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EL PRIMER ANY

Amb aquest niimero, “Ambits” comenga a assolir un dels seus principals
reptes: fer possible una revista de psicopedagogia i en catala. 1 diem comenga,
perqueé el cami a recérrer és encara llarg i carregat d’incognites.

La necessitat de crear un espai de debat i encontre entre tots aquells
professionals que intervenen en ambits laborals vinculats al mon de 'educacio
o de la salut, en el sentit més ampli, (I’assessorament institucional, la formacid o
la intervencio psicopedagogica), es fa evident dia a dia.

En un moment de transformacions i canvis substancials en els contextos
educatius (escolars o no) i relacionals, fer circular les idees, compartir i construir
coneixements, vehicular les maneres de treballar i fer personals, o aprendre dels
altres i amb els altres, no hauria de ser quelcom extraordinari, sin6 allo que
defineix amb propictat algun dels trets més caracteristics de la nostra professio.

AMBITS DE PSICOPEDAGOGIA s’instal-la voluntariament en la frontera
entre allo nou i allo existent, en aquell espai on I’accié i la reflexio coexisteixen
inexorablement, amb la voluntat de servir d’instrument per a un col-lectiu de
professionals a voltes mancat d’eines de difusio i d’intercanvi.

Amb aquest niimero es tanca una primera etapa: havien de saber si érem
capacos de tirar endavant el projecte. La resposta obtinguda en el si del col-lectiu
de professionals que integrem I’ACPEAP o en d’altres companys de professio i
d’altres ambits professionals, ens fa pensar que hem d’avangar en la linia
endegada, pero que hem de créixer també. La fita que ens haviem plantejat per
aquests primers anys era treure tres nilmeros anuals (febrer-juny-octubre), i les
previsions apunten que aixi continuara essent almenys en un futur proper. Amb
tot, I’estructura que anem construint adquirira sentit i esdevindra til i significa-
tiva en la mesura en que, tot i el caracter dinamic i obert que ha de caracteritzar la
proposta, es pugui anar consolidant. Aquest esdevé ara el nou repte. A partir
del proper niimero la revista arribara a tots els Serveis Educatius, com també a la
majoria de facultats. Es possibilita aixi, al nostre entendre, el seu us com a mitja
de treball conjunt i compartit. Fer-ho possible a partir d’ara ja no només dependra
d’aquells que formem part del consell de redaccio, la tasca és ara conjunta i el
repte de tots.

Som-hi doncs.




'ACPEAP, 26 i 27 de gener de 2001

Comissio de Formacio i Jornades: Teresa Huguet, Josep M. Andreu,

es Terceres Jornades de formaci6 de I'ACPEAP es van
realitzar a la Facultat de Psicologia i Ciencies de
’Educacié de Blanquerna els dies 26 i 27 de gener de
2001. Es van realitzar tres ponencies:
1¢ Ponéncia: La inadaptacié escolar del nen i
; adolescent. Clinica i intervenci6 sistémica. Juan Luis
- Linares. Psiquiatra i Terapeuta familiar. Director de
*  T’escola de Terapia Familiar de I’Hospital de Sant Pau.
2°Ponéncia: Els reptes de transformacio per I’Ensenyament
Secundari Obligatori. José Gimeno Sacristan. Catedritic de la
Universitat de Valéncia.
3“Ponéncia: Centre educatiu i EAP: una relacié institucional
dinamica i qualitativa. Jesus Rul. Inspector d’educacio.

També es va fer la Presentacié del primer namero de la revista de
IPACPEAP amb la participacié d’Isabel Solé, professora del
Departament de Psicologia Evolutiva i de I’Educacio de la UB.

El tema central de les Jornades va ser el del treball en col-laboracio i
coordinacio i el treball en xarxa que es va debatre en sis taules
simultanies conjuntament amb d’altres serveis amb els que
habitualment ens coordinem.

Vam poder comptar amb la participacio de professionals de diferents
ambits: educatiu (inspectors d’ensenyament i psicopedagogs), sanitari
(psicologues i assistents socials d’'un CSMI1J) i de Serveis Socials
(educadors de carrer, diplomades en treball social...).

Aquesta diversitat de professionals va permetre realitzar debats per
contrastar les diferents aproximacions professionals. Aquests espais
interdisciplinars van ser valorats molt positivament i pensem que
inicien un cami en el que encara hi ha molt per recorrer.

PUNTS CLAU A DESTACAR

1. Promoure canvis i millores

Es destaca en diverses ponéncies (Gimeno, Linares) i en quasi totes
les Taules que la finalitat basica de la intervencio és la de promoure
canvis i millores en les situacions en les que intervenim per tal
d’aconseguir, d’una banda que millorin les situacions problematiques
per les quals ens consulten, i d”altra banda col-laborar en la millora de
la resposta educativa que es proporciona des dels centres educatius.
Es recorda el perill de caure en una certa burocratitzacio de la tasca si
s’interpreta la intervencié només per “complir” realitzant estrictament
els encarrecs i els diferents informes que I’administracié ens demana.

Josep Lluis Barrassa, M. José de Molina

Gimeno Sacristan proposava que els professionals de 'EAP ens
situéssim com a professionals innovadors i no des d’un model
técnico-burocratic. Ajudar a fer diagnosis critiques de les situacions
i dels centres per aportar elements per al canvi.

2. De “fracas escolar” a “fracas educacional” o a

“alumnes amb baix rendiment”

Es va proposar un canvi de denominaci6 en referir-nos al “fracas
escolar”. Linares va proposar parlar de fracas educacional i Gimeno
Sacristan d’alumnes amb baix rendiment. Estem d’acord en que no
és adequat parlar de fracas en termes tant absoluts quan en realitat
també aquests alumnes progressen i aprenen. Aquests alumnes tenen
un rendiment per sota de] que s’espera i manifesten en tot cas un cert
fracas del sistema educatiu que no ha sabut donar la resposta educa-
tiva adequada a les seves necessitats educatives.

3. Treballar amb la complexitat

Esrecorda i s’insisteix en no caure en visions simplistes de la realitat
i del fet educatiu. Cal tenir present la complexitat de I’educacio, de la
intervencio psicopedagogica i, en definitiva, de la realitat. La societat
¢és complexa: hem d’aprendre a poder gestionar i treballar amb aquesta
complexitat. En les tres ponéncies es va aportar aquesta visio de la
realitat i de I” educacid i es va destacar la necessitat de que els EAP
tinguem en compte aquesta complexitat per no caure en intervencions
simplistes o limitades.

Gimeno Sacristan va parlar de la necessitat de gestionar aquesta
complexitat i de dotar els centres i els serveis d’una major flexibilitat
per a poder atendre les demandes de la societat actual i del context
concret en el que s’intervé.

En les relacions humanes en general, i concretament en I’ ambit esco-
far, hi ha una tendéncia excessiva per part dels diferents actors a
interpretar la patologia com la patologia dels altres. Segons Linares I’
EAP, que treballa a la interseccio de diferents sistemes, ha de tenir en
compte que aquests sistemes (per exemple familia i escola), poden
funcionar satisfactoriament i en canvi presentar conflictes en la seva
interseccio.

4. Treballar amb una visio institucional

En continuitat amb aquesta visié complexa de la realitat es va desta-
car la necessitat de que els EAP tinguin una visio institucional quan
van a treballar en els centres educatius. Jestis Rul va aportar claus per



analitzar les institucions, tant des del punt
de vista dels elements estructurals i que es
veuen facilment, com per copsar el substrat
cultural i ideologic de les institucions
educatives. Cal coneixer bé les institucions
per poder intervenir d’una manera Util i
contextualitzada.

Va parlar també de les dificultats d"intervenir
en centres que tenen una cultura feble. En
aquests les intervencions de ’'EAP no que-
den enlloc, se les emporta el vent i cada cop
s’ha de tornar a comengar.

En la taula 1 (Inpecci6-EAP) es va parlar
també de la necessitat de treballar conjunta-
ment en aquest tipus de centre on cal una
intervencid més intensa de I’administracid
educativa.

5. Necessitats de canvis en els cen-
tres d’ESO

En diverses ponencies (Juan Luis Linares,
José Gimeno Sacristan) i algunes taules es
va parlar de la necessitat de canvi en els cen-
tres de secundaria i la dificultat perque els
centres i els professors assumeixin realment
el que significa I’ atencio a la diversitat.

Cal un canvi a molts nivells. Gimeno Sacris-
tan va remarcar que 1no ¢s una tasca de un
dia i que requereix un procés que sera lent.
Va plantejar que hi ha un excés de
determinisme en I'educacio 1 especialment en
aquesta etapa, que provoca impotencia a
I’hora de voler ajudar els alumnes a canviar.

6. La psicopedagogia en els centres
d’ESO

En altres moments de les jornades es va des-
tacar la necessitat que hi ha en els centres de
secundaria, de intervencions psicopedagogi-
ques tant des de dins com des de fora. En
aquest moment des del punt de vista de
plantejaments psicopedagogics no pot so-
brar ningt. Al contrari, caldria més suport i
formacio en aquests aspectes.

Es requereix que entre psicopedagog de cen-
tre i el professionals de I’EAP hi hagi bona
col-Jaboracio i suport mutu per tal d’aconse-
guir que s’avanci en I’atenci6 a la diversitat i
en la generacié de canvis en els centres. Els
EAP fan i han de fer una tasca de recolzament
i complementaria als Psicopedagogs de cen-
tre.

Es va destacar la necessitat de ser present,
com equip de sector, durant tota I'escolaritat
obligatoria, si bé cal ser conscients de que
es tracta d’una tasca dificil i a llarg termini.
En els centres de primaria s’ha recorregut un
gran cami en el qual PEAP sempre ha
acompanyat els centres educatius i ha
recordat en tot moment la necessitat d’aten-
dre tots els alumnes, amb les seves diferents
necessitats.

7. Importancia del treball d’equip
En Jestis Rul va remarcar la importancia d’una
bona organitzacid i treball en equip de 'EAP.
Els centres han de veure els professionals
de 1’ EAP com a equips, no com a professio-
nals que van cadascu pel seu compte. Per a
poder fer aixo, cal que la feina de 'equip
s’entengui com una estratégia per a ajudar
millor els centres. S’han de crear escenaris a
dins de I’equip que consolidin la imatge com
equip de sector.

8. Assumir la corresponsabilitat

En relacio al treball en xarxa, en les diferents
taules, ja no es parlava solament de
coordinacio i de col-laboracio, sind que es
va proposar entendre-ho com a correspon-
sabilitat. No pretenem solament coordinar-

nos i col-laborar sind plantejar objectius de
canvi i millora de manera conjunta i fer-nos
responsables d’avancar en aquesta direccio,
cadasci des del seu respectiu ambit
d’intervencid.

9. Millorar en la complementarietat
En aquest sentit, es va afirmar que aquests
plans d’intervencid han de tenir en compte i
potenciar la complementarietat de les res-
pectives intervencions i funcions. Cal nego-
ciar i arribar a acords en relacio a les diferents
intervencions per evitar solapaments o
confusio en els usuaris.

10. Actitud activa

En les diferents taules es va manifestar i
exemplificar la necessitat de mantenir una
actitud activa per avangar en aquest proceés
de treball compartit, malgrat ser conscients
de que cal véncer inércies 1 resisténcies per
avangar per aquest cami. Si bé en les diferents
taules els participants mostraven Ja cara ama-
ble d’aquesta col-laboracio 1 aportaven
experiéncies reeixides, som conscients que
en aquest procés encara hi ha molts obsta-
cles que s’hauran de superar, especialment
en determinats sectors professionals que
historicament han tingut molt poder. Aquests
obstacles son, entre d’altres: resisténcies a
abandonar la propia seguretat professional,
dificultat de treballar en equip, llenguatges
professionals diferents i de vegades una mica
criptics, corporativisme...

11. Serveis deficitaris

Els serveis educatius i d’atencio a la infancia
en general son serveis deficitaris (EAP,
CSMIJ, Serveis Socials...). Aixo pot produir
desqualificacié de la tasca en els usuaris o
entre els mateixos professionals.

12. L’ EAP: institucio educativa en

la xarxa

Lligant amb el tema de la intervencio i €l
treball en xarxa, en Jesus Rul aportava la
visio de ’EAP com una instituci6 educativa,
que esta el mig de xarxes d’informacio i
comunicacio (importancia de la gestio de la
comunicacid, de les relacions, dels vincles) 1
d’informacié-coneixement (gestio de canvis,
projectes...) i de xarxes institucionals (en els
centres educatius, en xarxes institucionals
més amplies (Departament d’Ensenyament,
Sanitat, Serveis Socials, families) i també en
relacid a la Universitat, en aspectes de
recerca.



CONCLUSIONS DE LES TAULES SIMULTANIES:

LA COORDINACIO | COL-LABORACIO AMB D’ALTRES PROFESSIONALS | SERVEIS.

EL TREBALL EN XARXA.

L’EAP, com equip de sector, per tal donar I’ajut
que els centres i els alumnes requereixen,
col-labora estretament amb els diferents serveis
de la poblacié o districte que formen part d’altres
marcs professionals i que compleixen objectius
i funcions diferents.

Per avancar en aquest treball interdisciplinar
entre els professionals i serveis de la xarxa del
sector. en aquestes Terceres Jornades vam voler
analitzar diverses experiencies de treball
conjunt.

Sintesi global realitzada a partir dels
documents aportats a les taules

Necessitat de coneixement mutu

Aquesta seria una primera fase de col-laboracio
i coordinacid. La necessitat de que els diferents
serveis i professionals es coneguin. Es des-
taquen en aquest sentit els seglients aspectes:

& Compartir informacions.

¢ Concixer els objectius, les funcions i els
ambits d’intervencid respectius.

¢/ Saber les possibilitats i limitacions de cada

servei o professional.

Reajustant la relacio

Es tracta d’un pas més en la col-laboracid, ja no
solament és coneixement mutu sind que es una
relacid que es va reajustant i redefinint en funci6
de les aportacions dels diferents implicats.

En aquest moment cal:

¢ Millorar els canals de comunicacio i relacio.
¢ Clarificari explicitar els objectius, funcions i
ambits d’intervencio respectiu.

¢ Diferenciacié: clarificar qué correspon a

cadascu. Qué es pot fer i que no.

Treballar en col-laboracio

Ens trobem en el que realment és treballar en
col-laboracio i que en realitat s’aconsegueix poc
degut a factors que és molt complex d’analitzar.
En aquest sentit, el treball en col-laboracié hauria
de contemplar els segilients aspectes:

¢ No és una suma de treballs o treballs juxta-
posats.

¢ Es tracta d’un procés de treball constructiu.
¢ Cal aprendre a compartir objectius tot diferen-
ciant les intervencions i funcions.

&’ S°ha d’avancar en el treball complementari.
¢/ Cal afavorir i explicar experiencies exitoses.
¢/ Cal dotar-nos d’estratégies de treball fun-

cionals.

Actituds a desenvolupar

Algunes de les actituds que en les diferents taules
es van detectar com necessaries per un treball en
Xarxa son:

¢ Reconeixer la mitua competencia.

¢/ Respecte.

v Empatia. Posar-se en el lloc de 1" altre.

¢/ Confianca mutua.

¢/ Fermesa i continuitat en I” actuacié. Coheréncia.
¢/ Voluntat d’entendre’s. Dialogar.

o/ Ser positiu. Actitud activa.

¢/ Superar xoc de cultures i tradicions
professionals diferents.

¢ Acceptar les limitacions de la propia discipli-

na.

L’EAP com equip de sector

Finalment es van destacar alguns punts claus a
tenir en compte a I’hora de pensar amb 'EAP com
un equip de sector que ha d’avancar en el treball
en xarxa en el seu sector.

¢ Establir uns criteris de coordinacio anivell de
zona. Acords amb els altres professionals i
serveis. Avancar en el que significa el treball en
col'laboracié que no és solament coordinacio.
¢ Importancia de potenciar un treball
interdisciplinar, creant escenaris externs de treball.
¢/ Corresponsabilitat per aconseguir uns
objectius de millora i canvi definits de manera
conjunta.

¢/ Evitar la burocratitzacio de la tasca.

v Intervenir per millorar les situacions.

¢/ Complementarietat: Aprendre a compartir
objectius tot diferenciant les funcions i les
intervencions. Fer plans d’actuacid
complementaris entre els diferents professionals.
Intervencions diverses, a nivells i en ambits
diferents, negociades amb un feed-back continuat.
¢/ Necessitat de tenir una actitud activa per
treballar les relacions i la coordinacio amb els

diferents serveis i professionals.



1. El context

La convocatoria per a la concessid de plans estrategics, amb
els avantatges que podria aportar-nos com a centre, van generar
entre nosaltres certes expectatives. Era que potser I’ Adminjstracio6
comencava a abandonar la politica de “caf¢ per a tothom” per una
altra més racional de “confecci6 a mida”?

El nostre centre, creat el 1995, actualment amb 10 grups d’ESO
i2 de batxillerat, i situat entre dos barris periférics de la ciutat, s’ha
dotat d’una organitzacio adrecada a atendre amb la maxima qualitat
possible les necessitats educatives dels alumnes, i basada en la
participacié (de manera que, pel que fa al professorat, tothom
participi en les decisions que I’afecten).

Mantenir aquest estil organitzatiu suposa anar for¢ca més enlla
de les previsions del mateix Departament d’Ensenyament. La base
organitzativa oficial és encara molt semblant a la que hi havia en
els centres de secundaria quan impartien BUP, pero la complexitat
de les tasques ha augmentat radicalment: organitzacié per credits,
itineraris personals, tutoria personal, horaris trimestrals, regulacié
de la convivencia, mesures d’atencio a la diversitat... son algunes
de les noves tasques que ha de realitzar un centre de secundaria.
1 si s’han de fer bé no es poden assumir amb els mateixos recursos
que en contextos passats, quan les tasques i I’alumnat eren molt
menys complexos.

Equip Directiu de UIES Josep Puig i Cadafalch, Mataré

2. El projecte de Pla Estratéegic

El projecte el va elaborar I’equip directiu, amb assessorament
tant del psicopedagog del centre com de la professional de ’EAP.
Pretenia sobretot garantir la manera actual de funcionament, tot
dotant-nos de més recursos. Entenem que una organitzacio agil i
racional, atenta als problemes que sorgeixen, és el més important
element regulador per solucionar-los.

El document s’iniciava amb una breu descripeio de la situacid
pedagdgica del centre, constatant que malgrat abordar la tasca
educativa amb una organitzacié complexa i eficient, els resultats
educatius podrien ser millors amb més recursos.

Proposava uns objectius generals que, en resum, consistien
en millorar I’assoliment de les competeéncies basiques mitjancant
un reforgament de les mesures d’atencio a la diversitat a Paula
ordinaria, ampliar i diversificar I’oferta educativa, consolidar el
funcionament i I’estabilitat de I’equip de professors i recongixer i
racionalitzar ’esfor¢ del professorat, sobretot pel que fa a jornada
laboral.

El gruix del document concretava, de cadascun dels aspectes
inclosos, la seva situacio actual, I’objectiu a aconseguir, les
actuacions a realitzar (amb una temporitzacio indicativa i explicitant
els corresponents mecanismes de regulacid), i finalment els recur-
sos nous necessaris per realitzar-ho.

+

de I’Educacio, Blanquerna.

nostre correu electronic: acpeap-ambits@bsab.com

ALOMA n° 08 (2001) (El més recent)

Articles més propers a la nostra intervencié:

Tematica: VINCLES I

«El procés de convertir-se en pares. Protohistoria de la vinculacio»
Maite Garcia-Dié '

«Vincles i bagatges» Miquel Fabré

«Els vincles: alumne-mestre, mestre-alumne».

«Poder i altruisme: dues formes de vincle interpretades des de la
Psicologia social» Tomas Andrés

D’altres:

«Les teories innatistes en I'adquisicio del llenguatge» Viceng
Torrens
«Com son els significats matematics que construeixen els nens?
La funcionalitat de la logicay Carlos Gallego.
«l’educacio fisica, un valor a descobrir» Sara Figueras, Marta
Capllonch ,

«Analisi dels processos cognitius en I'adquisicio del numero en
infants amb_disminucio psiquica: estudi comparatiu» Dra.
Carrasumada i d'altres investigadors i col-laboradors.

ALOMA, Revista de Psicologia i

La revista ALOMA és una Revista de Psicologia i Ciéncies de I'Educacié de la Facultat de Psicologia i Ciéncies

Varen conéixer la nostra revista, els va interessar i ens varen proposar un intercanvi.

Ara, la nostra revista AMBITS esta a la biblioteca de Blan-querna i, a canvi, nosaltres rebem la seva: ALOMA.
Hem pensat que, per tal que tots vosaltres I'aprofiteu, us podriem adjuntar una selecci¢ dels sumaris de cada numero. Si
aquell sumari us interessés, podrieu demanar la revista a Blanquerna. En cas que nomeés us interessés un article concret,
us el podriem facilitar nosaltres que us I'enviariem per reembossament. Envieu un missatge (amb les vostres dades) al

Els sumaris us els anirem facilitant alternant els més actuals amb els més antics.

iencies de PEducacio

ALOMA n° 01 (1997) (El més antic)

Articles més propers a la nostra intervencio;

«La interprofessionalitat». J.Riera

«De la Por i la Serenor. Referencies per comprendre els conflictes
i1a seva resolucio» E. Vinyamata

«La parla, el dialeg i el Coratge» P.Segura

Recerques: \ \
«Construccio narrativa de la identitat» Lluis Botella i d'altres

«La intervencio psicologica durant la gestacio com a factor
optimitzador de I'ajust emocional a la maternitat» M2 Teresa Garcia-
Dié i d’altres
«Grup de recerca d'intervencions psicosacials en pacients
psicotics . cronics» Nuria farriols i d'altres

«Estat actual dels centres escolars davant la implementacio de la
reformay Maite Pro i d'altes




Els aspectes inclosos en el projecte anaven agrupats en quatre
grans apartats:

Eix tutorial (tutoria doble —personal i grupal—, equips
docents, coordinacié de tutories, regulacid de la convivencia,
participaci6 de I’alumnat, acolliment de I’alumne nouvingut, fal-
tes d’assisténcia, orientacid familiar)

Eix curricular (projecte curricular, departaments, suport
a I’aula la principal mesura organitzativa d’atencio a la diversitat,
avaluacid, formacié sobre avaluacio, eixos transversals,
adaptacions curriculars, programa “taller de llengua”, projecte
UAC, programa de prevencio de drogodependencies, tecnologies
de la informacio i la comunicacid, recursos artistics, projecte
lingiiistic)

Organitzacio general (altres carrecs de gestio de centre:
coordinadors d’Equip Docent, ..., nombre d’alumnes per grup-
classe, possible cicle formatiu)

Altres (biblioteca i mediateca, colonies, viatges i intercanvis)

El projecte va ser discutit en els equips docents i aprovat per
unanimitat tant pel claustre com pel consell escolar.

3. El resultat

El nostre Pla no va resultar aprovat... i no sabem per que.
Sobre aquest desenllag, perd, volem fer alguns comentaris.

Primer de tot cal dir que I’esforg d’escriure el projecte de pla
estratégic no ha esta en va, ja que ens ha permés de mostrar la
situacié actual del centre en la seva globalitat, aixi com les
necessitats que hi percebem. Aquesta ¢s una perspectiva més
habitual en les persones de I’equip directiu, que en la resta del
professorat i els pares, i és bo que també la tinguin.

Per altra banda, la falta de informacié en el procés d’adjudicacio
i lamanca d’explicacions sobre el refus del nostre projecte no ens
sembla una bona practica, perqué ajuda més a crear frustracio que
no pas expectatives favorables. No podem evitar de tenir la
sensacio que ens han pres el pél, que ens han creat aquestes
expectatives mentre els centres que se’ls aprovaria el pla potser ja
estaven decidits per criteris de repartiment geografic i/o d’altres
des d’abans de comengar.

Després de la negativa el centre continuara funcionant, és
clar, per la responsabilitat professional de tots plegat. Per6 ens
preguntem si realment hi ha algun responsable de I’ Administracio
educativa que sigui prou conscient de la dificultat de la nostra
tasca en el context que estem, de la insuficiéncia dels nostres
recursos, i de I’esfor¢ que ens suposa. Ens fa ’efecte que potser
una Administracié més reduida i propera al problema, podria do-
nar millors respostes al mon de I’educacio, més especifiques per a
cada situacio.

Finalment, ara que es parla tant del paradigma de la complexitat,
ens preguntem per qué la politica educativa encara continua
potenciant una organitzaci de centres simple i piramidal. Potser
aixo havia arribat a anar bé en algun altre context, pero és segur
que no funciona en I’actual. Donar una resposta adequada a la
complexitat de les aules només és viable amb una organitzacio
complexa i en xarxa. Cada professional ha de tenir la possibilitat
de participar en les decisions que P'afecten. Aixo implica garantir
una certa estabilitat en els equips, organitzar la mobilitat del
professorat en base a la seva implicacio en projectes, definir més
responsables de tasques de coordinacio, disposar de prou temps
per realitzar les feines, etc. Sino és aixi, la complexitat racionalment
organitzada es substitueix pel desinterés i/o I’estres professional,
que no porta a res de bo.

JORNADES SOBRE DRETS HUMANS

] PERSONES AFECTADES PER
TRANSTORNS MENTALS

e La Regidoria de Drets Civils de I'Ajuntament de Barcelona,

en la linia de realitzar accions positives que portin a la plena
garantia de Drets de la poblacié en general, oferira a la
ciutadania un espai de reflexio, que ens porti a tots a projectar
les nostres actuacions en el camp del Dret a la Salut i
especialment al drets dels malalts mentals, d'una manera
més efectiva i que beneficii primordialment.als malalts i les
seves families.

e Per concretar que raspecte declaratiu dels Drets Humans i .
de la Salut Mental sigui operatiu, creiem que es vital la
col-laboracio  intersectorial . dels  professionals,
administracions i legisladors i evidentment totes les entitats |
que diariament estan treballant i batallant perqué sigui
possible. :

o Aix0 ens porta a organitzar unes jornades els dies 23 i 24 de
Novembre, jornades que possibilitaran. un retrobament i
actualitzacio de les propostes i realitzacions que donin sentit
a la noble ambici6 de fer de Barcelona una Ciutat de Drets,

e Per tal d’analitzar la situacié en gue es troben les persones
afectades per. aquests tipus de trastorns, en el cas que es
vulnerin els seus drets com a ciutadans i ciutadanes, es
debatran els aspectes dels drets laborals; del dret a la salut
integral i per tant als diversos serveis de la sanitat publica;
com es tracta a les escoles els drets de les persones, com
s’eduquen_habits i quina es la situacio _de la infancia ,
adolescéncia i dels mestres en I'ambit del ensenyament;
quina ciutat volem per tal de que sigui comoda i habitable,
per.tothom i especialment per les persones que tenen al- '
guna dificultat d’adaptacio i finalment tractarem el tema de
la situacio. de proteccioé o. desproteccio legal, de les perso-
nes que es troben en aquesta situacio.

o Volem que les jornades serveixin per posar.en evidéncia el
que es considera que no rutlla; per proposar mesures que
serveixin per. garantitzar els drets de les persones amb
trastorns i també per donar a congixer les practiques més
reeixides .en el dificil laberint de sumar esforcos que elevin
'estandard de la qualitat de vida de totes les persones
involucrades.

Volem adrecar-nos a totes les persones i col-lectius que
coincideixen amb la voluntat de servei a les persones malaltes,
expressada en el manifest de la Coordinadora de Centres de
Salut Mental el 7 d'abril del 2001, i que vulguin dir la seva en la
taula que creguin convenient o en els plenaris d'inici i sintesi
que tancaran una convocatoria oberta i que fins ara ha sigut
treballada per diverses entitats ciutadanes.

Si voleu mes informacioé adreceu-vos a la Coordinacié de Drets
Civils, Tel 93 2918469

Roser Veciana i Olivé
Regidora
Ponent de Drets Civils de I’Ajuntament de Barcelona




 PENSANT EN ELS NOSTRES EQUIPS

Angeles Ortega Leyva
Psicopedagoga de ’EAP B.01, Nou Barris

S’ha escrit ja molt sobre la nostra professié d’assessors psicopedagogics.... Son ja
molts els articles i llibres que companys i companyes han aportat al mon de I’educacio i de la
psicopedagogia. Ara, amb aquesta entrevista a Jos¢ Leal, intentarem posar sobre la taula
aspectes relacionats amb la cura de ’equip, dels seus professionals i de la seva formacio. A
José Leal sempre li agrada dir, i a mi personalment m’ha ajudat forca: «ES NECESSARI
TREBALLAR A PARTIR DE L'AQUITARA, DE LACURA D’ALLO QUOTIDIA»

Molts coneixem a José Leal per la seva participaciéo com a ponent en les Segones
Jornades de I” ACPEAP: Psicoleg, psicoanalista, assessor institucional i docent.

Es necessari treballar a partir de
Vaqui i ara, de la cura d'allé

\

e pe i
Angeles Ortega.- Ens podries explicar la teva trajectoria quohdla. Angeles Ortega.- Pera ’EAP de Nou Barris, del qual

professional?

José Leal.- L any 1975, varem crear amb una companya
psiquiatra i una altra psicologa el Servei de Psiquiatria i
Psicologia Infantil i Adolescent de Creu Roja de
I’Hospitalet que va comengar a donar cobertura
assistencial pablica a la poblacié del Baix Llobregat i
Barcelonés. La nostra orientacié era comunitaria i
donavem molta importancia a la coordinacié amb les
institucions. Alla va comencar la meva relacié amb els
psicolegs, pedagogs 1 assistents socials que iniciaven
el treball en els serveis sociopsicopedagogics munici-
pals amb moltes ganes 1 exit.

Les reflexions sobre la meva practica em van dur a par-
ticipar en el que va ser una molt important experiéncia
de Salut Mental Comunitaria que comencava a
desenvolupar I’Ajuntament de 1’Hospitalet, en un pro-
grama que articulava 1’educacié per a la salut, la
prevencio, P’assisténcia i la formacio, des d’una
concepcio del fer, que es va anomenar Treball
Comunitari. Aquest implicava la interdisciplinarietat,
I"articulacio de recursos i la participacio de la comunitat.
Totes aquestes constants han estat sempre en Ja meva
concepcid de la tasca. Em vaig encarregar de la direccio
d’aquest projecte durant alguns anys.

Des de fa ja temps em dedico a tasques cliniques assis-
tencials, a la docéncia i a I’assessorament i supervisio
institucional en el camp de la salut mental, els serveis
socials, I’educacio, justicia, la infancia, etc.

S6c membre des de la seva constitucié en 1995 de la
Comis-sié Nacional de 1" Especialitat de Psicologia Cli-
nica per designacié del Ministeri de Sanitat.

He participat en diversos moviments de desenvolupa-
ment institucional i m’agrada assenyalar que vaig for-
mar part de la primera comissio deontologica del Col-legi
Oficial de Psicolegs que va ser I’encarregada d’elaborar
I"actual Codi Etic de la professio.

formo part, has estat el nostre assessor durant uns
anys. Assessor d’assessors o supervisor?. Quina és
la diferéncia?

José Leal.- Estic molt content i agrait als equips per
I’experiéncia del treball conjunt. Per a aquesta tasca,
que sol anomenar-se d’assessorament /o supervisio,
m’agrada més el terme «co-pensor” que empra Pichon-
Riviere. Sento que el que faig és «pensar amby», des de
la posici6 d’externitat que és el que afegeix un particu-
lar valor a la visié del material que I’equip presenta. Jo
aporto la meva visio i també la singularitat que pugui
tenir de coneixements sobre la base de la meva
experiéncia i la formacid. Quan es treballa amb profes-
sionals d’una ja considerable experiéncia i saber, del
que es tracta, crec jo, es de rellangar el que es sap, de
pensar I’experiencia 1 d’obrir, des del reconeixement
dels diversos sabers 1 maneres de portar-los a terme,
noves formes de pensar i de fer, construint aixi un nou
camp de coneixements.

Angeles Ortega.- Suposo que no solament per la
relacio amb nosaltres, coneixes bé la trajectoria dels
nostres equips. Com professional extern et demanaria
que ens donessis una visid evolutiva 1 actual. (Com
nosaltres podem fer amb els centres educatius)

José Leal.- Vaig viure molt de prop el desenvolupament
dels Equips Sociopsicopedagogics a Catalunya i també
a Andalusia. Va ser un temps tremendament creatiu.
Els ajuntaments democratics van impulsar moviments
instituents de gran significacié: els serveis socials
d’atencio primaria, salut escolar, salut mental,
planificacio familiar, equips sociopsicopedagogics, etc.
Tots van ser molt importants pero aquests ultims van
connectar magnificament amb la societat i van provo-
car canvis transcendents en les institucions escolars




i, sense exagerar, crec que pot
dir-se que en les relacions
familia-escola. Es veritat que no
tots els equips tenien la mateixa
orientacié ni el mateix
compromis social. Uns es van
centrar més en el desenvolupa-
ment metodologic i didactic,
uns altres van posar mes émfasi en la intervencié sobre la dinamica
institucional, els vincles entre els actors del procés d’aprendre-
ensenyar i el treball comunitari. Aquestes dues linies segueixen sent
necessaries per aconseguir la funcié de I’escola.

La formalitzacié de les institucions esta disminuint el camp del canvi
possible i es corre el risc que els equips es quedin atrapats en una
practica de I’aconsellament des d’una posici6 formalista. Aquest és
el repte, combinar la necessaria transmissio d’un saber fer a Iescola
i alhora afavorir els canvis interns que facin possible aquest nou fer.
Un altre repte important i dificil esta en ser capagos d’anar construint
una definicié suficientment compartida per tots els equips, sense
exclusions, sobre la seva funcio, objectius, maneres de treball, etc. Si
aix0 no s’aconsegueix, el risc de caure en I'ambigiiitat i que apareguin
tensions internes paralitzants i generadores de malestar és molt alt.

Angeles Ortega.- Esta clar que el temps actual nostre no el podem
desvincular del moment historic que ens toca viure, ni del sistema
educatiu del que formem part, ja que som un servei educatiu.

José Leal.- Sembla ser que el moment actual no és d’alegries per
instituir siné de predomini del que hi ha, com si no es poguessin
donar altres formes de fer i pensar. I aixo no és veritat. Pero la dinamica
instituient-instituit de la qual jo parlo moltes vegades, no €s una
dinamica que afecti sols als altres, també a tots i cadascun de nosaltres
que també ens instituim en la comoditat de la nostra estabilitat, del
nostre saber, de les nostres certeses. Pero és veritat que en tant que
subjectes que participem en les institucions, les orientacions que
procedeixen de les instancies de poder sobredeterminen la nostra
accid. Tot aixo que anomenem elements sobredeterminants ho seran
en major o menor mesura en funcio de les predisposicions individuals
1 grupals.

La crisi de les politiques del benestar afecta a tots els sistemes |
també a I’escola, que s’enfronta a situacions molt noves en un moment
de molts canvis. Entre tots hem de cercar solucions. Per a tots son
temps d’aprendre.

Angeles Ortega.- Actualment es parla molt de la vulnerabilitat de la
infancia i de ’adolescéncia i del malestar i la vulnerabilitat dels
professionals dels serveis que I’atenen, des d’ambits diferents. Qui-
na és la teva percepcié en relacié amb aixo i qué opines de les
percepcions «catastrofistes»?.

José Leal.- Es impossible no veure I'important desenvolupament que
ha experimentat la nostra societat des de fa ja diverses decades, en el
camp de la salut, de I’educacio, de la cobertura de necessitats, etc.
Crec que el catastrofisme és reaccionari. Dit aixo, crec tamb¢ que
molts dels que han i hem lluitat compromesa i il-lusionadament pels
canvis desitjavem algunes coses que encara no s’han complert: major
nivells d’igualtat, de solidaritat, de compromis, de tolerancia, etc.
Perd estem a temps de seguir il-lusionant-nos, sabent que no hi ha
perfeccié o com dirfem en psicoanalisi, que no hi ha «completud»,
que el malestar és inherent a la cultura. Jo conec I’existencia d’alts
malestars en les institucions; alguns d’ells podrien disminuir fent
més esforcos per tenir cura dels professionals perque aquests, a la

vegada, puguin tenir cura d’altris. Altres malestars son propis del fet
de viure en societat, que obliga a rentncies, o de la impossibilitat de
les institucions a satisfer totes les expectatives. Amb tot aixo hem de
treballar sabent que, com diu Marti i Pol, «<només vivintamb tot el risc
i tota I’esperancga reconduim la vida».

Pero el terme vulnerabilitat em duu també a pensar en la necessitat de
tenir cura dels professionals i dels equips. Per que? Perque puguin
complir els importants objectius que la societat els encomana a través
de les institucions que els contracten i per donar satisfaccio a les
seves legitimes aspiracions de realitzacio personal i professional,
sense la qual cosa, realitzar la tasca és, a vegades, dificilment
suportable. Jo crec que ha de ser compatible compaginar les exigencies
de I’organitzacio i les expectatives de realitzacio professional.

Angeles Ortega.- Si et sembla, tornem a I’aqui, als nostres equips i
als professionals que els formem: psicolegs, pedagogs i assistents
socials, per tant amb formacions inicials diferents. Com fer perqué la
interdisciplinaritat sigui una realitat i no una ficcié?

José Leal.- Un equip és necessari perque la tasca a fer sobrepassa la
capacitat d’un subjecte. Quan a més traspassa la capacitat d’una
disciplina és necessari un equip de formacié multidisciplinar que
s’articuli creativament i generi una dinamica d’intercanvis i de canvis;
a aixd anomeno jo interdisciplinar. Perqué funcioni tal equip fa falta
que cadascun dels seus membres reconegui el limit del seu saber,
reconegui el saber de I’altre i senti la necessitat de recorrer a ell en
recerca de complementarietat, per junts donar compliment a la
realitzacié dels objectius marcats. De fet, no és tasca facil. Unes
vegades s’exageren i unes altres es neguen les diferéncies; ambdues
coses duen a una ficcié de interdisciplinarietat

Angeles Ortega.- Aix0 anterior que pot semblar una dificultat, crec
que es pot convertir en una gran oportunitat d’aprenentatge compartit.
Crec que no ens podem permetre el luxe d’inventar cada vegada el
foc, per tant necessito del pensar i del sentir dels altres per al meu
propiaveng i jo deixo la meva aportacio per a qui li serveixi... Es per
aixo que al llarg d’aquesta entrevista m’he permes no només utilitzar
les meves opinions, sind també aportacions d’altres professionals
que a mi m’han fet resso i que penso han pogut expressar millor que
jo. justel que sentia, o bé el que pretenia dir.... «Cadascun, des del seu
loc, té un marge de maniobra que, per petit que sigui, pot contribuir a
aportar propostes i estrategies de canvi» ( Ramon Vilana, 2000).

José Leal.- Si, si. Aquesta relacié interdisciplinar és una font
d’aprenentatge, és el que en diem la transdisciplinarietat, €s a dir. la
generaci6 d’un saber nou producte dels frecs i les trobades de diverses
disciplines. Aqui sorgeix una qiiestio interessant i dificil també com
és articulacié entre el singular i el com en les disciplines que confi-
guren 'EAP. Em refereixo a la identitat professional de cadascun dels
seus membres; perd tal vegada sigui aquest un tema que excedeix
I"objectiu d’aquesta entrevista.

Angeles Ortega.- Nosaltres, com tots els altres professionals, tenim
dubtes, de vegades no ens trobem segurs en les nostres intervencions,
les situacions ens sobrepassen i necessitem de la visio externa d’algt
a qui li atorguem I"autoritat del saber. Tots aquests anys hem treballat
amb tu dificultats que ens han anat sorgint en relacié amb el treball de
casos, en les intervencions en la institucié escolar, en les relacions
amb Inspeccio o amb altres serveis... «Alguns autors consideren que
la quarta ferida narcisistica que va rebre I’home occidental al llarg del
temps va ser el considerar que no és un subjecte autonom i autarquic,
amo del mén, al que pot conéixer objectiva i intellectualment i al qual




domina a través del saber. La primera ferida narcisistica va ser acceptar
que ell no és el Centre de I’Univers (Copérnico); la segona, que no¢és
el ReidelaCreacié (Darwin) i la tercera que no és I’amo conscient de
la seva propia anima i de les seves propies conductes (Freud). (Susa-
na Vega, 1997)

José Leal.- Es molt encertada aquesta cita, crec que del filosof
J.Habermas, referida al descobriment freudia de I’inconscient. Crec
que aix0 ha de fer-nos ser humils i generosos, dues caracteristiques
que considero basiques en algh que es dediqui a la tasca d assessorar.

Angeles Ortega.- Treballar amb tu ens ha aportat la visi¢ des d’un
paradigma concret. Ens podries explicar una mica aquesta visi¢?. Una
visié exclou a unes altres, o pot tenir una complementarietat amb
altres paradigmes diferents?.

José Leal.- La meva formacio6 basica és psicoanalitica, d’un psicoana-
lisi obert, que no es considera un dogma ni posseidor de cap veritat
revelada, sind producte de la investigacid, de la reflexid, del
giiestionament i que és conscient dels seus limits i de la necessitat de
recorrer a altres sabers. A mi m’¢és til en les meves diferents tasques
i en ocasions necessito recorrer a coneixements que procedeixen
d’altres camps: la sociologia, la filosofia, la teoria de les organitzacions,
etc. Conec companys que treballen bé amb altres marcs referencials i
que utilitzen, també, algunes aportacions del psicoanalisi. Jo supervi-
so equips de distints ambits els components dels quals s’adscriuen a
teories diferents i funcionen bé. Altres equips comparteixen, pel que
sembla, sabers molt iguals i no s’entenen o funcionen des de la
submissio al saber oficial de la teoria. La teoria no ha de servir per a
sotmetre sind per a alliberar; no per a confirmar-la submisament sind
per a posar-la a treballar arriscant-se a creatives heterodoxies. Crec, al
mateix temps, que hi ha d’haver una ética suficientment compartida i
a la qual es subjectin les diverses teories. Aixo esta escrit en el Codi
Deontologic. Els problemes més greus en els equips i en les
institucions son precisament els que pertoquen a I’¢tica i que es ma-
nifesten en 1’Gs del poder, la comunicacio, etc.

Angeles Ortega.- Nosaltres per la nostra singularitat, tenim un saber
psicopedagogic, de I’atencié a la diversitat, de ’atencio als alumnes
amb necessitats educatives especials i del treball social, vam compar-
tir un marc teoric que prové del constructivisme o d’altres teories de
’aprenentatge, del saber de la psicologia, de la pedagogia i de
’educacio especial, tanmateix de la intervenci6 social en el context
escolar. Gran part de la formacio que vam rebre de I’Administracid
Educativa esta relacionada, logicament, amb la tasca que tenim
encomanada. Creus necessari ampliar aquests coneixements amb altres
aportacions?.

José Leal- No conec bé el tipus de formacid institucional que es
proposa des de la Direccio General pero crec que s’estan fent esforgos
en aquest aspecte. Jo vaig escriure fa ja un temps que «la formacid és
permanentment necessaria i necessariament permanent» i sé que ¢€s
molt dificil regular-la de manera que satisfaci a tots els professionals
i que cobreixi tots els camps tematics sobre els quals intervé un EAP.
Jo he estat consultat per distintes organitzacions sobre els seus plans
de formacio continuada i sempre he posat I’émfasi en la importancia
de que els professionals tinguin un bon coneixement sobre el
funcionament dels grups i el dinamisme de les institucions, perque en
aquestes es creen les condicions afavoridores o no per el
desenvolupament de la tasca. Jo crec que per als professionals dels
EAPs aquests coneixements son imprescindibles, entre altres raons,
perqué a vegades hauran d’intervenir sobre aquestes dinamiques

per poder realitzar altres
treballs més centrats en
I"aprendre-ensenyar.

Angeles Ortega.- Crec que és
un sentir bastant generalitzat
el que dltimament tenim,
d’haver de donar resposta a
una demanda major de tasques
que impliquen més burocracia. Com creus que s’haurien d’abordar
aquestes sense perdre I’espai creatiu propi de la nostra professio?.

José Leal.- Aix0 no esta passant solament en el camp de ’educacio,
lamentablement. La informacid, les dades que donen comptes del
que es fa, son necessaries, pero es corre el risc de “fascinar-se” amb
moltes dades que, a vegades, serveixen per poc i converteixen la
tasca dels professionals en excessivament burocratica. Cal donar
comptes de les exigeéncies administratives, que esperem siguin cada
vegada mes racionals, pero a la vegada cal tenir cura dels espais
tecnics. Aixo implica un esforg de tots i cadascun dels membres de
Pequip per no envair un espai amb temes que caldria tractar en un
altre espal.

Angeles Ortega.- El fet de ser itinerants, comporta també unes
peculiaritats: Ja mobilitat, la pertinenga, la possible dispersio, la
flexibilitat, I’ampliaci6 de I’experiéncia, la curiositat intel-lectual... Pero
a vegades també, I’acceleracio. Recordo un dia que vam venir al teu
despatx a la nostra sessio de treball, al comengament de la primavera,
i ens vas comentar alguna cosa sobre els arbres ja en flor de la propera
plaga de Lesseps, que no haviem vist..

José Leal.- Bé, a tots ens passa. Perd la gliestio de la quotidianitat és
molt interessant. Fa ja alguns anys jo vaig escriure un treball que vaig
titular: «La Salut mental infantil i la cura de la quotidianitat». Jo crec
que en la quotidianitat és on s’organitzen les maneres de ser i viure;
que estd composta per repeticions, coses sense aparent sentit perd
molt importants, lloc de produccid i reproduccio; i que la seva cura €s
el que ens dona qualitat de vida. Ens impacte més allo que €s
I'excepcional. Aix0 passa en la consulta psicologica; es consulta a
vegades després de "aparatositat del simptoma i quan rastregem la
historia anem veient petits successos que han passat desapercebuts.
A I’igual succeeix en les institucions.

Angeles Ortega.- | parlant de la quotidianitat. Els nostres equips
estan formats per professionals, dones i homes, amb trajectories vitals
i professionals diferents, que més o menys casualment coincideixen
en un equip comi. Quins passos son necessaris donar per a no sen-
tir-nos sols, per a passar de ser una suma de professionals a un equip
operatiu, enriquidor i gratificant?. «L’assessor psicopedagogic és un
professional entre contextos que sovint es troba sol, tan sol que ni
les sigles del seu servei sén capacos de donar-li empar: em refereixo a
la e d’equip» ( Manel Gener,1998).

José Leal.- En el moment del fer un esta sempre sol i respon de la
seva particular decisio. Pero I"existéncia d’un equip que funciona ens
sosté i fa més suportable el nostre treball. L’equip no és només una
realitat administrativa que, com tu bé dius, es constitueix a vegades
de manera casual. L’equip és, abans de res i perque sigui operatiu,
una construccio dels seus integrants, un espai intern en el qual estan
els altres com figures que ens acompanyen en tot allo que es refereix
a la tasca. Per aquest motiu tenir-ne cura, és tenir cura de nosaltres
mateixos. Molts dels malestars que senten els professionals tenen a
veure amb les caracteristiques de la seva institucio, també de la tasca




perd també del fet de ser grup. Quan un equip funciona solidariament
i els seus membres saben cuidar-se, els efectes de les circumstancies
externes sén menors. Vosaltres heu de cuidar molt I’equip perque la
vostra tasca us porta a estar en molts Hocs sense ésser de cap o sent
de tots ells, perd d” una manera no exempta de dificultats.

Angeles Ortega.- En el treball que aquests anys hem anat realitzant,
hem tingut I’espai on ens hem sentit acollits, la possibilitat de pensar
junts amb la tranquil-litat de sentir-nos acompanyats, ens has aportat
bibliografia per a ampliar informaci6 i ens has ajudat a poder
desbloquejar situacions que per estar molt implicats ens costava
resoldre, també ens has afirmat i en ocasions ens has recordat els
nostres limits o els de la instituci6 escolar...

José Leal.- Jo conec molts col-lectius professionals i en tots observo
una gran dedicacioé a la tasca i altes dosis d’il-lusié i ganes. Aixo
també passa en els EAPs. A vegades costa acceptar que, a pesar dels
nostres esforcos, les coses no canvien tant com voldriem, o que els
altres no actuen com ho fem nosaltres, etc. Jo crec que per a treballar
amb uns altres i a més en tasques d’assessorament que requereixen
sempre una implicacio de totes les parts, cal ser molt comprensiu,
realista i acceptar que hi ha diferents formes de fer les coses i diferents
temps. Existeixen a més les resisténcies conscients i inconscients
amb les quals hem de comptar a I’hora de portar a terme el treball. Hi
ha vegades que es poden canviar les coses i unes altres que és dificil,
quasi impossible. Recongixer els limits és important per a dur a terme
el que és possible i no quedar atrapats en ideals que resulten molt
rendibles per al narcisisme pero poc perque les coses siguin millors.

Angeles Ortega.- M agradaria que ens expliquessis una mica, davant
qualsevol intervencid, els aspectes ¢tics que els professionals hem
de tenir presents.

José Leal.- Aquestes qiiestions m” interessen forga.. Nosaltres tenim
deures etics amb tots aquells amb qui ens relacionem, des de la
institucié que ens contracta fins a I'usuari i els companys d’equip. Jo
crec en una ética basica a la qual em sembla que V. Camps diu «de la
bona educacio» i que implica el respecte de les persones, la proteccio
dels seus drets, la solidaritat, la sinceritat, la cura del que és public i
compartit, la responsabilitat, la tolerancia, etc. En relacio amb la tasca
d assessorament crec destacable, des d’un punt de vista etic, la
posicié que el professional adopta davant el seu usuari, sigui claustre,
professor, alumne o pares, etc., la manera que utilitza el seu saber i la
manera que I’ exerceix amb I’altre. Nosaltres hem de partir del
convenciment que el nostre saber ¢s instrument de canvi en tant
I’altre el reconeix com a tal saber, no per la for¢a, sin6 perque confia.
Sense aixd no hi ha aprenentatge encara que pogués haver
ensinistrament perd no ¢és aixo el que ens interessa. D’aquesta
consideracio del saber i de la ignorancia sorgeix, des del meu punt de
vista, una série de consideracions etiques que marquen 1’ésser d’un
assessor. Per aixo son dificils els treballs els resultats dels quals
s’obtenen a través de la interaccid, perqué és permanentment
necessari comptar amb I’altre, reconéixer-lo com complementari i
estar disposat també a aprendre d’ell, convengut com estic que no és
possible ensenyar si un a la vegada no apren. Crec que aixo €s parlar
d’ética, que podem concretar després en temes com les maneres
d’obtenir i usar la informacid, el secret professional, la delimitacié de
’enquadrament de treball, etc.

Angeles Ortega.- Qué podem fer quan davant d’una situacié no
podem fer gairebé res?.

José Leal.- Es molt dificil respondre perqué em vénen al cap moltes
situacions enfront de les quals cal fer coses distintes. Si el que un sap
que s’esta fent és inacceptable des de parametres ¢tics, ha de denun-
ciar-ho a les instancies pertinents i confiar que elles facin el necessari.
En altres casos cal esperar que es produeixi un canvi que dugui a
plantejar-se una possible intervencio. Procurar no empitjorar les co-
ses. | sempre intentar elaborar el dol per la ferida que suposa el no
poder fer el que creiem que caldria fer-se.

Angeles Ortega.- Com poder estar en millors condicions per a treballar
conjuntament amb els mestres i professors dels centres educatius,
amb I’objectiu comu d’ajudar als alumnes que ho necessitin i a les
seves families?.

José Leal .- La formacid permanent és molt important; la reflexio sobre
la practica, la cura personal 1 de I’equip. Nosaltres som el nostre
instrument de treball i, per aixo, hem de saber-nos cuidar. Cuidar els
espais compartits, les relacions, etc. Molts equips, de diferents serveis,
han incorporat sistematicament per a la seva cura, la figura d’un as-
sessor, supervisor o «co.pensor» extern que els ajuda a repensar la
seva practica i les vicissituds per les quals la-mateixa travessa. Com
col-lectiu de professionals dels EAPS és molt important que compartiu
les vostres experiencies, els vostres dubtes, els vostres encerts i que
doneu informacié del vostre fer, tan important, a partir de jornades,
reunions i publicacions com la vostra revista.

Angeles Ortega.- Tant per a tu, com per a tots els professionals que
tenim el privilegi de dedicar-nos al mén de la infancia, de I’adolescencia
i de I’educacio, aquestes belles paraules de I’escriptora Elsa Morante:
...» La poesia, com la vida, el que vol és donar una forma i un ordre
absoluts als objectes de I"Univers, traient-los de ’informe 1 del
desordre, o sigui de la mort. Aixi doncs, I’escriptura, sigui el que sigui
el seu contingut, s’eleva a aquest ordre que ¢s vida, fa néixer el mon,
perqué el naixement és forma i ordre mentre que la mort és I'informe....
Com els protagonistes dels mites, dels contes i dels misteris, tot poeta
ha de travessar la prova de la realitat i de ’angoixa, fins la limpidesa
de la paraula que I’ allibera i allibera també al mon dels seus monstres
irreals...»

*Agraiments a Laura Serra de PEAP B.33 de PHospitalet, per la col-laboracio en
la traducci6 del text.
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Stlvia Casanovas Danés

naquest article, focalitzaré I’atencid en uns aspectes
concrets, que, al meu entendre, son basics per a
comprendre i portar a la practica la gestio dels
conflictes que apareixen dins la instituci6 escolar.

Com en un calidoscopi, del grec : “Kalos”,
bonic; “Eidos”, imatge i “Scopeo”, veig ; res no
pot quedar dibuixat definitivament. Els centres on
treballem tenen caracteristiques diferents. Cada aula
s organitza d’una manera determinada, cada curs escolar, cal tor-
nar a enfocar el punt de mira... En el tub tancat del calidoscopi tot
es dibuixa, es transforma, s’adapta a la posicid d’aquell moment.

Aquesta és la nostra tasca, deixar que cada peca vagi trobant
el lloc que li pertoca. Els assessors, els psicopedagogs...podem
ajudar la comunitat escolar a aprendre a canviar el punt de mira
per fer canviar les relacions. Un bon assessor sabra impulsar la
instituci6 escolar per aprendre a “moure” el seu calidoscopi per
tal de fer realitat el seu propi projecte educatiu.

També, com en el calidoscopi, el que jo entenc com a gestio de
conflictes, es fonamenta en unes peces basiques, en unes peces
que es multipliquen fins a I"infinit dins els miralls de la realitat.

Aquestes peces son: la comunicacid i el canvi. Pero aquestes
peces per si soles encara no dibuixen el panorama d’unes bones
relacions. Per a completar un bon dibuix, el calidoscopi necessita
moltes altres peces, més petites, que fan possible I’engranatge,
que completa la imatge...

Cada centre haura de trobar la manera de fer encaixar les pe-
ces, grans i petites, perqué el seu dibuix satisfaci les necessitats
de tots els membres.

Aquest cami de la comunicacid i el canvi, el farem mitjancant
unes reflexions que, com peces de calidoscopi, ens han portat a
dissenyar un nou model de convivéncia entre alumnes de I'lES
Doménech i Montaner de Barcelona i que anomenem el Consell
de Classe.

SENTIR.....ESCOLTAR....

PARLEM DE COMUNICACIO.

Comunicar-se és relacionar-se. La comunicacio, pero, pot ser
font de conflictes tot i que també és I’eina per a resoldre’ls. Una
relacié es pot crear o es pot destruir a partir d’una determinada
manera de dir les coses. Sovint no ¢s allo que diem el que compta,
siné el com ho diem, en la “manera de dir” és on esta generalment
implicita la intencid, que és el pont entre el que es diu i el que es
vol dir.

Una bona comunicacié conjuga dos eixos, dos parametres:
informacio i relacio.

La informacid: llenguatge verbal / fons / materia.

La relacié: llenguatge no verbal / forma / manera.

Psicologa i Mediadora Familiar, E.A.P. B-03 Sants Montjuic

Quan aquests dos eixos no es donen paral-lelament €s quan
es produeixen interferéncies entre el que un vol dir i el que I’altra
persona entén, com coses no dites, dites a mitges, insinuades, els
dobles missatges... Altres barreres que son causa d’incomunicacio
poden ser la desconsideracio cap a qui parla, la imposicio de les
propies idees, el sentir sense escoltar fixant-se en tics i repeticions,
el pensar més de pressa del que es parla o el parlar sense pauses.

Per garantir una comunicacié eficag cal saber enviar missatges
clars, escoltar activament, parlar des del jo, posar-se en el lloc de
I’altre, saber gerenciar el silenci, saber preguntar... aspectes que
poden semblar evidents i que en molts casos es prenen a la lleugera
perd que requereixen tot un aprenentatge. Sense aprofundir, cita-
ré tres d’aquests aspectes que considero basics .

OIDA

uLLs

) TOTA LA SEVA
ATENCIO

COR

Eis cardcters xinesos que formen el verb “Escoftar” ens
diven quelcom de significatiu sobre aquesta capacitat.




Missatges en Jo

Quan tenim un conflicte tenim tendéncia a col-locar la causa
del conflicte en ’altre.. “TU has comengat”, “TU m’has dit”, “TU
m’has fet” EI TU forma part d’un missatge que transmet un judici
o una critica sobre Ialtre i la reaccio espontania de Ialtre és de
defensa, cosa que moltes vegades pot comportar violéncia verbal
i, en algun cas, fisica.

Parlant en nom propi des del Jo, I’altre, que no busca tant
defensar-se, esta més a I’escolta i pot canviar d’actitud.

1.- Em sento.... ....(sentiment)

Aquest tipus de missatge redueix la possibilitat d’un malentes,
disminueix el to emocional i, combinat amb I’escolta activa, és el
millor remei contra la escalada simétrica en un conflicte.

Escolta activa

La vertadera Escolta Activa exigeix molt més que una atencid
passiva al missatge del qui parla. Demana que I’interlocutor
interrompi els seus propis pensaments, sentiments, avaluacions i
judicis per consagrar-se exclusivament al missatge de I’emissor i
comprendre exactament el que una altra persona pensa o sent,
des del seu punt de vista. Qui escolta corre el risc de veure canviar
les seves propies opinions, actituds, ja que es posa
momentaniament en la seva pell.

Estant oberts a I’experiéncia de "altre, ens transformem en allo
que comprenem realment i correm el perill d’haver de reinterpretar
la nostra.

La comunicacio efica¢ que demana a la vegada congruéncia
(emissio clara) i escolta activa (recepci6 adequada) té dos riscos:
revelar qui som i possibilitat de esdevenir diferent.

L’art de formular preguntes
“Si interroguem les persones formulant bé les preguntes, elles
mateixes descobreixen la veritat sobre cada cosa” (Platd).

No hi ha cap dubte que saber formular preguntes €és una
habilitat necessaria en tota relacié humana.

Quan preguntem:

PARTIM...d alguna cosa...i ANEM....cap alguna cosa.

Tenim el costum de formular els nostres problemes donant
explicacions, en lloc de descriure’ls.

En la manera analitica i lineal de llegir la realitat s’acostuma a
buscar les causes d’un problema, i per fer-ho s’utilitzen pregun-
tes que es basen en el PER QUE . Estem acostumats a presentar, a
formular, els problemes d’una manera “explicativa”, referint-nos
al passat i als altres. Aquest tipus de preguntes no generen
responsabilitat.

En la manera sistémica i circular de llegir la realitat, I'important
és la pregunta del QUE i de les fites que volem aconseguir. S’ intervé
sobre el present, perd a partir del futur desitjat, aquest futur,
juntament amb les persones, son més importants que les causes
dels seus problemes.

En el pensament sistémic s’utilitzen les preguntes circulars.

Sén aquelles que serveixen per treure als disputants del
pensament lineal. Son circulars perqué requereixen que la perso-
na que respon, pensi sobre les relacions i connexions.

Es un tipus d’interrogatori que trenca la manera habitual de
comprendre el problema i frena les escalades cicliques d’incul-
pacions reciproques.

La pregunta circular és aquella que uneix, per definicio, dos
elements. Genera en el receptor un nou concepte, produeix una
reflexio.

“Qué pensa vosté que pensa ell...” Amb preguntes d’aquest
tipus es genera un doble efecte. El receptor s’ha de posar en el
lloc de I’altre. Serveixen per comparar “el que jo penso” i “el que
penso que [’altre pensa.”

Soén preguntes que creen una nova dimensio, trenquen les
narratives de sempre i en fan sorgir de noves.

DUEL...- DUET

PARLEM DE CANVI

“Aquells que saben veure vells paisatges amb una mirada
nova, sén més propicis al canvi que no pas aquells que persisteixen
en veure paisatges nous perd amb la mirada de sempre, entelada
per vells perjudicis. Només els primers son capacos de descobrir
el desconegut en allo conegut, de sorprendre’s i d’obrir noves
vies per a crear el desig de canviar”.

Davant de divergéncies serioses, tenim tendéncia a respondre
amb enfrontament, oposant-nos a ’altre. Si canviem aquest
enfocament, comprovarem que també és possible confrontar
aquests divergéncies composant-les amb I’altre.

Estem acostumats a llegir la realitat raonant, argumentant,
descrivint, demostrant..., utilitzant, només, el “cervell esquerre”.
Cal rehabilitar el “cervell dret” on es situa el llenguatge del canvi:
la intuicio, la metafora la sensacid, la imatge... Es necessari que les
funcions dels dos hemisferis del cervell treballin en cooperacio.

Ultimament, comencem a sentir parlar de Pensament Lateral
que és un tipus de pensament que elabora la informacié d’una
manera completament diferent al pensament logic. El pensament
lateral, que és creatiu, permet explorar altres possibilitats, ja que
actua al marge del que és evident .El pensament lateral és 1til per
a generar idees i noves maneres de veure i el pensament logic,
lineal, és util per raonar-les i portar-les a la practica.

Quan e} pensament 10gic, racional, diu Perqué?, el pensament
lateral contesta ... per que no?

Voleu posar a prova el vostre pensament lateral ?

1.- Uniu aquests 9 punts utilitzant 4 ratlles continues
sense aixecar el llapis de paper ni passar dues vegades sobre
la mateixa ratlla.

2.- Dibuixeu un punt dins una circumferéncia sense
aixecar el llapis del paper i sense dibuixar cap radi.

MIRAR DIFERENT
PENSAR D’'UNA ALTRA MANERA
PER A PROVOCAR EL CANVI




DUES APROXIMACIONS COMPLEMENTARIES EN LA MANERA DE COPSAR LA REALITAT

TDUET - CAUSALITAT CIRCULAR
Logica conjuntiva / sistémica

Busca sistematicament extreure per
preservar-los, els elements itils, que poden
estar inclosos en els fets i circumstancies...
que semblen perjudicials a primera vista.

CAUSALITAT LINEAL - ‘DUEL

Logica disjuntiva / analitica

Es fonamenta en una voluntat d’eliminaci¢
de blocatges i de comportaments perjudicials
amb tot I’efecte pervers que aixo comporta,
principalment el ressorgir de les reticéncies
al canvi.

Per resoldre un problema, primerament, €s

Per resoldre un problema, primerament, €s
necessari clarificar els objectius a assolir,

necessari conéixer les causes.

Centrada en les funcions 1itils dels

Centrada en Pexplicacio dels ’
disfuncionaments i en els recursos del

disfuncionaments i handicaps del sistema.

sistema.
Logica divergent: Logica convergent:
contra] Amb
element | - Interaccio
Binaria del 3r exclos: I'un o Paltre. Ternaria del tercer inclos: I'un i Paltre +
Tar context
Tu 0 Jo| Tu.i Jo = Nosaltres
Divisio| ‘Multiplicacio
Substraccid | - Combinacid
Exclusi6 Inclusié

Distincions entre les coses Connexions entre les coses

Situa, composa i connecta els elements

Oposa i distingeix posant problemes en itua, comy
tractant-los en la interaccio,

termes de dilema, d’alternativa,...

Les coses, €ls fets son alhora vertaders i

Les coses, els fets son vertaders o falsos, ;
falsos, 1tils i perjudicials.

utils o perjudicials.

Es nodreix del present i el fa evolucionar en
funci6 de la finalitat a aconseguir.

La projecci6 del futur desitjat influencia
també, i molt, el present.

El passat és un dipdsit on anem a buscar
recursos

Es nodreix del passat per a fer evolucionar,

El passat determina el present i el futur,

El passat és un diposit d’explicacions.

relacions, 'intercanvi de béns, de serveis i de protegir les relacions
de veinatge.

Durant un Kinzonzi tots els actors es mobilitzen. Alguns tenen
un rol precis, hi ha intermediaris informals: Cap del poble, cap de
familia...que centralitzen la informacid o la fan arribar a la part
contraria.

Com que no tot pot ser dit durant els debats publics, indiquen
a les parts les possibilitats de reconciliacié que cadascuna ha

NTUMBU ... KIBAKU

PARLEM DE CON-VIURE

Proverbi Africa: No hi ha dues persones que no s ‘entenen,
Només hi ha dues persones que no han parlat.

Els Manianga, del Zaire, resolen els seus conflictes d’una
manera molt pautada.
Les pautes seguides en aquesta tribu ens han estat Gtils per a

dissenyar amb els propis alumnes I"estructura de Consell de Classe.
Aquesta tribu s’ha dotat de diferents estadis per a resoldre el
conflictes que sorgeixen en la seva comunitat.

e Quan apareix un conflicte, sén els més propers, familia i
amics, els qui inciten a I"autor de la situacio, definida per ells com
a problematica, a reparar la falta. Es tracta d’impedir que s’estripi
el teixit social o de tornar-lo a acomodar si ja s’ha trencat.

e Quan, en la fase anterior, no s ha pogut arribar a una solucio,
es posa en marxa el Kinzonzi que déna peu a una actuacio mes
estruc-turada, com ara la negociacio o la mediacio. Aqui jano es
busca I’ajut dels més propers, sind que es busca I’ajut d’una
persona més preparada per a ajudar a resoldre el conflicte.

Un proverbi defineix molt bé la manera de intervenir del
Kinzonzi:
“ No som el Kibaku, ganivet, siné el Ntumbu, 'agulla”.

Aporten el Ntumbu, I"agulla per recossir el teixit social estripat.
Lalogica de I'agulla és la de la negociacio i la mediacio.
La primera preocupacié ¢és la de salvaguardar les bones

ofert.

Si no s’arriba a una solucio ja intervenen els “mediadors for-
mals” persones conegudes de la comunitat que tenen qualitats de
negociacid i de comprensio No sén simples arbitres 1 s’anomenen
Nzonzi.

Una vegada s’ha intercanviat la informacio i que els Nzonzi
han preparat als antagonistes, les dues parts poden confluir en
una reconciliacio justa i satisfactoria.

e Siencarano s’ha arribat a un consens, es reuneix el Tribunal
de la Col-lectivitat, els protagonistes del qual sén escollits per la
llei. El legislador té tipificades les infraccions i faltes.(Qualificacio
penal).El Tribunal de la Col-lectivitat decideix la pena a imposar o
pot intentar de nou que es torni a utilitzar el procediment anterior..

En la logica del Kibaku, ganivet, la solucio esta ja legislada. El
conflicte queda reduit a una infraccio que el legislador sancionara
amb una pena.

La logica de ’agulla reuneix als membres de la col-lectivitat
mentre que la logica del ganivet els separa.




CONSELL DE CLASSE
Introduccio i reflexions inicials

NIVELLS DACTUACIO
DEL CONSELL DE CLASSE

La idea de crear el Consell, neix, no per a sancio- ., ,
nar, si no com un oOrgan de participacié}ziemocrética 1 /- : 1.- Constatacio dels fets
que escolta, parla, i proposa mesures reparadores, i / // e Malentesos
on son escoltades les raons de les dues parts en // ‘ e Insults
conflicte. Es tracta de millorar les relacions pel bé de la = ; f . e RAumors.

gressions

convivencia del grup classe. Aquesta convivéncia no
I’entenem com un fet inevitable, imposat, estrany, que
comporta malestar dins el grup, siné com una 2

Les faltes greus o molt greus no passen pel consell de
classe, van directament a I’aplicacié del reglament de régim

convivéncia volguda, participativa i entesa com a ZiIcdl
construccio del fet de viure i vivenciar amb I’altre. 72 z - intern 1 "actuacio del tutor.
Es fonamenta basicament en: A ”14
e La gestio dels conflictes per part dels propis N 2.- Informacio
alumnes que els han de resoldre sense recorrer a un Qualsevol alumne que pateixi o presencii una situacio
adult tercer que arbitri i posi pau. 3 conflictiva informa els delegats de curs.
e Potenciar noves maneres de comunicar, nego- (

3.- Actuacio dels delegats de classe
e Lectura del problema centrada en I’objectiu a assolir.
e Parlaramb I’alumne o alumnes implicats.

e Es busquen i es proposen solucions.

e Les solucions proposades s’anoten en la llibreta de

fets 1 pactes interns.

En cas que el problema no es pugui resoldre en aquest
nivell es passa a :

ciar 1 construir projectes en comul.

Composicio

e Tutor de cada grup classe .
e 3 delegats de cada grup classe : 2 elegits pels

propis alumnes i | pel tutor. Aquest darrer sol ser 4
aquell “lider negatiu” que en situacio de rebre
responsabilitat pot transformar i canalitzar aquesta

energia negativa en positiva i posar-la a disposicio
del grup.

4.- Actuacions del Consell de classe

e Els delegats informen el tutor del problema.

e Esreuneix el consell de classe : tutor + delegats

e Elconsell revisa el procés i es convoca els implicats.

e Esrevisen els acords interns i si cal se’n proposen
de nous.

e Els acords s”anoten a la llibreta d’incidencies.

En cas que el problema no es pugui resoldre en aquest

nivell es passa a :

Lloc de trobada

El Consell es reuneix a la sala del Consell de Classe,
espai net de perjudicis, sense connotacions de
direccio, de professor de guardia. La sala esta
degudament ambientada per a portar-hi a terme aquesta
tasca : taula rodona, dibuixos 1 frases suggerents a
les parets...

5.- Actuacio del tutor

Formacio
o Aplicacio del Reglament de Regim Intern

Com a EAP he assumit la tasca de formacio dels
delegats de curs que, fins ara, les uniques
responsabilitats que, majoritariament se’ls permetia,
era fer de secretaris-ajudants... del tutor i del
professorat (anar a buscar guix, vigilar quan el 7
professor no hi era...)

Aquesta formacio també passa per a treballar molt
amb imatges, amb metafores, solans... que és un tipus
de llenguatge més proper als adolescent. Es el
Llenguatge del canvi, el propi de I"hemisferi dret, el
del pensament lateral...

S’aprofita aquest espai perque els propis alumnes, Per comencar, podriem fer-nos un calidoscopi :
després d’una sessid practica d’aprenentatge

Si entenem la paraula calidoscopi com «veure boniques
imatges», entendrem la paraula comunicacio com «poten-
ciar bones relacions».

; Encara queden moltes coses en el tinter, el calidoscopi

continua girant i per tant es succeeixen les imatges. Dins el
tub hi ha mil formes que encara no hem vist...

Si volem mirar diferent, pensar d’una altra manera per a
provocar el canvi, ens hem de preparar, no podem improvi-
sar i esperar una solucié magica dels problemes.

S - . . o MATERIAL INSTRUCCIONS
vivencial, aportin les idees per dissenyar juntament ; 1.- Colloca un mirall sobre el cartrd i utilitza’l com a guia per a fer tres
amb els tutors i 'EAP, el treball que sera realitzat pel “Un tros de cartro de Sem X 24em. h’nies.Erll un d;:]s cosgals deixa uns1 2cm per a formar una eSPéCi;de lsolapzn
. s . " “Tres miralls de 8cm X 6¢m. 2.:- Doblega el cartro seguint les linies i enganxa ¢ls tres miralls al cartrd
grup classe en | cspat de tutoria. Un full d i amb cinta adhesiva deixant uns petits espais entre ells.
Els temes tractats son: insults, renoms — malnoms, o+ 1ull de paper antigrassa. 3.- Doblega ¢l cartrd en forma de triangle amb els miralls a la banda de
~Un tros de paper de cel-lofana. dintre. Subjecta la solapa amb la cinta adhesiva.

malentesos, deixar de banda...
Considerem fonamental, en aquest espai de
formacid, que els alumnes aprenguin a escoltar i a

parlar per a poder ajudar els altres companys i
Doblega’l cap a baix i enganxa’l als costats amb cinta adhesiva.

companyes a relacionar-se millor, tot treballant els
issatoes . I | tiva i e ‘L ol 7.- Enpanxa el tros transparent de cel'lofana a la part de dalt del triangle
missatges en jo, | escolta activa 1 empatica, ¢ amb la cinta adhesiva just sobre el forat per tal d’impedir que els frossets

parafraseig... conceptes basics de la comunicacid. de paper de colors s’cscapin.

4.~ Retalla dos trossos de paper antigrassa una mica més grans que la base
del triangle. Col'loca el triangle sobre un dels trossos. Doblega el paper
-Llapis, regle, cinta adhesiva i cap amunt i enganxa’l als costat amb cinta adhesiva.

5.- Retalla els papers de colors i posa’ls dins el triangle.

6.- Perfora ¢l paper antigrassa i col'loca el paper sobre €l triangle.

-Papers de colors

tisores
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i ens mirem amb atenci6 el curriculum prescriptiu, tant
el d’Educacio6 Primaria com el d’Educacié Secundaria
Obligatoria —com ho ha fet Isabel Solé (1997)- veurem
que el treball en equip no és només un recurs
metodologic per ensenyar i aprendre millor els
continguts de les diferents arees, sino, també, quelcom
que els alumnes han d’aprendre, com un contingut
més, 1 que, per tant, ha de ser objecte d’ensenyament,
d’una forma tant sistematitzada, al menys, com
s’ensenyen els altres continguts.

La necessitat d’aquest contingut —el treball en equip- queda
clarament posada de manifest en aquest text de Johnson i Johnson
(1997):

La capacitat de tots els alumnes d’aprendre a treballar
cooperativament amb els altres és la pedra clau per construir i
mantenir matrimonis, families, carreres i amistats estables. Ser capag
de realitzar habilitats tecniques com llegir, parlar, escoltar, escriure,
calcular i resoldre problemes és una cosa valuosa pero de poca
utilitat si la persona no pot aplicar aquestes habilitats en una
interaccid cooperativa amb les altres persones a la feina, a la familia
1als entorns comunitaris. La manera més logica s’emfasitzar [’us
del coneixement i les habilitats dels alumnes dins d’un marc
cooperatiu, tal com es trobaran quan siguin membres de la societat,
és dedicar molt de temps a I’aprenentatge d’aquestes habilitats
en relacions cooperatives amb els altres. (Johnson 1 Johnson,
1997, p. 62-63).

Totiaixi, sovint hem sentit a dir a alguns
professors que no sdén partidaris de fer
treballar en equip als seus alumnes, “perqué
—diuen- un, o uns pocs, fa la feina i els altres
se n’aprofiten...” En aquest cas, al treball
en equip li ha faltat una condicié essencial,
sense la qual no hi ha propiament treball en
equip: la responsabilitat individual i el
compromis personal. Altres es queixen que,
en realitat, el que han fet els alumnes, més
que un treball en equip, és la juxtaposicid
d’una série de petits treballs individuals,
tants com membres formen I'equip... Si és
aixi, no s’ha donat, en aquest cas, una altra
de les condicions essencials: la interaccio
estimulant cara a cara. ..

Aixi, doncs, per una banda tenim la
necessitat o conveniéncia —si no volem dir
"obligatorietat (recordeu que és un
contingut del curriculum prescriptiu...)-
d’ensenyar als alumnes a treballar en equip,
i, per I'altra banda, resulta que sovint deixem
d’utilitzar aquest recurs perque els alumnes
“no en saben...”, quan el que hauriem de
fer, en tot cas, és ensenyar-los-hi...

Per a aix0, ens pot ser atil identificar les
condicions —o elements essencials- que

s’han de donar perqué els alumnes treballin realment en equip, hi
treballin cada vegada millor, i treballant-hi, n’aprenguin... A partir
de les aportacions de Putnam (1993), Johnson i Johnson (1994) i
Johnson, Johnson i Holubec (1999) es poden identificar fins a set
d’aquestes condicions o elements essencials del treball en equip,
sense les quals no es pot parlar, propiament, d’una auténtica relacié
cooperativa entre els membres d’un equip. Aquestes condicions
o elements poden esdevenir set vies diferents per anar fent avancar
els alumnes en I’aprenentatge del treball en equip 1, alhora, poden
ser set elements d’analisi per identificar i valorar que és el que
esta fallant —o que no es déna amb prou nitidesa, profunditat i
solidesa- en les experiéncies de treball en equip dels alumnes que
no acaben de funcionar (1).

El que presento en aquest article és una breu descripcid
d’aquestes set condicions, tot fent notar les relacions que
s’estableixen entre elles, tal com es mostra en I’esquema 1. Abans,
pero, caldra deixar clar alguns conceptes basics: que €s una es-
tructura cooperativa d’aprenentatge 1 que €s un equip cooperatiu.

1.- Lestructura cooperativa de Paprenentatge
i els equips d’aprenentatge cooperatiu

El conjunt d’elements que intervenen, de forma interrela-
cionada, en el procés d’ensenyament i aprenentatge formen, con-
figuren, ['estructura d’aprenentatge: les explicacions del
professor (més curtes o més llargues, mes clares o més confuses. .. ),
el material didactic que utilitzem (més o menys adequat...), els
exercicis dels alumnes (més o menys
complexos...), la distribucié dels alumnes
dins I"aula (treball individual, per parelles
o0 en petits grups...), el “clima” de I'aula
(més o menys favorable per a I’aprenen-
tatge, més o menys agradable i distés. . .),
etc., sén una serie d’elements que con-
dicionen, per a bé o per a mal, ’aprenen-
tatge dels alumnes.

Aquesta estructura d’aprenentatge té
unes caracteristiques propies segons
que s’organitzi de forma individualista,
competitiva o cooperativa. Un element
molt important que diferencia aquests
tres tipus d’estructura és el que
s’anomena la interdependencia de
finalitats que s’estableix entre els
alumnes en el procés d’ensenyament i
aprenentatge:

1.~ En una organitzacié social de la
classe en la qual cada alumne va pel seu
costat, sense fixar-se ni gens ni mica amb
el que fan els seus companys, diem que
no hi ha interdependencia de finalitats:
Que un alumne assoleixi el seu objectiu
(aprovar, tenir bona nota...) és indepen-
dent (no depén) de qué els altres
assoleixin 0 no aquest mateix objectiu.




En aquest cas, [ ‘estructura d'aprenentaige
és individualista: El professor es dirigeix
de la mateixa manera a tots els alumnes i
resol individualment els dubtes o problemes
que van sorgint. El treball dels alumnes a
I’aula és individual peré no competitiu
(cadascu treballa al seu lloc, pero no es fixa
amb el que fan els altres). L’ajuda mutua
entre els alumnes —per tal que, per exemple,
un expliqui a un altre alguna cosa que no
acaba d’entendre- si es dona, es considera
un mal menor: I’ideal seria que el professor
la hi expliqués, pero si no déna I’abast tole-
ra que li expliqui algun company... El
professor, i la majoria dels alumnes, que
prefereixen treballar sols, no valora el treball
en equip i es descarta aquest recurs,
fonamentalment perqué no hi ha
responsabilitat individual en tots els
alumnes: uns s’aprofiten del treball dels
altres sense aportar res o gairebé res al
resultat final del treball en equip.

2.- Sis’estableix una espécie de rivalitat
entre els alumnes —buscada i fomentada, o
no, pel professorat- per veure qui apren mes
imés de pressa. .., aleshores diem que hi ha
una interdependencia de finalitats negati-
va: Un alumne assoleix el seu objectiu (ser
el millor, el primer de la classe...) si, i només
si, els altres no assoleixen aquest mateix
objectiu. En aquest cas, 'estructura
d’aprenentatge és competitiva: el professor
es dirigeix per igual a tots els alumnes i resol
individualment els dubtes o problemes que
vagin sorgint. El treball dels alumnes és in-
dividual i competitiu (cadasct treballa al seu
lloc i procura ser millor que els altres). L’ajuda
mutua, evidentment, no té cap sentit: sialgu
ajudés a un altre, aquest el podria superar i
jano seria el millor... El professor, de forma
inconscient o conscient, pot fomentar la
competéncia i la rivalitat entre ’alumnat,
com una manera d’estimular-lo a aprendre
més. En general, no es tolera I’ajuda mutua
ni el treball en equip, amb la finalitat de
ressaltar al maxim la importancia de la
responsabilitat individual: cadasct ha de ser
I"tnic responsable del seu aprenentatge.

3.- Sielsalumnes d’una classe formen
una “pinya” en la qual s’animen uns als
altres i s’ajuden per aprendre cada vegada
més, cadascu fins alla on pugui..., aleshores
es dona una interdependencia de finalitats
positiva: Un alumne assoleix el seu objectiu
(aprendre tant com pugui i el millor que
pugui...) si, i només si, els altres assoleixen
també aquest objectiu. En aquest cas hi ha
una estructura d’aprenentaige cooperati-
va: El professor es dirigeix a tots els alumnes,
adequant alldo que ensenya a les
caracteristiques de cadascu, i comparteix
amb ells la responsabilitat de resoldre els
possibles dubtes dels companys. El treball

dels alumnes és individual (en el sentit que
cadasct és responsable d’aprendre, ja que
ning no pot aprendre per ell) 1 cooperatiu
(en el sentit que, treballant en equip cadasct
fent els seus propis exercicis, poden ajudar-
se mutuament, tot resolent junts els
problemes, donant-se un cop de ma,
animant-se uns als altres a superar-se, a
aprendre, etc.) L’ajuda matua, doncs, es fo-
menta d’una forma explicita; es considera
quelcom essencial, com ho és el treball en
equip. Es parteix de la base que, en un futur,
dificilment podran treballar en solitari i que
les qualitats d’uns i altres es complemen-
ten: si cadascu és capac de posar les seves
habilitats al costat de les dels altres es po-
den resoldre millor els problemes comuns.
Perd el treball en equip, en aquest cas,
perqué sigui realment en equip cooperatiu,
ha d’anar acompanyat ineludiblement de la
responsabilitat individual: ning no pot
aprofitar-se del treball dels altres a no ser
que contribueixi amb la seva aportacio a
[*exit final de I’equip.

S’ha demostrat amb escreix ~1’espai dis-
ponible no em permet aportar més dades (2)-
que I'estructura d’aprenentatge que dona
millors resultats és la cooperativa, tant pel
que fa a la qualitat de les relacions que
s’estableixen entre els alumnes, com pel que
fa al rendiment dels alumnes, no només
d’aquells que tenen més problemes per
aprendre, sin6 també dels que tenen més
capacitat per fer-ho.

Johnson, Johnson i Holubec (1999)
utilitzen el simil d’un equip de futbol per
explicar el concepte d’equip cooperatiu: per
“definicid” un equip de futbol esta format
per diferents jugadors que exerceixen
diverses funcions en el terreny de joc (porter,
defensa, mitja punta, davanter centre,
extrem...)ilabase de I’éxit per aconseguir el
seu objectiu coml —guanyar el partit- cal
buscar-la en el fet que cadasct compleixi la
seva missio tant bé com sapiga. No es pot

concebre un equip format per onze porters,
o onze davanters... L’eficacia de 'equip, el
seu éxit final, depén de la diversitat i la
complementarietat de les funcions de tots
els membres de I'equip que, a més,
persegueixen un objectiu comu: fer més gols
que I’equip contrari... La col-Jaboracio —que
suposa el compliment responsable de la
funcio de cadascu- és quelcom imprescin-
dible per assolir I'éxit de 'equip. A més,
I’aportaci6 de tots i cada un dels membres
de I’equip és igualment rellevant: tots tenen
I’oportunitat de contribuir, amb el mateix pes
especific, a I’éxit de I’equip. Dificilment un
tnic jugador, per més bon jugador que si-
gui, aconseguira guanyar un partit tot sol,
sense I’ajuda dels seus companys d’equip.
L’exit de I’equip, en bona part depen de que
els jugadors s’animin i encoratgin
mutuament, s’ajudin uns als altres, de que
tots defensin i tots ataquin. Quan algun
equip no en sap prou o no li surten les co-
ses prou bé i no guanya, s’ha d’aturar a
pensar qué falla, entrenar-se més, aprendre
millor cadasct les habilitats per ser un bon
equip.

En un equip cooperatiu, doncs, hi ha
d’haver “diversitat”, “interdependéncia
positiva”, “interaccid estimulant”, “igualtat
d’oportunitats”, “responsabilitat indivi-
dual”, i els seus membres s’han d’exercitar
en les “habilitats d’equip” i s’han d’aturar
de tant en tant per fer una “revisio” 1 establir
“objectius de millora”. Totes aquestes sén
les condicions que s’han de donar en un
equip cooperatiu. Anem a veure-les una per
una.

2.- Elements i condicions dels
equips cooperatius

2.1 L’agrupament dels alumnes
en diferents formes d’equips, fona-
mentalment heterogenis

Ja he dit que el treball en equip és un
element essencial d’una estructura
d’aprenentatge cooperativa, sempre que
vagi acompanyada de la responsabilitat in-
dividual dels membres que en formen part.
De tota manera —tal com insistiré més
endavant- un equip no es pot improvisar,
els alumnes no adquireixen de cop i volta i
de forma espontania les habilitats socials
que es necessiten per treballar en equip. Per
tant, quan s’aconsegueix que un equip
funcioni no convé modificar la seva
composicid. Per aixo, el grup classe s’ha de
dividir en equips reduits de 4 o 5 membres,
sempre heterogenis (en génere, capacitat,
interés, &tnia...) i com més estables millor,
que anomenem equips de base.

Per altra banda, pero, es bo que tots els
alumnes es relacionin, en un moment o un



altre, amb tots els seus companys de curs. Les dues coses son
compatibles si combinem els equips de base —estables 1 heterogenis-
amb equips esporadics, no estables (poden durar des d’una sessio
de classe, o menys, fins a varies sessions) i que poden ser homogenis
(per exemple, els alumnes que tenen competencies similars i ja han
assolit els objectius previstos, poden treballar de forma més
autdbnoma, mentre el professor pot treballar amb els que no han
assolit encara els objectius) o heterogenis (per exemple, quan els
alumnes treballen per parelles o en equips de tres, en els quals un
alumne ensenya als altres alguna cosa) (Aquesta técnica es coneix
amb el nom de Tutoria entre iguals). Una altra mena d’equips son
els que anomenem equips d’experts (3) , formats per un membre de
cada un dels equips de base que treballen junts durant algunes
sessions per especialitzar-se, “fer-se experts”, en algun coneixement,
técnica o procediment que després cada un d’ells explicara i
ensenyara als seus companys de I’equip de base.

La necessitat de la composicié heterogenia dels equips
cooperatius s’entén si, per un moment, ens imaginem tot el contrari,
portat fins a I’extrem: us imagineu un equip de treball en el qual tots
els seus membres fossin “absolutament” iguals? En que cooperarien
o s’ajudarien?. L’heterogeneitat dels equips —la diversitat dels
membres d’un mateix equip- és vista, d’entrada, com una font de
nous coneixements i un estimul per a I’aprenentatge. D’aqui ve,
doncs, que els equips de base siguin sempre heterogenis 1 estables.
Aix0 no vol dir, perd, que en un moment determinat no sigui oportl
i convenient —com en els equips esporadics o en els equips d’experts-
que els alumnes, per a un temps limitat 1 per a una finalitat molt
concreta, no puguin agrupar-se i treballar en equips de composicio
més homogeénia.

2.2 Lainterdependencia positiva entre els membres
d’un equip

[’existencia d’una interdependencia positiva entre els membres
d’un mateix equip —i entre tot ’alumnat d’un grup classe organitzat
de forma cooperativa- és un dels elements més determinants perque
un equip de treball arribi a ser un equip cooperatiu. Els experts
senyalen que hi ha diversos tipus d’interdependéncia positiva
(vegeu I’esquema 1).

a). Hi ha interdependencia positiva de finalitats quan tots els
membres d’un equip persegueixen el mateix objectiu: triomfar,
“guanyar el partit” (en el cas d’un equip de futbol), aprendre el que
el professor els ensenya, cadascu el que pugui i fins alla on pugui
(en el cas d’un equip d’aprenentatge cooperatiu). Cada membre
d’un equip té una doble responsabilitat: aprendre el que el professor
li ensenya, i que ho aprenguin, fins al maxim de les seves possibilitats,
tots els companys de I’equip. Si, a més d’aprendre ell, cadasct ha
d’ajudar als seus companys a aprendre, €s “imprescindible” treballar
en equip (no ho seria, si cada alumne només tingués la primera
responsabilitat, com passa en una estructura d’aprenentatge indi-
vidualista). D’aquesta manera, el treball en equip no és només un
recurs per aprendre, sind un contingut més que s’ha d’aprendre i
que, per tant, s’ha d’ensenyar. Una de les tecniques d’aprenentatge
cooperatiu que fomenta la interdependéncia de finalitats €s la que
es coneix amb les sigles TAl (Team Assisted Individualization), en
la qual es combina la personalitzacié de I’ensenyament —tot
especificant un Pla de Treball Personalitzat per a cada alumne- i la
cooperacio entre els alumnes —tot especificant un Pla de Treball de
UEquip-(4).

b). Quan 'equip i el grup (5) han aconseguit el seu objectiu
comu —progressar cadascu en I’aprenentatge dels continguts de
’area corresponent i, alhora, aprendre cada vegada més a treballar
en equip- se’ls ha de valorar, tant individualment com a I’equip 1 al
grup. Aquesta valoracio suposa, per una part, una millor qualificacié
(el professor pot afegir algun “punt” a la qualificacié individual
obtinguda per cada membre de I’equip) 1 alguna forma de celebracio
grupal, sobretot si son tots els equips d’un grup classe els que han
“triomfat” (per exemple, alguna activitat extra més ludica o diverti-
da). En aquest cas es diu que hi ha en ’equip i en el grup una
interdependencia positiva en la celebracié/recompensa.

c). També s’augmenta la interdependéncia positiva entre els
membres d’un equip quan els que el componen s’han de coordinar
—8”han de repartir de forma coordinada les diferents tasques i realitzar
cadascu la seva propia tasca com més bé millor- per completar la
tasca d’equip que els ha estat encomanada o que han decidit de dur
a terme. Aleshores es diu que hi ha interdependencia positiva de
tasques. Es el cas, per exemple, de la interdependéncia que es crea
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entre els membres d’un equip 1 d’un grup
quan es treballa per projectes (6).

d). En canvi, es parla d’interdepen-
dencia positiva de recursos, quan cada
membre d’un equip només té una part dels
recursos, de la informacio o dels materials
que es necessiten per completar ["aprenen-
tatge. Per tal que tots els membres de I’equip
completin el seu aprenentatge cada un d’ells
ha d’ensenyar als altres el que ell préviament
ha aprés. Aquest tipus d’interdependéncia
es posa molt clarament de manifest quan
s’utilitza la técnica coneguda com
“Trencaclosques™ (7).

e). Finalment també hi pot haver el que
s’anomena interdependencia positiva de
rols quan cada membre d’un equip té
assignat un paper, complementari al que
exerceixen els seus companys, de manera
que, per tal que I’equip assoleixi el seu do-
ble objectiu —aprendre els continguts de
I’area corresponent 1 aprendre a treballar en
equip- és necessari que cadasct dugui a
terme, amb responsabilitat i eficacia, la funcid
que se li ha encomanat. Es tracta de
funcions directament relacionades amb el
funcionament de I’equip, que s’exerceixen
de forma rotativa: responsable, secretari,
encarregat del material, etc. Aquests rols,
pero, s’han de definir operativament, d’una
forma com més concreta millor, de manera
que, per exemple, el responsable de I’equip
sapiga que la seva feina consisteix en ani-
mar els companys, procurar que no es perdi
el temps, saber molt clarament qué ha de fer
cadascu, dirigir les revisions periodiques de
’equip, etc.; el secretari, que la seva feina
és anotar els acords, fer de portaveu de
I’equip, avisar algli quan parla massa alt,
etc.; I’encarregat del material, tenir cura del
material de I’equip, assegurar-se que es
neteja la taula del laboratori, recordar als
companys que portin a classe tot el que es
necessita, etc.

Perquée hi pugui haver els tres darrers
tipus d’interdependencia —la de tasques, la
de recursos i la de rols- s’han de donar tres
noves condicions o elements essencials
dels equips cooperatius, de les quals parlaré
tot seguit: I’aportacio de cada membre de
I’equip —sigui la fasca que ha de fer, els re-
cursos que ha d’aportar o el rol que ha
d’exercir- ha de ser tant rellevant com sigui
possible (la interdependéncia positiva
disminueix considerablement si un 0 només
alguns dels membres de I’equip es
responsabilitzin d’allo que és més principal
i imprescindible, i els altres d’allo que és
molt més secundari i prescindible). Es a dir,
s’ha de donar una nova condicid: igualtat
d’oportunitats per a l'éxit de ['equip.
Igualment, cadasci s’ha de responsabilitzar
al maxim d’alld que es compromet a fer pera

I’equip (no hi pot haver interdependencia
positiva st algun dels membres de I’equip
“s’aprofita” dels altres sense aportar res per
la seva banda). Es a dir, hi ha d’haver un
compromis individual i una responsa-
bilitat personal. Per altra banda, la inter-
dependencia positiva que hi ha d’haver en-
tre els membres d’un equip —sigui del tipus
que sigui- també exigeix una altra condici6
essencial: la interaccid estimulant cara a cara
(vegeu en I’esquema 1 les relacions entre
les diferents condicions).

2.3 Interaccio estimulant cara

acara

La interaccio estimulant cara a cara és la
condicio que s ha de donar per passar d’un
treball d’equip a un treball en equip (noteu
que he remarcat amb lletra cursiva el “de” i
I’ “en”). Efectivament, un treball per a la
realitzacio del qual els alumnes que formen
un equip s’han repartit la feina que després
ha fet cadasct pel seu compte i al final I’han
“ajuntat” es pot considerar un treball
d’equip (perqué I’han fet entre tots), perd
no un treball en equip (perqué no I’han
discutit i “treballat™ entre tots, de forma coo-
perativa, encara que després cadascl
s’hagi responsabilitzat de fer-ne una part).
La interaccio estimulant cara a cara que hi
ha d’haver si volem parlar d’un equip
cooperatiu es tradueix, en la practica, en els
anims, la motivacié i [’ajuda que es donen
uns als altres en la realitzacid de les tasques
de I’equip amb la finalitat d’assolir els
objectius que s’han fixat, en I’intercanvi

d’opinions, recursos i estrategies, en les
observacions que es fan uns als altres per
millorar el seu rendiment, en I’esfor¢ que
s’exigeixen mutuament per arribar alla on
s’han proposat, en la confianca mitua que
es tenen i en ["autoestima que d’aquesta ma-
nera es genera en cadascun dels membres
de I'equip.

2.4 La responsabilitat personal
i el compromis individual

Aquesta és, sens dubte, una condicid
molt important. Ja he dit que, perque no es
dona aquesta condicid, son molts els
professors que no acaben de confiar en el
treball en equip dels seus alumnes.
Efectivament, no és facil que els alumnes ~
tant de primaria com de secundaria- siguin
responsables individualment 1 es
comprometin personalment per al bé de
I’equip. Aixd no obstant, cal assegurar
aquesta condicio: cal trobar la manera que
cadascu aporti la seva part a ’éxit de ’equip
i evitar que hi hagi algt que s aprofiti
abusivament del treball dels seus
companys. Si no, no ¢s estrany que hi hagi
alumnes que prefereixin treballar
individualment. La finalitat del treball en
equip no ¢€s només fer una cosa entre tots
(tot 1 que aixd, evidentment, no s’ha de
descartar), sind, sobretot, aprendre entre
tots a fer una cosa per saber, després, fer-la
tot sol. No es tracta, doncs, que els altres
deixin “copiar’ a un company d’equip el que
han fet, sind, en tot cas, que li expliquin com
es fa. La responsabilitat personal també
passa per anar descobrint les habilitats
socials que son imprescindibles perque
I’equip funcioni i per comprometre’s
cadasci a exercir dins I'equip aquestes
habilitats.

2.5 Igualtat d’oportunitats per
a Uexit de equip

Perque hi pugui haver interdependéncia
positiva entre els membres d’un equip fa
falta, també, que tots els seus membres
tinguin ’oportunitat de contribuir amb el
mateix pes especific a I'éxit de I'equip, tot
progressant en el seu aprenentatge.
Precisament, si gracies al treball en equip
aconsegueixen aprendre més del que sabien,
contribueixen a I’éxit de I’equip, ja que
aquest “triomfa” ~com hem dit- si tots els
seus membres aprenen els continguts de
I’area corresponent i aprenen a treballar en
equip. Pero, si tenim en compte que els
equips de base cooperatius sén hetero-
genis, cal que el professor ajusti (persona-
litzi) els criteris d"éxit i les seves expectatives
i ’exigéncia de les tasques, adequant-les
(fent-les proporcionals) a les necessitats,



habilitats i capacitats de cada membre de
’equip. Només si s’exigeix a cadascl segons
les seves possibilitats i no segons una nor-
ma comuna establerta per endavant, tots els
membres d’un equip podran avangar
realment en el seu aprenentatge i contribuir
amb el mateix pes especific que qualsevol
altre company a I"éxit final de I’equip.

2.6 Habilitats socials i de petit
grup

Johnson i Johnson (1997) adverteixen
molt clarament que proposar a un grup reduit
d’alumnes amb un repertori pobre
d’habilitats socials que treballin junts, en
equip, i demanar-los sense més ni més que
cooperin entre ells, no garanteix de cap ma-
nera que siguin capagos de fer-ho de forma
prou efectiva. Ningi no ha nascut sabent
instintivament com ha d’interactuar de for-
ma adequada amb els altres. Les habilitats
socials i de petit grup no apareixen per art
d’encantament quan les necessitem. Només
hem de mirar-nos a nosaltres mateixos, els
adults que treballem en I’educacid: si ens
queixem cada dos per tres que ens costa
tant de col-laborar entre nosaltres (al si d’un
equip docent, o d’un EAP, posem per cas),
perqué ens estranya tant que els alumnes
no en sapiguen?

Aixi doncs, perque els equips
cooperatius siguin productius, hem
d’ensenyar als alumnes les habilitats socials
necessaries i motivar-los perque les utilitzin.
Com millors siguin les habilitats socials dels
membres d’un equip i com més atencio6
posem a ensenyar-los-hi i a recompensar-
los I"Gs que en facin, més rendiment
aconseguirem dels equips cooperatius. Es
tracta d’un aprenentatge costds i que, per
tant, ha de ser objecte d’una planificacio
sistematica i d’un ensenyament persistent.
En I'aprenentatge de les altres habilitats
técniques que s’ensenyen a I’escola (com
la lectura i I’escriptura, per exemple) no
confiem pas que els alumnes les aprenguin
espontaniament, sind que les ensenyem de
manera persistent i sistematica. Perque,
doncs, no planifiquem igualment I’ensenya-
ment de les habilitats socials imprescindi-
bles per treballar en equips cooperatius?

Els alumnes han de tenir I’oportunitat,
per una banda, de descobrir quines
habilitats han de practicar per millorar el
funcionament de 'equip (per exemple, res-
pectar el torn de paraula, parlar en veu baixa,
no distreure’s parlant d’altres coses, saber
molt clar qué han de fer, ajudar-se i animar-
se a fer-ho, portar a classe el material
necessari, etc.) i han de tenir [’oportunitat,
per altra banda, de comprovar en la practica
que si les practiquen, aquestes habilitats, el

seu equip funciona millor i assoleixen amb
més facilitat les fites que s han proposat.

Estretament lligada amb aquesta
condicio hi ha la interdependéncia positiva
de rols, perqué una habilitat social
fonamental per al funcionament de I’equip
és que cada un dels seus membres dugui a
terme de la millor manera possible les
tasques operatives del rol que exerceix en
un moment determinat.

2.7 La revisio periodica de
DUequip i Destabliment d’objectius
de millora

Finalment, perqué els equips aprenguin
a funcionar, i funcionin de forma efectiva,
han de tenir la capacitat de reflexionar sobre
el seu propi funcionament com a equip, per
descobrir les actuacions que realment son
d’ajuda i quines no ho son, i prendre
decisions sobre quins comportaments s’han
de mantenir —perquée beneficien el
funcionament de ’equip 1 possibiliten
I’assoliment de les seves fites-, quins s han
d’incrementar —perqué no es donen amb
prou intensitat o amb la freqiiencia
necessaria- i quins s’han d’evitar o canviar
—perqué perjudiquen el funcionament de
equip.

I per a fer aixo, els equips han de tenir
PPoportunitat, de forma periodica i
sistematica, d’aturar-se i revisar el seu
funcionament i, a partir d’aqui, establir
objectius de millora, en forma de compromi-
sos personals i d’equip. Aquests objectius
s’hauran de fer constar en el seu Pla de
Treball de I’Equip seglient, i seran objecte
d’una especial atencio per part de tot I’equip
durant el periode segiient.

3.- Per acabar...

Si no es donen tots aquests elements o
condicions que acabo de descriure, €s molt
possible que el treball en equip sigui
improductiu i, per tant, no satisfaci al
professorat que en un moment determinat
I’hagi utilitzat com a métode per ensenyar
els continguts de la seva area. No aplicar un
métode que no ens acaba de satisfer,
evidentment, és ben legitim. Pero siel treball
en equip, a més d’un metode, és un
contingut que també han d’aprendre els
alumnes i que els professors i les professores
han d’ensenyar, si no funciona, la solucio
no pot ser deixar de treballar en equip —aixi
no n’aprendran mai...- sind identificar perque
no funciona i canviar el que calgui, i insistir-
hi tant com faci falta, fins que n’aprenguin...
Bé que insistim tant com faci falta perque
els alumnes aprenguin a llegir i escriure...
Perqué ens cansem tan aviat de fer que els
alumnes aprenguin a treballar en equip? Els

elements que acabo de descriure, en la me-
sura que sén condicions essencials perque
hi hagi propiament una relaci6 cooperativa
entre els membres d’un equip, ens poden
ajudar a programar i planificar millor aquest
aprenentatge, i a identificar els punts febles,
alld que ha de ser objecte de millora per tal
que els alumnes progressin cada vegada
més en aquesta habilitat.

De tota manera, perd, hem de saber que
aquestes condicions dificilment s’assoleixen
totes de cop i volta, i amb una intensitat
alta; s’han d’anar introduint de mica en mica,
tenint en compte que no €s una qliestio de
tot o res, sind de grau: com més condicions
es donin, i amb més intensitat, més facilment
aconseguirem, o amb major probabilitat, els
beneficis de I’aprenentatge cooperatiu.
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Notes:

(1) Es una reflexié que no he fet amb prou profunditat, perd
sospito que aquests elements ~que ho son del treball en equip
en general- també es podrien utilitzar per a "analisi dei
funcionament de qualsevol equip, d’un equip docent o d’un
EAP, posem per cas. Si aquests equips no acaben de funcionar
prou bé és molt probable que sigui perque falli alguna, o
algunes, d” aquestes condicions.

(2) Vegeu, per exemple, Coll, 1984; Putnam, 1993; Johnson i
Jhonson, 1994 1 1997.

(3) Hem manllevat aquest nom a Ja téenica coneguda amb el
nom de Jigsaw (“Trencaclosques™), una breu deseripeio de la
qual la podeu trobar a Ovejero (1990), Parrilia (1992) i
Serrano 1 Calvo (1994). A Doménech (1997) hi trobareu
descrites totes les técniques d aprenentatge cooperatiu citades
en aquest article,

(4) Vegeu una adaptacié d’aquesta téenica i algunes
suggeréneies practiques a Pujolas (2001).

(5) Com a norma general, parlo d'equip quan em refereixo a
arups reduits (entre tres i sis membres) i de grup quan em refereixo
al grup classe.

(6) Alguns autors es referei
Grups d’Investigacié (vegeu, per exemple, Ovejero, 1990;
Parrilla, 1992; Serrano i Calvo, 1994). Sobre el treball per
projectes podeu consultar Hernandez i Ventura (1992),

(7) Vegeu la nota nam. 3.

<en a aquesta téenica amb el nom de




'CENTRE EDUCATIU | EAP: Una relacié institucional,

dmamlca i qualitativa

a funcid de I’ escola des de sempre ha estat la promocid
de I’aprenentatge a través de I’ensenyament inten-
cional. Aquesta funcié social ha incidit en la
socialitzacio de nens i joves de formes diverses, pero,
preferentment, a través de la relacid educativa.
L’educacio escolar, des de I’Educacié Infantil fins a la
Universitat, s’ha convertir al llarg del segle XX en un
potent instrument que, juntament amb altres factors,
com ara la democracia, el mercat, la recerca, la tecnologia, etc. ha
contribuita la conformaciod de les societats complexes. Els ciutadans
de les canviants societats actuals van integrant, no sense
insuficiéncies i crisis, el bagatge de ’aprenentatge familiar,
I’aprenentatge ambiental —en el grup d’amics, ciutada, laboral, etc.-
amb |’aprenentatge intencional que proporcionen els sistemes
educatius. Certament es pot afirmar que les complexes societats
actuals son impensables sense la contribucid de I' aprenentatge
escolar.

Els sistemes educatius al llarg del segle XX han anat dotant-se
d’altres institucions d’educacio, com ara programes i serveis
educatius, amb la intencionalitat de dimensionar i qualificar la relacié
educativa entre 'ensenyament i I’aprenentatge que gestiona
I’escola. En efecte, €s en I’escola i, concretament, en cada un dels
centres educatius on té lloc el fenomen de I’educacid intencional.
Es en aquest ambient on els nens i els joves interactuen entre ells i
amb els docents i es van construint els significats educatius. L’
adequacid, riquesa i qualitat de la relacio educativa d’ensenyament-
aprenentatge depen de si el centre educatiu és capag d’envoltar i
d’implicar el subjecte que aprén en un ambient saturat de
motivacions, interessos, expectatives i d’ informacions estructurades
adequadament perqué generin aprenentatges en la seqilieéncia
propedéutica de I’ensenyament. Al nostre pais la creacio i la
consolidacioé d’aquestes institucions educatives no escolars s’inicia
i desenvolupa a partir de la deécada dels anys vuitanta. Per tant, sén
institucions joves especialitzades en arees diverses com la formacio
permanent, la intervencié multidisciplinar i interdisciplinar en els
ambits de la psicopedagogia, sanitat i sociologia, les noves
tecnologies, els recursos educatius, els idiomes, etc.

Les relacions entre els centres educatius i aquestes noves
institucions d’assessorament, formacio, suport, orientacio i recerca
han estat desiguals, pero han anant consolidant-se. Els propers
anys caldra avaluar els continguts i la qualitat d"aquestes relacions,
per tal d’identificar les més rellevants i utils per a I'educacioé escolar.

A continuacid, considerarem breument alguns aspectes que
afecten les relacions entre el centre educatiu i el servei d’
assessorament i orientacio psicopedagogica (EAP). Singularment,
considerem que es tracta d’una relacié institucional, dinamica i
qualitativa.

Larelacio és institucional perqué es dona entre dues institucions
educatives. L’EAP és una institucié publica que depeén del
Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya. Els
centres educatius poden ser institucions de Titularitat publica o
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privada en régim de concert educatiu o no. Les relacions
institucionals entre I’EAP 1 els centres educatius depenen de la
naturalesa de les institucions escolars. En aquest sentit es donen
tres situacions:

a) larelacio entre ’EAP i els centres publics;

b) la relaci6 entre ’'EAP i els centres privats concertats que
gestionen recursos publics i;

c) larelacié entre ’EAP i els centres privats.

Fins ara la relacio de ’EAP i els centres publics ha estat fluida i
sistematica, especialment, a través del professional de I'EAP que
regularment intervé en el centre educatiu. Pel que fa als centres
concertats —la gran majoria dels centres privats- la relacié ha estat
ocasional, circumscrita a la intervencio prescriptiva o en determinats
casos puntuals.

La relacid entre I’EAP i els centres publics, atesa la seva
freqliencia i la singularitat dels seus agents ha anat generant una
cultura relacional saturada de formes de percebre i de sentir ’altre,
d’actituds, d’histories que es conten, de formes de processar la
informacid, de rituals, expectatives, etc.

L’estudi en profunditat d’aquestes relacions, en les interaccions
entre els aspectes personals, emocionals i técnics aportaria llum
sobre el seu abast i significaci.

La dinamicitat i la qualitat de les relacions entre els centres
educatius i els EAP centrara la reflexié d’aquest article, especialment
en els aspectes més técnics i organitzatius. Cal no oblidar, pero, que
tota relacid, incloses les institucionals, a més a més dels factors
tecnico-funcionals, es fonamenta en aspectes personals i emocionals
que han de atendre’s adequadament.

A continuaci6 analitzarem breument les dues institucions, escola
i EAP, tot apuntant elements que afavoreixin les relacions,
especialment des del punt de vista de la qualitat.

1. APROXIMACIO A L’ESCOLA COM ORGANIT-
ZACIO PER A LA GESTIO DE L’EDUCACIO

Centraré, ara, la reflexio sobre ’escola entesa com organitzacio
—en una visio interna i externa- per tal de caracteritzar-la tot
identificant alguns factors rellevants que puguin suggerir elements
de relacié amb la tasca de 'EAP.

La percepcio organitzativa de I’escola ofereix imatges analitiques
1 pragmatiques. Des d’aquest punt de vista es aconsellable valorar
la funcionalitat dels sistemes educatius, i de I’escola en particular,
no tnicament pel que expressa el seu discurs (finalitats, objectius,
normes i retorica institucional) si no per I’adequacid de la seva
organitzacio i I'eficacia en la gestid del seu projecte. La funcionalitat
d’un sistema educatiu depén de la peculiar estructuracié d’un
conjunt de factors que el configuren.

[’analisi organitzativa de I’escola a partir de les aportacions
dels estudis sociologics i psicopedagogics permeten distingir dos
plans interactius: el formal (racional i simbolic) i el funcional
(existencial), les relacions entre els quals estan més o menys



articulades segons la perspectiva d’estudi
que s’adopti. El primer pla esta format por
les relacions entre els factors de I” «estruc-
tura», la “infrastructura” i la «culturay; el
segon, pels escenaris empiricament obser-
vables del «funcionament» amb totes les
interaccions comunicatives mitjancades
pels codis de poder, control, etc. Aquests
dos plans indiquen, por un costat, les
tensions entre «organitzacio» i «interaccio»
i, per un altre, les pautes observables
(fenomens observables) i les ocultes
d’estructuracio (relacions profundes entre
persones, esdeveniments i fets). La imatge
derivada d’aquests factors en relacid
expressa un model organitzatiu d’ajustament
articulat en qué els factors culturals i els
que anomenem infrastructurals conformen
realitats articulades de forma rigida.

Tot seguit desenvoluparem aquestes
idees amb 1'estudi descriptiu dels factors
constitutius de ’escola com a organitzacio
tot distingint entre factors estructurals,
infrastructurals, culturals i funcionals.

a) FACTORSESTRUCTURALS

Conjunt de fites del projecte - tant de
sistema com d’ institucio educativa- , és a
dir, finalitats, plans i programes, i de mitjans
materials, com ara, organs, funcions, normes,
sistemes, procediments, etc.. Com es pot
veure, son factors de tipus tecnologico-ra-
cional. Organitzativament constitueixen una
for¢a que instaura i ordena.

b) FACTORS INFRAESTRUCTU-
RALS

La tradicio administrativa que emmarca
els factors estructurals formada pel model
de Dret - administratiu o ordinari -,
reclutament del personal -funcionaris o
contractats-, model territorial -central, regio-
nal o local-, etc. §6n factors de tipus
ideologico-racional, constituint una forca
que contextualiza i configura.

¢) FACTORS CULTURALS

Conjunt de pautes, valors, creences i
sistemes de percebre, codificar i pensar que
tenen a veure amb les formes de sentir la
pertinenga, les modalitats d’assumpci6 de
les responsabilitats, els nivells d’expectati-
ves, els nivells d’assumpcio dels riscos, les
formes d’entendre el treball individual i en
equip, etc.. Son factors de tipus simbolic
constituint una for¢a que motiva, condicio-
na i mediatitza. La recerca ha evidenciat que
en tot sistema educatiu es donen trets
culturals comuns de sistema (nivell macro) i
diferencials entre centres educatius (nivell
meso) i entre aules (nivell micro).

d)} FACTORSFUNCIONALS.

Son els escenaris existencials on es
desenvolupen els factors estructurals, és a
dir, les conductes administratives, rols,

ANALISI DE L’ ORGANITZACIO ESCOLAR

{ PLA FORMAL IR PLA EXISTENCIAL ]
“racional” l l “empiric”
ESTRUCTURA FUNCIONAMENT
[factors racionals i [interaccions en el pla real entre els
tecnologics] elements de |’ estructura, els codis
culturals i I entorn]
INFRASTRUCTURA nivell de superficie
[factors simbolico-racionals]

CULTURA
[principis estructuradors:
codi 1 marc cultural]

“simbolic”
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desenvolupaments concrets, relacions,
comunicaci6, processos, productes, pero
configurats i emmarcats pels factors
infrastructurals i, al mateix temps, motivats,
condicionats i mediatitzats pels factors
culturals. Son factors de tipus empirico-
descriptius essent una for¢a que actua i
materialitza”.
(veure quadre 1)

En la societat contemporania I*escola
apareix com l*organitzacié més descontex-
tualitzada que no encontra el seu Hoc en els
los fluents entramats socio-econdomics i
culturals. Com veurem després les
ideologies reconstructores de I‘escola en
voga permeten dibuixar un quadre polaritzat
per dos enfocaments basics des de la pers-
pectiva de I autonomia del discurs educatiu:
el Gerencialista 1 neoconservador,
fonamentat en l‘eficacia, amb un discurs
tancat i, I‘Humanista, fonamentat en el
pluralisme cultural, amb un discurs obert.

«La comprensio de I'escola com realitat
organitzada és subsidiaria dels nexes 1 de
les tensions entre els fenomens superficials
de la conducta empiricament observable i
les relacions més profundes entre persones,
esdeveniments i coses en una comprensio
sistémica, és a dir, oberta entre organitzacio
i entorn. Aquestes realitats més profundes
no directament observables operen com una
mena de paraigua protector legitimador de
mites i simbols que constitueixen la cultura
organitzativa. Aquesta aporta el contingut

simbolic de I’escola i constitueix la gamassa
o principi ordenador que informa i cohesiona
la complexa realitat de I’organitzacio esco-
lar» (Rul, 1993) I , pero «la cultura d’un
grup no neix sobtadament, ni a través de
técniques meés o menys rapides d’aprenen-
tatge, sind que és el fruit del temps
transcorregut per tal d’atribuir sentit a la
realitat individual, de grup i social. Es
necessari viure la historia i interpretar-la
d’una manera concreta perque participi
inconscientment en el sentir, el percebre i
I"actuar. Es el fruit d’ experiéncies positives
i negatives en la solucié de problemes que
ens envolten» (Pascual, 1988)

La cultura al si dels grups humans se
estructura a partir de dos factors:

a) Lainformacid que s’ expressa: veus,
gestos, actituds, accions, esdeveniments,
valors, normes, pautes, simbols, etc. 1,

b) L’ aprenentatge social que produeix
aqueixa informacié mediatitzada per codis
de poder i de control.

En conseqiiéncia, sempre que hi hagi un
grup huma, petit o gran, que aprengui de la
informacié que comparteixin els seus
membres, es tenen els factors basics perala
generacid d’una identitat cultural que
serveix per adequar-se als problemes d’
adaptacid externa i1 d’ integracid interna,
com una forma adequada de percebre, pen-
sar i sentir en relacio a les qiiestions que els
afectin.

Pero els factors culturals, tot i ser
importants, cal entendre’ls en relacié amb




els infrastructurals i els estructurals.
Finalment en 1" accié institucional és on
s’ expressen les potencialitats organitza-
tives i es perceben les seves limitacions.

Des d’ un punt de vista extern, I’
escola des de sempre s’ ha orientat pels
valors socio-economics i culturals
dominants i la cosmovisio de cada
moment historic. Els sistemes educatius
van tenir un periode ric de creixement
despres de la segona guerra mundial, que
va abastar les décades dels cinquanta i
seixanta. Des dels anys setanta del segle
XX vivim en un llarg periode de crisi dels
models escolars caracteritzats per I’
asimetria entre les finalitats educatives,
que van en augment al ritme dels canvis
socials, i els recursos que es posen en
joc. De com evolucioni la qiiestio, que
podem expressar en el binomi
Neoliberalisme-Estat, dependra en gran
mesura |” orientacio futura de I’ educacio
formal. El cert és que els sistemes
educatius actuals, que integren tota la
poblacio en el tram d’educacié obligatoria,
garanteixen el manteniment social amb la
formacio dels quadres mitja i superior de
la piramide social, pero és un sistema
incapa¢ d’integrar i de donar respostes
educatives adequades a més del 40% de
la poblacio escolar en el tram obligatori.
La diversitat de motivacions i d’
expectatives d” aquestes cohorts d’
alumnes exigeix un replantejament
estratégic, per adequar el sistema
educatiu a formes diverses d’ exit
socialment reconegudes, 1 noves
inversions en educacid en simetria amb
els objectius

2. APROXIMACIO A L’ EAP
COM A ORGAN D’ ASSESSORA-
MENT [ DE SUPORT

Els equips d’ assessorament i
orientacio psicopedagogica (EAP), com
s” ha indicat son institucions joves
caracteritzades pels segiients trets, a par-
tir de la regulacio establerta en el Decret
155/1994, de 28 de juny:

a. Son serveis educatius. En efecte,
sén institucions de caracter educatiu la
rao de ser de les quals és incidir, a través
de 1" assessorament, la col-laboracio i el
suport, en I’ educaci6 que proporcionen
els centres educatius.

b. La seva composici6 es multidisci-
plinar. Actualment, les disciplines
implicades son la psicologia i la pedagogia
i, eventualment, els treballadors socials.
Que un sistema educatiu disposi d’
drgans d” assessorament peral” educacio
escolar és important, pero cal dimensionar

FUNCIONS

Funcid basica; suport psicopedagogic
Funcions especifiques:
a.  Assessorament
b, Participacié elaboracié i seguiment
ACls

o

d.  Collaboracié amb serveis socials
sanitaris en relacié als alumnes
Aportacié de suport i critenis 2
organs Admo.

g

EAP: FUNCIONS I AREES DE GESTIO

Xarxa de zona o area

CENTRE EDUCATIU
1

Avaluacio NEE. B

S N
CENTRE EDUCATIU
3

R
—
e CENTRE EDUCATIU
EAP

f Altres.
~
CENTRE EDUCATIU
n
J
AREES INTERVENCTO:
- Psicopedagogia
- Assessorament.

- Multidisciplinarietat i interdisciplinarietat
- Participacio 1 col-laboracié
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adequadament les disciplines implicades,
atesa la complexitat de les respostes, per
tal d’ incidir adequadament en els alumnes
amb necessitats educatives especials, en
’orientacio educativa, en I’atenci6 dels
alumnes amb dificultats d” aprenentatge,
etc. Les aportacions de la Sociologia,
Medicina, educadors de carrer, treba-
Hadors socials en els ambits laboral,
assistencial, etc. resulta fonamental per
tal d” adequar les resposta professional a
les necessitats. En general, molts EAP
supleixen la manca d’ una composicio
organica més heterogénia de I’ equip amb
un treball de recerca de col-laboracions
especifiques de professionals externs per
tal de qualificar les intervencions i les
respostes.

c. Laseva funcid basica és el suport
psicopedagdgic als centres educatius, tot
col-laborant amb els Organs directius i de
coordinacio, en estreta relacio amb els
professors dels centres, els alumnes i les
families, per tal d’oferir respostes
educatives adequades, especialment per
als alumnes amb disminucions i per als
que presenten més dificultats en el procés
d’ aprenentatge.

d. Laseva organitzacio és territorial.
Es a dir, la seva intervencid opera en un
ambit territorial definit 1 en uns centres
educatius especifics.

e. Les seves funcions especifiques
en relacio als centres educatius son:

1. Assessorament curricular sobre
aspectes psicopedagogics i d’atencio a
la diversitat de necessitats dels alumnes,
i sobre aspectes d’orientaci6 personal,
educativa i professional.

2. Participacio en [’elaboracio i el
seguiment de les adaptacions curriculars
d’alumnes determinats en col-laboracio
amb els docents, especialistes 1 serveis
especifics.

3. Identificaci6 i avaluacid de les
necessitats educatives especials dels
alumnes, en col-laboracié amb els do-

‘cents, especialistes i serveis especifics.

4. Col-laborar amb els serveis socials i
sanitaris de I’ambit territorial d’actuacio,
per tal d’oferir una atencié coordinada als
alumnes i families que ho necessitin.

5. Aportaci6 de suport i de criteris
tecnics psicopedagogics a altres organs
de I’Administracio educativa.

6. Altres funcions, regulades amb
normes especifiques, atribueixen tasques
a I'EAP, com ara participar en les
comissions d’escolaritzacio i en les dels
plans de formacio de zona, col-laborar en
P’elaboracio del projecte curricular dels
centres educatius, etc.

La consideracio de les funcions de I’
EAP permet identificar les grans arees d’
intervencio de ’0rgan. Fonamentalment
son la intervencid psicopedagogica,
I’assessorament, 1’accié multidisciplina-
ria i interdisciplinaria, la participacio i
col-laboracid amb els centres educatius,
amb altres organs de I” Administracié edu-
cativa, amb Organs sanitaris i terapéutics,
etc. '

(veure quadre 2)

La consideracié normativa del’ EAP
com a servei educatiu il-lumina moltes
zones del seu caracter institucional i



organic, pero deixa en penombra altres
zones des d’un punt de vista organitzatiu.
En efecte, lanorma concreta les funcions
especifiques de " organ en relacio als cen-
tres educatius, perd no es concreten les
funcions de ’EAP com a entitat organitza-
da, aixo és, les funcions de coordinacid,
de gestid, les funcions relacionades amb
la muldisciplinarietat ila interdisciplina-
rietat.

Aquests deficits s’han anat comple-
tant en els aspectes més administratius
pel que fa a la distribucié horaria
(Resolucio de 23.06.98), i al procediment
de nomenament dels directors dels serveis
educatius (Ordre de 5.05.98).

L”EAP com a organ format per diver-
sos membres amb funcions especialit-
zades 1 complexes ha de funcionar i ser
estudiat com una organitzacio. Per tant [i
son d’aplicacio els factors i criteris
d’analisi que en I’apartat anterior han
estat desenvolupats a proposit del cen-
tre educatiu.

El repte de creixement d’aquests
serveis educatius, a més a més de les de
les especifiques en relacié als centres
educatius, consistira en desenvolupar
funcions organitzatives internes que
qualifiquin les respostes professionals.
L’EAP ha de funcionar i projectar una
imatge d’ institucio organitzada i eficient.
Des d’ aquest enfocament, la relacié que
estableix un professional de 'EAP amb
un centre educatiu determinat presenta
dues dimensions complementaries: la
empremta personal del professional que
crea vincles, desenvolupa tasques,
respon a reptes, assumeix responsabili-
tats, assoleix fites, etc., i la institucional,
no limitada al formalisme de pertanyer a
una institucié anomenada EAP, sind a
una institucio, organitzativament rica que
el nodreix de recursos - pautes, criteris,
materials, instruments, relacions, etc.- que
el professional empra adequadament en
la seva intervencio en el centre educatiu.

Aquestes idees es poden ordenar en
forma de proposta organitzativa, que pot
ser interessant si més no com a tema de
debat professional. El perfil d’un organ
com I’EAP, per una banda, extern a les
institucions educatives, perdo amb una
accido molt enfocada cap als centres
educatius, 1 per ['altra, amb una gestio
mterna que materialitzi la interdisciplina-
-ietat al temps que s’ obre i interactua amb

entorn familiar, educatiu, sanitari i
erapeutic ens apropa als models orga-
litzatius en xarxa. En efecte, podem inter-
sretar I" EAP com un sistema de xarxes
nstitucionals 1 informatives, la rad de ser
lels quals és la funcionalitat de la seva

EAP: SISTEMA DE XARXES
XARXES INSTITUCIONALS 1:
XARXES INFORMACIO:
Informacié- [ CENTRES EDUCATIUS }
Comunicacio;

Gestié comunicativa:
Relacions, vincles. ..

Informacio-

Coneixement:

Gesti6 transformacional:
Funcions, projectes,
resultats, assoliments
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XARXES INSTITUCIONALS 2:

- Departament Ensenyament

- Altres institucions educatives

- Institucions sanitaries, terapéutiques
- Institucions familiars

XARXES INSTITUCIONALS 3:
-Universitats

-Organs recerca

-Altres EAPs i similars

gestid i 1’assoliment de fites. La figura
segiient il-lustra el model.
(veure quadre3)

L.a funcionalitat dels sistemes de
xarxes esta relacionada amb la seva
gestid, entesa com un procediment
complex de transformacié d’informaci6 -
que subministren les xarxes- en accio tot
integrant els processos de planificacio,
desenvolupament i control.

L’adopcié de Pestil de gestio implica
I"accio coordinada i interactiva entre les
parts internes (els membres de ’EAP) i
les externes (altres institucions) dotant-
se de procediments i de técniques que
faciliten "accié i la comunicacio. La
justificacio final dels sistemes en xarxa,
atesa la seva complexitat intrinseca és
I’assoliment efectiu de les fites.

En la figura segiient s’exemplifiquen
aquestes idees. (veure quadred)

La consideracié funcional de ’EAP
com a organitzacio permet identificar dues
qliestions que li donen caracter. Per una
banda, la funcio d’assessorament i, per
1"altra I’accié multidisciplinaria i interdis-
ciplinaria. Les relacions entre aquestes
dues qiiestions i els reptes de qualitat
inherents a tot servei public han de sus-
citar debats, propostes, models i
experiencies que vinguin a desenvolupar
la funcionalitat d’aquests importants
organs d’educacio.

! RUL, ). (1993): «;Por qué es necesaria
la autonomia del centro educativo?».  Aula
de  Innovacion Educativa. Barcelona.
Num. 14. Mayo 1993. p. 84 i ss.

2 PACUAL, R. (1988) (Coord.): «La
gestion educativa ante la innovacion y el
cambio. La funcion directiva en el contexto
soctoeducativo actual». Ponencia Il Congreso
Mundial Vasco. Narcea. Madrid. p. 37 1 ss.

GESTIO INFORMACIO

FUNCIONALITAT:. Esta
relacionada amb la capacitat de
gestio:

a. Informacio

EAP: FUNCIONALITAT, IMPACTE 1 ASSOLIMENT

b. Intervencio psicopedagdgica

c. Processos d” Assessorament

d. Avaluacié NEE.

e. Participaci6 i col-laboracio
PROCES DE GESTIO:

A. Planificacié:

a. Del’ equip: xarxes

b. De la intervencié en centres

educatius 1 altres

¢. De les derivacions

B. Desenvolupament i seguiment:

Acci6. Processos.

C. Control:

a. Valoracio: Memoria de gestié anual:

gestio de 1’ equip, dels professionals,

IMPACTE I ASSOLIMENT
Cal considerar-lo des de 1" estructura de
les xarxes.
A.ASSOLIMENT INTERN: L’

assoliment de I’ EAP esta relacionat amb
la funcionalitat de la seva gestio
(coordinacid, resposta, qualitat,
interaccio. )

B. ASSOLIMENT EXTERN:

de la intervencid, dels programes, efc.
b. Dissenys avaluatius especifics:
Avaluacié d° “objectes” rellevants de
funcionalitat 1 d” assoliment

L assoliment de I' EAP és necessariament
induit. Depén en part de la gestié d’altres
(centres educatius, altres professionals,
ete.).

En aquest cas, 1” assoliment depén de I’
impacteil’ efecte aconseguit, aixi com de
la implementacié que facin els centres
educatius.

A4
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ORIENTACION EDUCATIVA E INTER-
VENCION PSICOPEDAGOGICA

Isabel Solé
Barcelona: Horsori. 1998

“No hi ha res més practic que una bona teoria”.

Aquesta frase, atribuible, segons crec, a Kurt Lewin, Ii hem sentit
dir sovint a la Isabel Solé per tal de fer émfasi en la idea que la practica
professional ha d’estar solidament fonamentada en marcs teorics que
puguin donar sentit a les decisions i les actuacions, de manera que la
teoria facilita la practica. La frase apareix també a les pagines del llibre
que estem comentant , he volgut posar-la a I’encapcalament de la
ressenya perqué crec que reflecteix bé una de les principals
caracteristiques d’aquesta obra: la recerca de la coheréncia entre les
opcions tedriques (i també &tiques i politiques) i la practica de la
intervencid psicopedagogica.

Aquesta obra representa una sintesi del treball que durant anys
ha estat desenvolupant ’autora en la linia d’explorar i proposar un
model d’intervencid psicopedagogica centrat en la concepcid
constructivista de I’aprenentatge i I’ensenyament. Aquesta linia de
treball I'havia exposada ja en alguns articles i quedava palesa, com a
eix vertebrador, en I’obra col.lectiva que va codirigir amb Carles
Monereo (*), aqui Isabel Solé presenta una proposta molt fonamentada
i fonamentadora del que anomena el “model educacional-
constructivista de la intervencié psicopedagogica’”.

Malgrat que ’autora diu que ’analisi que fa de la giiestié no és
exhaustiva (mai ho son del tot), el llibre té una estructura formal i un
contingut que mostren la voluntat de deixar ben assentats els
fonaments de la proposta de model. Els diferents capitols aporten
successives aproximacions complementaries que abasten des de la
definicio historico-conceptual del camp de la intervencid
psicopedagogica fins a [’analisi d’algunes de les actuacions
professionals tipiques dins del model, passant per la seva ubicacio
dins de diferents enfocaments, la contextualitzacio en el moment so-
cio-politic del sistema educatiu o ’analisi del context institucional en
qué es dona la interencid. El resultat €s una obra que pot servir de
referent en I’estudi de la tasca psicopedagogica en I’educacio esco-
lar.

En el primer capitol s’exposa una visié historica del camp de la
intervencid psicopedagogica a partir de les dues tradicions que hi
han confluit: d’una banda la intervencid psicologica centrada
especialment en I’estudi de les caracteristiques dels alumnes i en
aportar coneixements psicologics que millorin I’ensenyament, i de

I’altra la tradicié d’orientacio escolar i vocacional provinent de I’ambit
de la pedagogia (I’autora en diu ciéncies de I’educacid). 1. Solé fa
notar la complexitat actual del camp de la intervencié psicopedagogica,
i alguns dels interrogants que genera, en el segiient fragment:

«...los psicopedagogos tienen ante si un complejo compromiso,
ya que se espera de ellos que aporten -;a quién o a quiénes?- el
conocimiento necesario -/ clal? ;como se transmite?- para
que las personas puedan superar las dificultades -
.de qué tipo?- que encuentran al afrontar un proceso
de aprendizaje, superarlas y conseguir que apren-
dan mas y mejor - como se interpretan estos adverbios?”’(p.28)

La resposta a aquests interrogants des del mode! constructivista
van bastint els segiients capitols i el model d’intervencid proposat.

En el segon capitol s’analitzen diverses propostes per classificar
models d’intervencid i I’autora acaba proposant utilitzar dos nivells
de classificacié successius: en el primer caldria optar per un
“enfocament general” de caire clinic o per un altre d’educatiu-
preventiu. En el segon nivell les opcions estarien relacionades amb
les teories explicatives sobre 1’objecte d’intervencio.

Seguint aquesta classificacid 1. Solé proposa en el tercer capitol
un model d’intervenci6 “educacional-constructivista”. Ampliant els
seus treballs anteriors I’autora aplica la concepcid constructivista no
solament a I'estudi del contingut de les intervencions si no també a
I’analisi de la construccid del context relacional de la intervencio.
Conceptes com el de Zona de Desenvolupament Proper s’apliquen a
I’estudi de la relacio entre els psicopedagogs i el professors.

En el quart capitol es situa la intervencid psicopedagogica en el
moment actual del nostre sistema educatiu i $’analitza un tema d’interes
actual com és el de la relacid entre els psicopedagogs que formen part
dels centres i els que hi treballen des d’equips sectoritzats.

El capitol cinqué analitza el context institucional en que es dona la
intervencio psicopedagogica: el centre educatiu. S’hi analitzen les
possibilitats dels psicopedagogs per produir-hi o facilitar-hi canvis i
s’acaben definint els ambits d’intervencio més rellevants.

Els capitols sisé, seté i vuite s’apropen a I’actuacio practica tot
analitzant els diferents ambits d’intervencio definits en el capitol an-
terior, concretament: ’atencid a la diversitat, I"avaluacié
psicopedagogica i la intervencid en altres ambits (equips de professors,
families, sector,...).

Estem doncs, davant d’una obra que fonamenta amb rigor i claredat
expositiva el model educacional-constructivista d’intervencio
psicopedagogica. A més aporta elements molt valids per a I’analisi de
la intervencio, de manera que pot ser una obra de referéncia en la
reflexio sobre la nostra professié.

(*) MONEREO, C. i SOLE, . (coords.) (1996): “El asesoramiento
psicopedagdgico: una perspectiva protesional y constructivista” . Madrid. Alianza

Joan de Diego



AVAI.UACIO’ DE LA COMPRENSIO

LECTORA. VOL.1 PROVES AC
CICLE INICIAL DE PRIMARIA

Gloria Catala, Mireia Catala, Encarna Molina, Rosa Monclus
Barcelona: Grao. 2001

Si en una cosa estan d’acord els professionals del mon educatiu,
¢s en considerar la comprensio lectora com una capacitat cognitiva
essencial per progressar en els aprenentatges.

El llibre que us presento aborda la complexitat de la comprensid
lectora des d’una doble vessant: la integracié en la propia estructura
mental d’allo que els textos ofereixen i la seva avaluacid. Les autores
ens aporten, d’una part, una seriosa reflexid sobre la lectura i la seva
comprensid, i de I'altra, una eina que ens permet avaluar les diverses
habilitats 1 dificultats dels alumnes en aquest ambit.

S’ha dit, 1 es diu encara, que “a llegir s’apren llegint” 1 aixd nomeés
¢s parcialment cert. La lectura no es pot dissociar de la comprensid i
en aquest aprenentatge hi esta implicat des de I’ambient d’escola fins
els materials 1 recursos que es posen a I’abast dels nois i noies. S aprén
a llegir 1 a comprendre el que es llegeix si aixo es fa dins d’uns
determinats contextos i ambients de lectura.

Llegir, com activitat rica i complexa que €s, requereix
I’acompanyament dels ensenyants i altres adults. Si I’escola vol for-
mar bons lectors ha d’ensenyar les diverses estratégies necessaries
per llegir i comprendre el que es llegeix. En aquest Ilibre hi trobareu
molts elements que us facilitaran crear condicions favorables per
ajudar als joves lectors a iniciar-se en la lectura, en tot el que implica
de riquesa i plaer.

La primera part del llibre tracta del concepte de comprensio lecto-
ra, dins del model interactiu, i de la gran varietat d’activitats que es
poden dur a terme per assegurar el progrés dels alumnes en aquest
ambit. S’ofereixen estratégies d’aprenentatge i es parla del sentit i el
clima que cal associar a la lectura.

La segona part esta dedicada a les proves d‘avaluacio. Tal com
afirmen les autores “fa comprensié lectora no és una
gilestié de tot o res, és un procés i com a tal admet
diferents graus o nivells de comprensioé”. Les proves
que han elaborat ens permeten identificar aquests diferents graus de
comprensio.

Comprendre el que es llegeix és un procés cognitiu molt complex
i, per avaluar la comprensio, calen instruments que tinguin en compte
les diferents capacitats implicades. Els textos que es treballen sén
molt diversos ( narratius, expositius, poetics, matematics, expositius i
d’interpretacié de grafics) i per respondre les preguntes s’han de
posar en joc les diverses dimensions de la comprensio lectora
{comprensid literal, inferencial, de reorganitzacid i critica).

Sén proves objectives estandaritzades, cosa que ens permet rela-
cionar la puntuacié obtinguda per I'alumne amb la mitjana de la
poblaci¢ de la seva edat.

Els resultats de les proves ofereixen unes dades quantitatives
i també la possibilitat de fer una analisi qqualitativa de les respostes,
que ens informara sobre la situacié de cada alumne/a, cosa que ens
permetra ajustar la resposta educativa tant a nivell individual com del
grup classe.

A més de les proves, el Ilibre conté altres models de textos que es
poden utilitzar per treballar a ['aula.

Voldria finalment destacar dues caracteristiques que fan d’aquest
llibre una eina til i valuosa: la primera és el fet que les autores sén
professionals que coneixen a fons la realitat escolar i la viuen des de
diferents ambits educatius, com a mestres 1 com a assessores, la
segona, ¢s el rigor en que s’ha dut a terme tot el procés d’elaboracio
de les proves.

Aquest Hibre, dirigit al Cicle inicial de primaria, complementa
I"anterior “Proves ACL”, editat per la mateixa editorial i col-leccid,
dirigit als alumnes de cicle mitja 1 superior de primaria.

Teresa Gol

L'APREN ENTATGE DE I.A

~ LECTOESCRIPTURA DES D'UNA
PERSPECTIVA
CONSTRUCTIVISTA

Ascén Diez de Ulzurn
Barcelona: Grao

L aprenentatge de la lectoescriptura des d’una perspectiva
constructivista ¢s un text en dos volums, d’una gran utilitat practica,
que alhora no renuncia a una base teorica consistent.

En la primera part les autores fonamenten la seva proposta des
d’una concepcid constructivista dels processos d’ensenyament-
aprenentatge: remarquen aspectes tan basics com és el paper actiu
de I'alumnat en I"apropiacio dels coneixements, la conveniéncia de
partir dels seus coneixements previs, ’atencié a la diversitat dins
I"aula ordinaria, o el paper de la interaccio entre iguals com a base de
I’aprenentatge.

En la segona part, molt més extensa, despleguen un gran ventall
de propostes d’activitats, agrupades per modalitats de text: llistes,
notes, receptes de cuina, contes, comics..., i per cursos: de P-3 a
segon curs de primer cicle de primaria.

Les autores esmenten la seva pretensid que les activitats serveixin
com a models perqué cada docent les adapti a la seva realitat. De tet,
tal com plantegen el recull de propostes, es poden aplicar directament,
o bé poden integrar-se en unitats més complexes: temes d’interes,
racons o projectes.

Pero, a més de la indubtable utilitat d’aquest text per a les aules
ordinaries de primers nivells, no ens poden passar desapercebuts els
efectes secundaris que genera referents a la qualificacié de
I“assessorament psicopedagogic i dels qui hi treballem. Amb
aportacions d’aquest nivell, indirectament estem comunicant una visio
oberta i rigurosa de |"assessorament psicopedagogic a Catalunya, fet
que es bo, sens dubte, per a tots els professionals que hi treballem.

Joan Bonals




n Guerau de Liost ha anomenat el Montseny
com a «muntanya d’ametista» per les mines de
quarg¢ que antigament s havien explotat.
Nosaltres també ho relacionem amb les diferents
tonalitats que la muntanya va prenent en el
decurs de I’any i a I’anar passant per les quatre
estacions.

Sabem que el massis del Montseny conté,
segons estudis recents, 278 espécies de fauna vertebrada,
unes 1.500 de flora superior i prop d’un miler de fongs, una
bona part dels quals son bolets.Aquesta gran biodiversitat
es distribueix al llarg de tan sols 560 quilometres quadrats en
els quals hi ha representats els sistemes mediterrani (fins els
900m.), eurosiberia (fins els 1.600m.) i boreo-alpi. Tot plegat,
implica un conjunt de paisatges diversos i de gran densitat,
arguments aquests que van fer que el massis fos reconegut
per FTUNESCO juntament amb altres espais, com a Reserva de
la Biosfera.

El que si és cert, és que el paisatge del Montseny ¢€s
d’una gran bellesa en les quatre estacions, sobretot a la tardor
ien els boscos de faig. També hi ha molts altres arbres de fulla
caduca que acoloreixen la muntanya amb pinzellades soltes
que van del groc, passant pel taronja i fins al marrd, com son
el roure, el castanyer i altres arbres de ribera. Podem dir, que
un bon moment per a veure el massis en plena tardor sol ser,
més o menys i depén dels anys, la primera quinzena de
novembre i una mica abans, és el temps d’anar a buscar bolets
i collir castanyes.

Parlant de bolets, us podem dir que al Montseny es troben
la majoria d’espécies comestibles i conegudes, sobretot en
els boscos de pins, roures, alzines... perd, malgrat la gran
varietat de fongs i bolets que s’hi troben, cal tenir en compte
tres consells per a collir-los:

e Hi ha bolets que sén verinosos. Colliu només els que
conegueu bé, perd respecteu-los tots.

e  No utilitzeu rasclets ni altres eines: produeixen danys al
bosc i a la part subterrania dels bolets. Per dur-los el
millor és un cistell.

e Per tal de no extraviar-vos, no us allunyeu dels camins
principals i fixeu llocs i hores de retrobament amb els
vostres companys.

Una vegada collits, cal saber com cuinar-los i per aixo, us
donem a conéixer alguna recepta de bolets:

Rosa Cornet, Dolors Sala, Merce Altimira, Abel Soto

EAP B-29 Sant Celoni

—

Arros amb rovellons
Ingredients:

1/2kg. D’arros.

1/4 kg. De rovellons.

1/4 kg. De costella de porc.
1 ceba mitjana.

1 tomaquet.

1 all.

Preparacio:
Enrossiu la costella de porc ta-

llada a trossos en una cassola
de fang amb oli, 1 reserveu-la. En
el mateix oli, feu un sofregit amb
la ceba, el tomaquet i I’all ben
trinxats.Quan el sofregit estigui
al punt, afegiu-hi els rovellons
trossejats, el porquim i una mica
d’aigua, 1 deixeu-ho fer uns cinc
minuts, Tireu-hi ’arros i ’aigua
que calgui perqué I’arros quedi
sec i solt al final , i feu que cogui
a foc lent, remenant de tant en
tant.

Mollerics saltejats
Ingredients:

400 g. De mollerics.

4 alls

julivert

Preparacié:

Poseu els mollerics en una pae-
lla_amb oli a foc lent i deixeu
evaporar 1’aigua que trauran.
Quan gairebé ja no quedi aigua,
afegiu-hi els alls i el julivert .
trinxats, remeneu i deixeu que
coguin una mica mirant que no
quedin gaire cuits.

Pero si no teniu ganes de cuinar
i la butxaca us permet anar de
restaurant, us recomanem:
CAN FAVES,

Tel. 93 8672851 (St.Celoni)
CAN BARRINA,

Tel. 93 8473065 ( El Montseny)
M* ROSA,

Tel. 93 8475144 (Can Pins)
LES ALBES,

Tel. 93 8475101 (Can Pins)




SABIEU QUE...

/. El pais boletaire per excel.léncia és Russia, després Catalunya
i el Pais Basc.

¢/ El reig bord a part de mal d’estomac i vOomits provoca
al.lucinacions i moltes ganes de moviment. Abans era una de
les solucions per a les persones que volien fruir de valent, d’aqui
ve la dita «esta tocat del bolet».

¢/ A Girona es diu «anar a cagar bolets».

:'35-- vNo ,maimetrés elsbole,t;s‘que consideris dolents.
6.~ No abusaras dels vells ni dels joves.
: 7.'-"N0 c’ollira‘;s';c_ap boletala babala,

_8.- 'T’émpbrtyarésélls: b91éts amb el cistell.

Els deu manaments d’un bon boletaire sén:
1.- Réspectarﬁs la natu“ra? els boscos i els conreus.

2.~ ,No bramards ni faras esvalot.

3. No _barrigéré51001.ll un p0r¢ Senglar.

4.- Taﬂarés els bolets amb cura i ganivet.

9.~ Tindras les boleteres en s;acrét.

- 10.- No en deixaras ni mostra ni senyal.

Hem de dir, que hi ha algun itinerari o recorregut, dissenyat

pels naturalistes del parc, que ens permeten veure el Montseny en
plena tardor i poder-hi trobar algun dels seus fruits, com son
«I’Empedrat de Morou i el Sot de I’Infern». Hi ha altres itineraris
guiats pel parc i que es reparteixen al llarg del mes, com:

Vall de Sta. Fe: Primer diumenge de cada mes. Informacio i
inscripcions: TALP, Comunicacio Ambiental, tel.934155151.
Punt de trobada 1.

Per la vall de la Tordera: Segon diumenge de mes. Informacio
i inscripcions: Ademc, Activitats de descoberta de I’entorn,
te].938473060-938473136. Punt de trobada 2.

Pel Montseny ponenti: Tercer diumenge de cada mes.
Informaci6 i inscripcions: Apreén, Serveis Ambientals,
te1.938429361. Puntde trobada 3,41 5.

També hi ha activitats diverses dins del Parc per a viure la

tardor, com son:

7 d’octubre: al poble del Montseny « Fira d’aliments artesans
catalans».

44 d’octubre: al poble de Seva «Festa del bolet».

19 d’octubre: a Campins, «Curset de cuina de tardor» a carrec
del restaurant Maria Rosa.

20 i 21 d’octubre: a Arbucies «JX Fira de Tardor».

27 i 28 d’octubre: a Viladrau «Fira de la Castanya».

31 d’octubre: a Viladrau «Castanyada popular i les bruixes de
Viladrau».

1 de novembre: a St. Esteve de Palautordera « Festa de
Tardor».

3 i 4 de novembre: a Arbucies «Festa del flabiol».

ALTRES TELEFONS I ADRECES D’INTERES DEL PARC:

E

Oficina del parc a Fontmartina, tel. 93 8475102.
Diputacio de Barcelona, servei de parcs naturals, tel. 934022428.
Diputacié de Girona, tel. 972 205700.

&’ L activitat és continua i no parem, ara aprofitem per explicar-vos
una mica allo que esta bullint o allo que s ha cuinat.

El122 de juny, vam tenir la sort de poder fer I’ Assemblea Ordinaria a
Balaguer. Va ser una sort perqué tot i que era el primer cop que la
descentralitzavem , la proporcio de socis i socies que van assistir va ser
semblant a d’altres assemblees realitzades a Barcelona. Els companys-
esde ’EAP i del CRP de Balaguer van preparar-ho molt bé 1 va resultar
molt agradable. Ho repetirem en una altre zona! Durant el present curs
intentarem organitzar Tertdlies Psicopedagogiques tot fent camien les
diferents comarques.

A’assemblea es va aprovar, per votacié la modificacio dels estatuts,
permetent que puguin ser socis aquells i aquelles psicopedagogues,
psicologues, pedagogues i assistents socials, que treballin o hagin
treballat en un EAP. Ara cal inscriure aquesta modificacio a la Direccio
General de Dret i d’Entitats Juridiques . També es va aprovar la primera
pujada de quota, que sera de 7.000ptes i al 2002 es fara la reconversio a
euros. Es va presentar el Document-marc, que pretén ser una
presentacio del que som i del que fan els EAP. Vam fer una reflexio
conjunta sobre el contingut de I’esborrany i es van presentar algunes
esmenes, que també hem rebut a través del correu . Podeu consultar la
primera edicié del Document-marc a la pagina web de 1’Associacio
(www.pangea.org/acpeap). Esperem tenir el document final a inicis del
2002.

& Durant el mes de juliol vam mantenir una reunié amb la Consellera,
reunid en la qual vam tractar de la utilitzacié actual del terme necessitats
educatives especials. Va anunciar-nos que ens consultaria en I’elaboracio
del Pla director d’Educacié Especial. Va mostrar interés-i preocupaciod
per I'atencié a ESO dels alumnes n.e.e., aixi com en com podien els EAP
atendre les actuals necessitats com son , la incorporacio tardana, els
conflictes amb els adolescents, els conflictes entre families i professorat,
Paprenentatge de quatre llengiies... tot convidant-nos a fer propostes
de futur.

& S’haura realitzat en el moment de Hegir aquesta revista I’entrevista
amb el Sr. Jordi Blanch per parlar del Pla director d’Educacio Especial.

¢/ Hem rebut I'agradable demanda de formar part del Consell
Cientific del Primer Congrés de Salut Mental en la Infancia i
I’Adolescéncia que es realitzara el darrer trimestre de 2002. Esteu
convidades i convidats a participar en la preparacié d’alguna taula de
debat. Poseu-vos en contacte amb la Junta de ’ACPEAP.

v/ Farem un escrit al Departament d’Ensenyament , recordant
especificitat del nostre lloc de treball perqué es tingui en compte en la
cobertura de vacants i vetllarem perqué es compleixi el compromis de
convocar el Concurs d’accés i de trasllats.

¢/ Amb els Sindicats, tenim en marxa la plataforma conjunta i la
demanda al Departament d’una Comissid técnica sobre els EAP.
Consulteu la pagina web i veureu que els temes de la plataforma son:
Pas dels companys del cos B. Increment preu Km. Titulacid per exercir
enun EAP. Horari de 25 hores a centres, alumnes i sector amb increment
del treball d’equip 1 possibilitat de flexibilitzar. Treballadors-es socials a
tots els EAP. Administratius-ves a tots els equips. Increment linies
telefoniques i equips informatics. Serveis educatius junts. Aclariment
despeses funcionament. Consolidacié complement direccié.

Feina no ens en falta! Us esperem!. Poseu-vos en contacte per
col-laborar amb les Comissions de treball.




—— NORMES DE PRESENTACIO DELS ORIGINALS:
e Els treballs enviats per a la publicacié a AMBITS DE PSICOPEDAGOGIA es presentaran en suport informatic (Word, format
RTF, Times New Roman, 12) i tindran una extensié maxima de 7 folis — 300-350 ratlles — quan es tracti de treballs originals

d’investigacio, recerca, opinio o reflexid sobre la practica professional dels psicopedagogs, estrategies d’intervencio...

e Les referéncies bibliografiques es presentaran al final per ordre alfabetic i redactades d’acord amb la normativa de I’APA
(Publication Manual of the American Psychological Association —4® ed.-). Les notes aniran al final de ’article.

e  [’entrevista tindra una extensioé maxima de 6 folis ~250-300 ratlles — incloent-hi una breu ressenya biografica de [’entrevistat.

e Lesressenyes de llibres tindran una extensio maxima de 70 ratlles, i en elles cal incloure el nom de I’autor o autors i el lloc i data

de I’edicié.
e Les il-lustracions (quadres, grafics, figures, esquemes, etc.) aniran en pagines independents al final del treball.

e AMBITS DE PSICOPEDAGOGIA es posara en contacte amb els autors quan el consell de redaccio hagi avaluat la conveniéncia
0 no de la publicacio dels treballs.

3 MBITS:

Butlleta de subscripc 4 ’
de Psicopedagogia B

Dades personails

Cognoms Nom

Adreca

Poblacio CP Tel.

Se subscriu a Ambits de Psicopedagogia. Revista Catalana de Psicopedagogia i Educacio,
mitjancant el pagament de 1.500 ptes. anuals (tres nimeros) a partir del nimero
L’abonament es fara per domiciliacié bancaria.

Butlleta de domiciliacié bancaria

Agéncia

Nam.decompte __
Senyor, li agrairé que atengui el rebut que anualment,

els presentara ACPEAP per al pagament de la meva subscripcio
a Ambits de Psicopedagogia. Revista Catalana de Psicopedagogia i Educacio.

Signatura Data

Enviar a: AMBITS DE PSICOPEDAGOGIA C/ Collserola, 89 08290 CERDANYOLA
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