrents.

TASQUES A L’ALT VALDRES

Treballar en una area rural a distancies llargues d’altres cen-
tres especilitzats significa que sovint haig d’afrontar problemes
molt poc freqiients. Aixo no vol dir que afronto una sindrome
especifica poc habitual, sindé que les sindromes rares no sén
infreqiients de manera general. Per aixo és important fixar i afermar
rutines i col-laboracions per fer front a problemes sobtats.

Per a mi és important el fet que no necessitem diagnosis
especifiques per posar en marxa I’ajut. El punt de partida és el que
necessita el nen i no el nom especific, no si el nen és autista o té la
sindrome d’Asperger, sin6 els reptes que comporten aquests
problemes.

Consell i assessorament

La tasca que consumeix més temps €s la de comentar amb
equips de mestres com tractaran nens especifics. Aixo pot com-
portar estudiar el curriculum junts, establir una prioritat, fer una
planificaci6 individual per al nen amb necessitats educatives
especials, comentar un programa de recuperacio o reforg de lectu-
ra, intentar entendre el que exigeix ensortir-se amb un nen
d’escolaritzacié diferent, com poden administrar els mestres les
normes de comportament a la classe, etc. Una altra tasca habitual
és la trobada de pares i mestres per debatre i intentar acordar les
millors maneres de conéixer el nen tant en els aspectes educatius
com de comportament.

Educar nens amb idiomes i cultures diferents representa un
repte. Per als PPT pot representar una feina complicada ajudar les
escoles a congixer aquests nens, per exemple esbrinar de quina
mena de recursos mentals disposen si sorgeix la sospita que els
problemes son de dificultats d’aprenentatge i no solament de
llengua. Ens trobem amb moltes d’aquestes situacions.

Treballar al voltant de les dificultats d’aprenentatge sembla la
feina més comu. Quan analitzem les nostres estadistiques
observem que el nostre assumpte principal té més a veure amb els
aspectes socials i emocionals dels problemes. Els problemes de
conducta i personals de diferents tipus també sén motius
freqiients per derivar els alumnes.

Ajuda directa

Veiem molts de nens infelicos atrapats en un procés de pares
que es divorcien. En el municipi proper disposem d’un centre
d’assessorament familiar, perd normalment només aconsellen als
pares. La necessitat d’aquesta mena d’ajuda directa s’ha anat
incrementant els darrers anys. Un altre tipus d’ajuda directa
s’ofereix als germans de nens amb fortes dificultats, o als pares
d’aquests nens, per ajudar-los a superar les esperances perdudes
i les frustracions que puguin tenir.

Recomanacions d’experts

La legislacio educativa de Noruega posa molt d’émfasi en el
consell professional o d’experts dels PTT i els informes escrits,
per exemple quant al dret de tenir una educacié especial.
L’avaluacio és encara important per poder redactar aquests infor-
mes. El temps que es requereix per aquestes feines formals -
comparat amb el temps que seria desitjable per utilitzar
enfocaments més directes- és un debat continu entre els
professionals de I’ambit del PPT. Dins de la meva area intentem
reduir el temps destinat als informes convencionals. Intentem
utilitzar com a informes i consell d’especialista les trobades de
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rutina i els minuts establerts per a aquestes trobades. No resulta
facil trobar I’»equilibri» adequat entre la feina formal i
I’assessorament. Quan els nens no disposen de 1’educacid a la
qual tenen dret, també cal posar I’émfasi sobre els aspectes formals.

Trobades i coordinacio

Cal una coordinaci6é quan es tracta de nens amb necessitats
combinades o greus problemes d’evolucio o conductuals. Sovint
trobem necessari encetar un pla de capacitacié individual com a
preparacié per a futures necessitats i omplir les llacunes del siste-
ma educatiu. Fem una trobada cada sis setmanes a cadascun dels
tres municipis juntament amb els serveis d’assisténcia locals.
Aquestes trobades juguen un paper important a les nostres rutines
per assegurar I’ajut. Aquestes trobades de col-laboracié sén
informals, no es prenen decisions i no es porta registre dels temes
debatuts. Cada professional ha de confeccionar els seus propis
registres de I’actuacié que cal adoptar. La familia en qiestio ha
d’acceptar que es comenti en aquestes trobades la situacio de la
familia o del nen.

COMENTARIS A TALL DE CONCLUSIO

Els serveis psicopedagogics noruecs tenen objectius comuns
en la seva feina, perod son organitzacions forga diferents i tenen
rutines diferents segons els sistemes d’ajut establerts localment:
els recursos a les escoles per una banda, i la composicié de les
necessitats dels nens per I’altra. Historicament el servei va evolu-
cionar a partir d’un servei destinat sobretot a aconsellar pares i
fills cap a un servei que selecciona els nens que precisen una
educacio especial, i finalment ha esdevingut un servei que intenta
ajudar els nens a I’escola a la que realment pertanyen. S’esmercen
molts esforgos intentant integrar-los.

El servei té molts de reptes en el futur. El ministeri d’educacid
ha presentat un informe al parlament noruec. L’informe sembla
que vol anar més enlla del cami cap a la inclusio dels nens amb
diferents necessitats dins 1’escolaritzacié ordinaria. Ho trobo
correcte. El problema és que I’informe esta fet sense tenir en compte
que molts nens tenen necessitats educatives especials, 1 haurien
de tenir dret d’aconseguir una educacidé més especialitzada tot i
que sigui a la seva propia escola. Posar més émfasi en els temes
teorics no fa més facil la seva integracio.

Tinc un repte de més. A Valdres, la meva oficina es fusionara
amb les altres dues més properes. El primer d’agost de 2004 seré el
cap d’una oficina que estara al servei de sis municipis amb 9,4
treballadors i encara (al mes de juny) no tenim a punt els despatxos.

La carrega de treball sembla molt feixuga i sembla com si mai
no aconseguissim tenir sota control els problemes. L’us
d’assessorament més sistematic i amb més planificacié prévia, aixi
com ajudar les escoles a crear la seva propia competencia sembla
una «obligacié» per fer front a les exigeéncies del futur. No hem
d’oblidar-nos, pero, de disposar de temps suficient per coneixer
els nens de manera individual i també els seus pares. Sembla com
si haguessim de canviar les nostres rutines mentre encara les
utilitzem. Intentarem aprofitar la situacié aquesta tardor per
mantenir el millor del sistema antic i desempallegar-nos d’algunes
velles rutines.

Finn Hesselberg
Traduccié: José Luis Bartolomé

ORIGINAL ESCRIT EN ANGLES
Notes del traductor:
[11 A Noruega propiament s’anomenen serveis pedagogico-psicologics.
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ASSOCIACIO CATALANA
D’EPIDERMOLISI BULLOSA
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EL TEMPS NO CURA TOTES LES FERIDES :

una malaltia molt seriosa

Les persones afectades per ’epidermolisi bullosa (EB) pateixen
la formaci6 constant de butllofes, tant a la pell com a les membranes
mucoses (boca, faringe, esofag, intestins...). Aquestes butllofes
sorgeixen a partir de qualsevol tipus de friccid, per petita que sigui,
fins 1 tot sense motiu aparent i, quan sdn greus, semblen cremades
serioses.

L’EB és una malaltia genética que, malgrat els esforgos médics,
continua sent incurable. Com totes les malalties, té diversos graus
que van des dels més lleus, que afecten peus i mans, fins als que
acaben causant la mort.

No és una malaltia contagiosa ni infecciosa.

L’EB altera de manera molt profunda la situacié emocional,
economica i fisica, tant dels malalts com dels seus familiars.

Afortunadament, I’EB afecta molt poques persones;
aproximadament, una de cada dues-centes mil.

La relativa poca quantitat de malalts es tradueix en la manca de
mitjans especifics per atendre’ls i avangar en la curacid i prevencid
de la malaltia.

Per aix0 a tot el mon, les persones que pateixen EB i les seves
families s’han unit en associacions que coordinen les seves
accions i defensen el seus interessos.

A Catalunya, ’ACEB (Associacié Catalana d"Epidermolisi
Bullosa) és I’entitat que duu a terme aquesta funcio.

L’EPIDERMOLISI BULLOSA

S’han identificat 27 formes cliniques de la malaltia, cadascuna
de les quals té simptomes caracteristics. Es poden agrupar en tres
tipus principals.

EB simplex: el trencament es produeix a la capa superficial de la
pell. Les butllofes cicatritzen sense pérdua de teixit i els afectats
experimenten millora amb el temps.

EB juntural: les butllofes surten a la zona situada entre la capa
externa i la interna. Els subtipus varien des d’una categoria letal
fins a altres que milloren amb el temps. Existeixen pocs casos
diagnosticats amb aquest tipus.

EB distrofica: les butllofes apareixen a I’estrat més profund de
la pell, la dermis. Quan cicatritzen, les ferides originen retraccions a
les articulacions dificultant seriosament el moviment. També
apareixen butllofes a les membranes mucoses: boca, faringe,
estomac, intesti, vies respiratories i urinaries, interior de les
parpelles i cornia.
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TRACTAMENT DE LA MALALTIA

Les persones amb EB tenen un risc més gran d’infeccid, ja
que les arees de pell descoberta constitueixen una porta oberta
per als germens; per aixo és molt important mantenir una higiene
maxima.

Diariament cal realitzar una cura que t¢ una durada de tres
hores, aproximadament: punxant butllofes, buidant-les, netejar
ferides, posar aposits, benes, gases...

D’altra banda, les permanents cures, imprescindibles per a la
supervivencia, creen en el nen i en els seus pares elements
d’ansietat i gran interdependéncia.

A causa de les constants butllofes, hi ha una pérdua de
proteines i ferro, que deriva en una anémia ferropénica. Pot
afectar a ’esofag amb els consegiients problemes de deglucid.
També poden afectar a la mucosa anal; per aixo és molt
important evitar el restrenyiment. La malnutrici6 és un problema
molt seriés 1 de vegades requereix I’assessorament d’un
especialista en nutricid6 per tal d’administrar suplements
vitaminics i aliments hipercalorics. Molt sovint cal practicar una
gastrostomia en aquests malalts per la impossibilitat que tenen
d’empassar els aliments i per la seva malnutricio.

Per la reiterada aparici6 de ferides, els dits es fusionen i es
corben arribant a formar un monyd6. Cal, a les hores, fer una
operacié de mans.

IMPACTE EN LES FAMILIES

Ens trobem davant d’una malaltia que produeix un gran
impacte emocional, tant en el nen com en els familiars.

Normalment les families passen per diferents fases: en un
primer moment, hi ha una tendéncia a la negacio. Després,
apareix un segon periode de dol, unit a un sentiment de
culpabilitat; tot aix0 pot desembocar en un procés
d’allunyament del fill malalt, a causa de la impossibilitat
d’assumir la malaltia i el que representa per a tota la familia.

D’altra banda, pot apare¢ixer una tendéncia a la
sobreproteccid, que pot interferir negativament en el seu procés
de creixement i d’individualitzacid.

IMPACTE EN ELS NENS

El nen és un ésser molt indefens i presenta un gran patiment
quan ha d’assumir la seva malaltia. Passara per diferents
maneres de viure-la en funcio de la seva edat. Les reaccions de
tristesa son normals.

El metge i la resta de professionals tenen un paper molt
important per al nen i els seus pares; una bona relacid afavorira
enormement la feina de tots.

La informaci6 rebuda pel nen €s fonamental, igual que la
comunicaci6 amb els pares, la verbalitzacié del seu patiment i de
les seves ansietats.

EL NEN I L'ESCOLA

L’escolaritat marca [I’inici d’una etapa de relativa
independéncia. Aquests nens necessiten una escolaritzacio
molt tolerant i que respecti en tot moment les seves
caracteristiques especials.

A nivell intel-lectual no hi ha cap tipus d’afectacio.

L’atencid que necessita el nen a I’escola s’aprén
rapidament.; aixo si, els pares han de facilitar una farmaciola amb
els estris especials que requereix aquest tractament (benes,
gases...).
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Cal tenir molta cura dels contactes entre el nen afectat i els
seus companys, tant a I’aula com a la zona d’esbarjo, la qual cosa
reflecteix la necessitat que aquests companys estiguin ben
assabentats de la situacio.

Cal evitar, en la mesura que sigui possible, una proteccid
excessiva 1 massa evident vers al nen malalt, per tal d’evitar la
sensacié de ser diferent. Ja s’ha dit que I’unica diferéncia entre
aquests nens i la resta és la pell.

Es important una comunicacié oberta familia-escola davant de
qualsevol situacio, tant a nivell d’evolucid escolar com a nivell
d’evolucio personal.

Es positiu que, a mesura que el nen vagi creixent, se I’ajudi a
coneixer la seva malaltia i les seves limitacions.

Fisicament, els nens afectats poden tenir gran sensacid de
cansament. Activitats com caminar, escriure, menjar, poden ser
lentes a causa de ’esforg, les contraccions de la pell o el dolor.

Una altra complicaci6 freqiient son les butllofes als ulls; quan
aquestes apareixen, no hi ha més remei que mantenir els ulls
tancats.

OBJECTIUS DE L'ASSOCIACIO
L’ ACEB té tres objectius fonamentals:

e Acollir, orientar 1 donar suport a les persones afectades i a
les seves families perque superin el millor possible les
seqiieles de la malaltia.

e Organitzar la celebracid de trobades meédiques i cientifiques
i estimular la investigacid per avancar en la prevencio, cura i
eradicacio de I’EB.

e Informar per sensibilitzar la societat i els estaments publics
sobre la malaltia, les necessitats i els objectius dels associats.

s §7
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ANTHONY CARO

Continuador de la tradicio escultorica d’Henry
Moore, la seva activitat artistica esta
delimitada pel collage postcubista i el
minimal art.
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UN MESTRE D’EDUCACIO

ESPECIAL

Marivi Martinez Léopez
Pedagoga terapeuta i mestra de primaria

UNA EXPERIENCIA
A L'AULA D’EDUCACIO
ESPECIAL

Pensava que la practica de ’atenci6 als alumnes de nee a
I’escola ordinaria havia avangat una mica més, perd malauradament
constato que no a tot arreu és aixi. L’actuacio que es fa per atendre
la diversitat a I’escola on treballo, és la mateixa que jo feia quan
vaig comengar a treballar com a mestra d’educaci especial ara fa
més de vint anys, sembla que no hagi passat el temps. Tot
consisteix en agafar alumnes fora de I’aula ordinaria, poc contacte
amb la tutora, i realitzant activitats d’aprenentatge repetitives que
tenen poc a veure amb allo que I’alumne fa a classe.

M’explicaré: fa tres cursos que soc tutora d’alumnes de
Cicle Superior de primaria, perod he estat mestra d’educacio
especial durant més de vint anys, tant en Centres especifics d’EE,
com a I’escola ordinaria com a especialista. Quan vaig comengar a
treballar com especialista d’educacio especial a I’escola ordinaria
1 vaig comencar a agafar alumnes en petit grup fora de I’aula
ordinaria, vaig tenir la sensacio com si allo fos la consulta del
metge de la seguretat social, no em va agradar gens. De mica en
mica, parlant molt amb els i les tutores dels cursos on agafava els
alumnes, 1 amb el suport de ’EAP, vam anar evolucionant i
entenent que hi havia d’altres possibilitats d’atencio a I’alumnat.
La majoria del claustre va entendre que 1’educacio especial és
cosa de tothom. L’equip directiu també ho va entendre aixi i va
facilitar formes organitzatives diferents, que van permetre que la
meva atencio a I’alumnat de necessitats educatives especials fos
forca diferent.

A continuaci6 passo a explicar com es desenvolupava un
dia qualsevol de la meva vida a I’AEE.

Dilluns, les 9.05, pujo a la classe de P5 i els alumnes ja estan
distribuits en tres grups per fer els racons i a la paret hi ha penjada
una graella on esta apuntat quin grup va a cada racd. Quan jo
arribo els nens i nenes que han de venir amb mi ja ho estan mirant.
Marxem a la meva aula (on s’ubica aquest raco), per fer uns jocs
de taula on treballarem la numeracié i les operacions de
matematiques de suma, resta, concepte de quantitat,
comparacions... Un altre dia els tocara als altres grups, tothom hi
passa per aquest raco.

Han arribat les deu i vaig al cicle inicial per treballar
I’aprenentatge de la lectura i I’escriptura amb un grup d’alumnes
de nee de primer i algun de segon. En aquesta franja horaria tot el
cicle inicial treballa la lectura i I’escriptura en grups reduits.
Comptem amb les quatre tutores del cicle, més una professora de
cicle mitjaijo, per poder atendre tot I’alumnat del cicle. Aix0 permet

CRONICA DE ...

que la programacio de les unitats de programacio que hem preparat
en les reunions del cicle, puguin ser les mateixes per a tot I’alumnat
i d’aquesta manera es respecta capacitats i ritmes diferents.
Aquesta situacio es repeteix tres cops a la setmana. Aquest tipus
d’agrupacions també es porten a terme en els cicles mitja i supe-
rior.

Arriben les onze i ens en anem al pati.

A la tercera hora, despres del pati, canvi de “xip”, toca el
torn al cicle superior. Entro a 1’aula ordinaria a I’hora de
matematiques, aqui la meva tasca és ajudar a un grupet d’alumnes
de 5¢ a raonar i resoldre problemes de matematiques o qualsevol
altre concepte que no hagin entés en les explicacions que el tutor
els havia fet en sessions anteriors.

Hora d’exclusiva, avui toca reunio amb el cicle inicial per
programar la propera unitat de programacio de llengua.

La tarda torna a ser pels racons dels alumnes del cicle
mitja. Un cop a la setmana I’alumnat de quart es barreja per
formar grups heterogenis i passar per diferents racons que
portem a terme les dues tutores i jo. A mi em toca organitzar un
raco de logica per donar als alumnes estratégies per aprendre a
pensar i resoldre problemes matematics. Tot I’alumnat de quart
passa per tots els racons.

[ arriben dos quarts de cinc de la tarda, hora de plegar. La
jornada ha estat forca completa.

En d’altres dies, també hi ha temps per realitzar altre tipus de
tasques: atendre de forma individual a dues nenes amb Sindrome
de Down per reforgar aspectes concrets del seu aprenentatge que
en els diferents grups no es podien treballar.

Dedicar alguna hora setmanal sense atencid directa als
alumnes, adaptant activitats de temes dels llibres de text perque
alguns alumnes amb més dificultats, puguin tenir tasques
adequades per realitzar a I’aula ordinaria de forma més autonoma.

Les jornades solen ser for¢a esgotadores, pero gratificats,
tant per a les tutores i tutors, com per a mi mateixa.

Ara, des de la meva posicid de tutora, trobo a faltar un treball
dels especialistes més coherent i més lligat al treball de 1’aula
ordinaria i sobretot el que més em sorpren és que res ni ningl
propici aquest canvi, donat que les experiéncies d’aquests tipus
no tant sols son gratificant pels tutors i tutores, ja que permeten
que I’alumnat segueixi uns aprenentatges molt més normalitzats, i
no de forma tant excloent fora del context de I’aula ordinaria.
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preuuratan de la revistaésde 4 €

Vll rebre elfs nwaexafs. ...

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

Butlleta de domicilkiacio hancaria
Nora 1 cagnaras del titulay NIF

Entitat

Lzéncia

MNira. de corapte

e s e someranin B e — B e So— —— —— — wo— p—— — — w——

Senyor, I agraé e atengul el rebut que anualment, els presentard SCPEAP yper al pagarent de la meva
subscnpeld a Ambits de Fsicopedagogia. Revista Catalama de Psicopedagogiai Educacis

Signatura Data

Enviara: AMBITSDE PSICOPEDAGOGIA. C/ Collkerola, 89. 08290 CERDANYOL A
Per quale:vol consulta e-mail ambitsacpeap@hotmail com




