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L'ocasié s’ho val. A sobre la taula, al costat del teclat mentre
escric, el primer nimero del que llavors en déiem un “somni”.
Han transcorregut poc mes de dotze anys. AMBITS es construeix
al llarg d'un procés de dos-tres anys a reflux del Master en “In-
tervencid Psicopedagogica i Assessorament Curricular” de la Uni-
versitat de Barcelona i paral-lelament a la creacié de I'associacié
professional dels EAP. Aquest marc constructiu és fonamental
per entendre el que han estat aquests anys, i també, per albirar
el nou trajecte que es desplega a partir del 2014.

La practica laboral d’'una ventall ampli de professionals (psico-
legs, pedagogs, psicopedagogs, mestres, professors, treballa-
dors socials, logopedes o fisioterapeutes) vinculats als escenaris
de desenvolupament i aprenentatge de les capes més joves de
la poblacié (principalment escolars, perd també familiars o no-
formals), ha constituit, des d'una perspectiva interaccionista de
les relacions entre desenvolupament i aprenentatge, el substrat
central on, durant aquest anys, no sols s’ha explicat la practica
d’aquests professionals siné des d’on també s’ha intentat do-
nar resposta als reptes que n‘emergeixen i a la seva construccié
conceptual. El nou projecte que esta prenent forma s’inscriu en
aquests mateixos parametres. N'amplia, pero, I'abast.

A partir del proper nimero (n® 40, 2ona época) la revista
abandona el format paper i de pagament i esdevé una revista
en format digital i gratuita. S'amplien també els registres lin-
guistics i aixi, al costat del catala, I'edicié també apareixera en
castella i anglés. Voluntariament, el projecte s’internaciona-
litza. Entenem que l'actual debat sobre les “empremtes” que
regeixen els processos de construccié de les identitats perso-
nals té un abast estructural que demana d’un analisi ampli i
internacionalitzat.

L'actual format en seccions es manté i esperem que es mantingui
i s"amplii el contacte amb els nostres lectors. Es continuaran pu-
blicant tres niUmeros anuals. Malgrat I'accés lliure al continguts,
la distribucié de la revista es fara a partir de “registres perso-
nalitzats” els qual donaran dret a rebre-la periddicament a la
bustia de correu. Cal, per tant, realitzar aquest registre personal,
en aquest sentit us animem a fer-ho.

Per altra banda, amb l'aparicié de la revista en format digital
s’enceta també un nou projecte editorial: la publicacié d’una col-
lecci6 de monografics tematics en format paper i I'edicié d'un
anuari, també en format paper, de psicopedagogia i orientacio.
L'accés a aquests productes sera també a partir de la plataforma
digital, per aquest motiu és igualment convenient el “registre
personalitzat”.

El projecte iniciat per en Joan Agelet Profités, la Dolors Gispert
Sala i en Joan Serra Capallera, i que veia llum el gener del 2001,
queda avui com el transit d’una voluntat que ha pres forma i s’ha
desenvolupat conjuntament amb les transformacions que s’han
donat a la professid, a les lleis educatives, a les profundes trans-
formacions socials o als canvis estructurals i d’abast general que
estan incidint, de manera profunda i drastica, en la construccio
social de les identitats personals. Amb tot, al rellegir la prime-
ra editorial, I'esséncia d'aquella voluntat es manté. Per aquest
motiu, em sembla adient cloure I'editorial que tanca una época
i n‘obre una altra, reproduint un paragraf del que escriviem el
2001. Amb petits matisos I'aposta és la mateixa: “Que vol ser
AMBITS? Un espai de reflexié i andlisi de la tasca professional,
un escenari interdisciplinar de comunicacid, dialeg i construccio
conjunta. Els reptes de futur per a I'assessorament educatiu sén
engrescadors. I ho sén, perqué incidim en ambits dinamics i can-
viants, perqué la propia professid aprén i es nodreix d‘aquests
canvis. L'assessorament educatiu esta encara en procés de cons-
truccidé, la seva besant comunitaria obre tot un seguit de pers-
pectives amplies de treball, la propia valoracié psicopedagogica
de les necessitats educatives dels alumnes tot just fa dos dies
que ha abandonat una perspectiva centrada exclusivament en la
casuistica individual, els aspectes d’intervencié institucional sén
encara un full en blanc amb pocs tracos..., o la propia definicié
del perfil professional dels assessors psicopedagogics escolars (o
assessors educatius, i en aquest cas el nom si fa la cosa). AM-
BITS no vol ser solament un projecte més o menys ben resolt,
siné que NEIX AMB LA VOLUNTAT DE SER UNA PROCES COM-
PARTIT ON EL DISCURS TEORIC CONVISQUI AMB LA PRACTICA
PROFESSIONAL I ON EL DEBAT CREI CULTURA."

Joan Serra Capallera
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La cobdicia no té limits. Els poders econdmics cada vegada
mostren més interés en monopolitzar en benefici particular
allo que ha de ser comunitari. Passa amb els aliments o I'ai-
gua, autentics béns comuns. I també amb I’educacié, amb les
escoles. Des de fa més d'una década comptem amb inves-
tigacions que ens expliquen amb detalls i homs propis, com
fons d’inversions, institucions filantropiques, fundacions, think
tanks, han entrat amb forga en el camp educatiu. No per or-
ganitzar escoles i centres d’élite, que ja els tenen, si no per
gestionar i dirigir I'educacié i I'escola de tothom. Ja no els inte-
ressa només el caviar, ara volen monopolitzar el pa. En alguns
casos, han penetrat amb forga en paisos en desenvolupament,
a I’Africa i a I'América Llatina. En altres casos, experimenten
processos concrets a Londres o a la comunitat de Madrid. La
privatitzacié de |'educacié com a panacea enfront la suposada
ineficacia dels sistemes publics s’obre cami mitjangant inicia-
tives, programes, productes ben embolcallats amb eslogans
positius envers I’educacid.

Es cert que tenim la necessitat de sacsejar un sistema edu-
catiu amb algunes zones i sectors fossilitzats; és veritat que
hi ha actors al-lérgics a qualsevol canvi; és segur que val la
pena canviar aspectes sobre la direccié de les escoles, sobre
la provisié de places, sobre I'avaluacié del professorat, sobre
I'autonomia dels centres, etc. Perd essent veritat tot aixo, no
és segur que l'alternativa sigui només portar I'educacié al ter-
reny del mercat i del benefici econdomic. Com va escriure Tony
Judt, “ens hem alliberat de I'assumpcid de mitjan segle XX que
és probable que I'estat sigui la millor solucié als problemes.
Ara cal que ens alliberem de la nocié oposada: que l'estat és
la pitjor solucié a I'abast.”

I és que en els temps que vénen veurem com s'’intensifiquen
les tendéncies i els missatges que abonen el finangament de
les escoles en funcié dels resultats que obtinguin en avalu-
acions externes; que expliquen les bondats de pagar més o
menys el professorat segons els resultats dels seus alumnes;
que insisteixen en l'externalitzacié de tota mena de serveis
de suport a l'alumnat amb necessitats educatives especials;

tendéncies que pressionen per tal que empreses amb afany de
lucre dirigeixin la gestié docent i I'avaluacié dels centres pu-
blics. I, en conseqliéncia, veurem la lluita entre centres per a
endur-se els millors alumnes o per apareixer el millor possible
en els ranquings que es publicaran en la premsa generalis-
ta del pais. Veurem |'augment de propostes de diversificacid
curricular (batxillerats d’excel-léncia, esports, trilingliismes,
tecnologia...), i, sobretot, veurem com s’insisteix en la reduc-
cié i la contencié de les despeses publiques d’educacié per a
afavorir tant com es pugui la despesa privada, com a férmula
magica. També veurem com l’'autonomia de centres sera llegi-
da no com a un procés indispensable i necessari per a fer créi-
xer la democracia i la participacié siné6 com a un mecanisme
de pura i dura gesti6 econdmica en un mercat de competicio
entre centres educatius. Una autonomia que erosiona l'escola
democratica en comptes d’incentivar-la.

No és casual que la nova llei educativa espanyola redueixi el
paper de les families i de I'entorn comunitari a meres compar-
ses de l'activitat de les escoles i que, en canvi, posi una cati-
fa vermella a la presencia de corporacions i empreses com a
nous actors en la configuracié del sistema educatiu. En aquest
escenari les nostres autoritats politiques, com l'inefable minis-
tre Wert, sén uns admirables, fidels i humils servidors. Major-
doms i majordones diligents als dictats dels amos de |'univers.

I és que I'educacio, com ha assenyalat Christian Laval, és un
bé que encara és parcialment un bé col-lectiu —-cosa que jus-
tifica la despesa publica-, perd que tendeix a esdevenir cada
vegada més un bé privat, individualment apropiable i rendi-
ble —cosa que porta a fomentar el finangament privat. Tot fa
pensar que la diversificacio, I'externalitzacid, la privatitzacié a
ultranga també en el terreny dels sistemes educatius, no son
sind els passos segurs, com ja ha passat amb altres sectors
de les nostres societats, per a arribar unes escoles “low cost”,
amb tot el que hom pot imaginar-se, en quant a serveis, con-
dicions, recursos i finalitats.

Antoni Tort i Bardolet
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VIOLENCIA ASCENDENT:

QUf: HAN DE SABER LES ESCOLES?

Oriol Ginés Canales

Psicoleg

Associacié CONEXUS atenci6, formaci6 i investigacié psicosocials

RESUMEN
“Violencia ascendente:
équé han de saber las escuelas?”
La violencia ascendente o filio-parental, es la que ejercen los
hijos y las hijas contra los padres y las madres y otros miem-
bros de la familia, es un problema que cada vez se extiende
mas. Desafortunadamente las cifras de incidencia que cono-
cemos no paran de aumentar mes a mes, y las denuncias por
este motivo son un tanto por ciento muy importante de aque-
llas que se presentan por incidentes de violencia en el hogar.
A pesar de ello, se destinan pocos servicios y recursos para in-
tervenir en esta problematica y son pocas las investigaciones
y experiencias que puedan explicar su origen y evolucion, que
son muy diferentes seguin la perspectiva con la que se analiza
el fendmeno. El papel de la psicopedagogia, es fundamental
para orientar las familias hacia los recursos existentes y para
intentar evitar un incremento de la violencia. En este articulo,
se presentan algunos de los aspectos a tener en cuenta cuan-
do se abordan este tipo de problematicas con el adolescente
y las familias, se intenta aportar nuestra experiencia de inter-
vencion desde el programa AIVA de la Asociacion CONEXUS.

QUE ESTA PASSANT?

Darrerament en molts dels articles sobre les problematiques
dels joves, tan cientifics com de divulgacié, sentim a dir les
mateixes coses, els mateixos llocs comuns. Qué si ara els nens
no saben el que és un “no”, que si els pares i mares no “posen
limits”, que “deleguen” i no es fan carrec de I'educacié dels
seus fills i filles. O no? Potser parlen sobre la quantitat d’ado-
lescents i joves que “pateixen un trastorn de conducta” o com
molts estan “enganxats” als porros o a les consoles tot el dia,
que ja no “respecten l'autoritat” i que estan educats en una
societat consumista del “jo primer”.

Realment aquest és el mateix imaginari que envolta el pro-
blema de la violéncia ascendent, /a violéncia que exerceixen
els fills i filles cap a les seves mares i pares (o persones que
en fan la funcid), ja sigui aquesta fisica (espitjades, cops de
peu o de puny, etc.), verbal (cridar, amenagar, insultar, etc.),
ambiental (trencar objectes, obstaculitzar I'accés a casa a la
mare o al pare, etc.) o economica (extorsionar, robar diners
0 objectes a pares i mares, incérrer en deutes, etc.).Altres
autors n’han donat definicions semblants, perd aquesta és al
nostre parer la més adient per a la problematica que tractem
(Cottrell & Monk, 2004; Pereira, 2011).

I per que tenim aquest imaginari quan abordem aquest tipus
de violéncia? Doncs perqué encara no en sabem ben bé les
causes o el motiu de la seva incidéncia creixent. Els jutjats van

ABSTRACT
"Rising violence:
what do schools need to know?"
The rising violence or child-parent violence, which is exercised
by sons and daughters against fathers and mothers or other
family members, is a problem that is increasingly extending.
Unfortunately the incidence figures are increasing month by
month, and for this reason these complaints are a very impor-
tant percentage of the incidents of violence at home. Despite
of this, few services and resources are assigned to intervene
in this issue and there is little research and experiences that
can explain their origin and evolution, which are very different
depending on the perspective that analyzes the phenomenon.
The role of educational psychology, is essential to guide fami-
lies to existing resources and avoiding an increase of violence.
This article presents some aspects to consider when dealing
with this kind of problem with an adolescent and his family.
We try to bring our experience from the intervention program
AIVA of CONEXUS Association.

plens de casos de families trencades que com a darrer recurs
presenten una denuncia a veure si “algu atura el seu fill” (més
de 20.000 en els darrers anys a Espanya segons les memories
de la Fiscalia General (Fiscalia General del Estado, 2012). Els
mitjans de comunicacio es fan resso d’aquest esclat de violen-
cia i busquen persones “expertes” que puguin donar una rad
tranquil-litzadora a la societat. O bé en fan un “reality”, on per
sobre de la familia s'imposa I'autoritat externa d’un “ex” o una
“super”que diu que s’ha de fer. I mutis i a la gabia.

Si un fa un cop d'ull a Internet sobre els casos de violéncia
ascendent, i qué diuen les opinions dels “experts”, pot fer-se
una idea de quins sén els punts de vista actuals sobre aquest
tema. Exactament el mateix s’extreu de fer una recerca bi-
bliografica sobre les poques publicacions nacionals i interna-
cionals que tenim a l'abast al voltant de la violéncia ascen-
dent, també anomenada filioparental o invertidar1]. Hem de
fer constar que els estudis sobre la violéncia ascendent van
comengar als anys 50, pero que no és fins a principis dels 80
gue comencen a freqlientar les recerques més especifiques. La
majoria dels articles i estudis al nostre pais sén dels darrers
deu anys, aixi com les intervencions que s’han dut a terme per
abordar aquesta problematica.

Es clar que la situacié de que fills i filles agredeixin als seus
pares és una cosa nova per tothom. Es un fet assumit que aixo
no podia passar a la societat espanyola fa unes décades. Perd
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aixd no ens explica quins canvis socials, familiars i personals
dels individus han fet emergir aquestes formes d’agressi6 en-
tre joves i vells (Bauman, 2008).

La violéncia ha estat present en totes les societats, i la nostra
no n'és una excepcid. Ans al contrari, la nostra ha estat una
societat violenta en lo politic, en lo social, molts cops en lo
familiar (només cal veure els centenars de milers de dendnci-
es de violéncia de génere i les dones assassinades cada any)
(Barbolla et al., 2011). Alguns autors inclos, postulen que la
familia com a espai de relacié privat és on amb més proba-
bilitat es pot exercir o rebre violéncia (Aroca et al, 2012). La
joventut, en general, tampoc s’escapa de ser una época, com
a minim, forga violenta tan en les relacions escolars com en
les de parella (Geldschlager et al., 2009).

Quan parlem de la violéncia ascendent, doncs, no podem ob-
viar que estem centrats basicament en trobar una explicacid
sobre perqué ara, els infants i joves, que no havien exercit
guasi mai aquest tipus de violéncia, I'estant exercint cap als
seus pares i mares. I d'una manera creixent, encara que tot
s’ha de dir, no majoritaria.

Només el 15.6% dels delictes de violéncia doméstica referits
a l'any 2010 van ser comesos pels fills i filles i el 0.8 per

néts i nétes o altres descendents (Fiscalia General del Estado,
2011). L'Gnic estudi sobre poblacié escolar a Espanya mostra
una incidéncia al voltant del 7% (Calvete et al., 2011). També
podriem reconeixer que aquesta violéncia sempre ha existit,
pero com altres tipus de violéncies familiars, no havia sortit de
I’'ambit privat. (Lorente, 2005)

Com sol passar amb els problemes nous, els afrontem amb
idees, arguments o models que han servit o han estat utils per
entendre d'altres problematiques anteriors. Desgraciadament,
tendim a generalitzar-ne el seu origen i no som capagos, a
vegades, de crear un coneixement especific que obri noves
maneres de pensar i actuar davant d’aquests nous reptes.

DES D’ON MIREM EL FENOMEN DE LA VIOLENCIA
ASCENDENT?

Podem resumir els diferents enfocaments de la problematica
en tres “corrents” o perspectives prou delimitades: una pers-
pectiva centrada en l'individu (normalment el fill o filla), una
perspectiva centrada en la relacié de mares i pares amb fills i
filles, i una perspectiva centrada en les normes i actituds so-
cials (Veure Taula 1). Com podem comprovar, les diferéncies
entre els tres enfocaments es basen en les diferents epistemo-
logies i teories que conceptualitzen la violéncia, i en concret,
adaptades al fenomen de la violéncia ascendent.

Perspectives individuals

Perspectives relacionals

Perspectives socials

La violencia és causada per
trastorns o déficits psicologics
de fills i filles.

Causa/origen

La violéncia s’origina com una
forma de canviar la relacié
que tenen fills i filles amb ma-
res i pares.

La violéncia de fills i filles es-
devé d'una pérdua de poder
social de pares i mares.

Personalitat, trastorns, addic-

Relacions, vincles, sistemes

Normes socials, limits, estils

Tipus d’intervencié terapia psicologica de control

de la ira amb fills/filles.

individual i grupal (fills/filles o
mares/pares).

Elements cions, deficits, etc. familiars, etc. educatius, actituds davant la
violéncia o 'autoritat, etc.

Centrat en + en el fill/filla. + en la familia. + en la mare/pare.
Psiquiatric, médic, cognitiu Aprenentatge social, psicoe-
Models d’intervencié conductual. Sistémic i familiar, psicoanalisi | ducatiu, cognitiu conductual,
relacional, teories del vincle, | social, de génere, policial i

constructivista, narratiu. judicial.

Farmacologica, internament, | Terapia familiar, de parella, | Cursos i tallers per mares/pa-

res, terapia grupal, canvis le-
gislatius, denulncies i mesures
penals.

Remissié de simptomes, con-
trol de la ira, conductes adap-

Canvis esperats tades socialment.

Millora de la relacié familiar,
revisié d’estils de vincle, ex-
pressié i comunicacié de sen-
timents, empatia, abordatge
de conflictes.

Canvi d’estil educatiu, normes
pautades, reduccié de la por,
control extern de situacions
violentes.

(Taula 1)




Quan l'enfocament és basicament individual, s’entén que la
font del problema és la personalitat (narcisista, obsessiva, im-
pulsiva, etc.), el temperament (Garrido, 2006) i els trastorns
que presenta l'adolescent (desafiant, oposicionista, negativis-
ta, TLP, TD, antisocial, psicopatia, etc.). A més aqui s’inclouen,
com a calaix de sastre, també els déficits cognitius o d'apre-
nentatge i els “trastorns de conducta” com poden ser el TDAH,
o algunes sindromes (Harwwod, 2009). El que no queda clar
és si tals trastorns sén producte de la propia dinamica familiar
(Castafeda, 2012; Sanz et al., 2009).

Aixi doncs, la intervencié sol basar-se en la remissié de la
simptomatologia associada al trastorn i concretament aque-
lla que esdevé en conductes violentes. La majoria d’aquests
trastorns no inclouen les agressions fisiques i verbals com a
simptomes, perd des d’aquesta perspectiva es creu que emer-
geixen arran de la incapacitat de fills i filles d’adaptar-se so-
cialment a causa dels propis trastorns. Per tant es relacionen
amb alguns actes disruptius i de violéncia també a I'escola
(Pagani, 2004; Romero, 2005), petits delictes i baralles (o in-
clos I'assetjament, com a victimes (Cottrell & Monk, 2004) o
Ccom agressors).

Per altra banda, aquesta perspectiva relaciona les agressions
amb el consum de drogues i alcohol (Pagani, 2004; Romero,
2005), sobretot amb el consum continuat d’alcohol i haixix,
encara que cap estudi ho indica com a causa de la violéncia.
Encara que segons algunes recerques, i també per la nostra
experiéncia, bastants nois i noies que exerceixen violéncia a
casa en consumeixen, no és clar si és causa o conseqiiéncia
d’aquesta (Cottrell & Monk, 2004; Ponce et al, 2013).

La perspectiva individual sol proposar la terapia farmacologica
com a principal eina d’intervencié en entorns o serveis de salut
mental, ja que el seu objectiu es reduir o eliminar el trastorn,
gue al seu temps origina la violéncia. Quan aquella no funcio-
na, I'altra intervencid que sol buscar la familia és I'internament
en un centre per a joves, alguns d’aquests ja especialitzats en
violéncia ascendent (Sudrez, 2012; Aroca & Alba, 2013). En
aquests centres, es sol intervenir a través de terapia psicolo-
gica centrada en el control d'impulsos i de la ira, normalment
des d'una perspectiva cognitiu conductual.

D’alguna forma, la perspectiva individual i la social, compar-
teixen el model cognitiu conductual d’intervencié psicologica,
ja que teoritzen que o bé fills i filles o bé pares i mares, o amb-
dos, apliquen solucions desadaptatives i reforcen conductes
erronies davant dels conflictes familiars. Aquesta visié implica
doncs o bé canviar el comportament de fills i filles o bé el de
mares i pares per aconseguir el control. Es per aix0 que en
alguns d’aquests centres també s’inclou la intervencid psicoe-
ducativa amb els adults (Suarez, 2012).

Tot i aixi, la perspectiva social sobre el fenomen de la violén-
cia ascendent, no assumeix que algun membre de la familia
hagi de patir algun trastorn o déficit inicialment, siné que en-
tén que l'actitud i les normes que imposen els adults no sén
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efectives (Aroca et al., 2012). Normalment indiquen que és
perqué aquestes no es mantenen en el temps, sén discordants
entre ambdos membres de la parella, o no sén proporcionals
i coherents amb la resta de pautes familiars (Howard, 2011;
Kennair & Mellor, 2007).

La majoria de la literatura, tant cientifica com de divulgacio, es
basa avui en aquesta perspectiva social i educativa, on “l'ab-
séncia de limits” és la causa primordial, no ja només al si
de les families sin6 també en la societat en general (Naouri,
2003). No cal dir, que des d’aquest punt de vista, els pares i
mares, i les figures d’autoritat (mestres, entrenadors, forces
de seguretat, etc.) han perdut poder per imposar el seu criteri
entre infants i adolescents. Aixi doncs, I'espai de decisié que
tenien aquestes persones adultes en la vida de fills i filles s'ha
anat escurgcant o han passat a ser decisions negociades o con-
sensuades, o en el pitjor dels casos, imposades pels descen-
dents. Aquesta posicid es basa sobretot en |'estudi dels estils
educatius i la seva preséncia en aquestes families (Gallagher,
2004; Laurent & Derry, 1999).

Aixi doncs, es presenta l'origen, i per tant la solucid, en I'apli-
cacio de programes de re-aprenentatge per mares i pares,
mestres i altres figures adultes que donin peu a canvis en les
normes socials i familiars, introduint (a vegades re-introduint)
pautes i limits més clars dalld que el jovent pot o no pot fer,
és 0 no normal, o és un risc a evitar. La idea fonamental és
recuperar |'autoritat i perdre la por que molts pares i mares
tenen als conflictes o a les reaccions dels adolescents, i si aix0
no funcionés, la intervencié d’'una autoritat externa (policia,
jutges, etc.) per tal de controlar la situacid i obligar el fill o filla
a comportar-se (Garrido, 2006; Urra, 2006).

La tercera, i darrera perspectiva, parteix d'una mirada a la fa-
milia com a sistema de relacions humanes. Es des d’aqui que
s’entén que la violéncia entre persones d’una familia no es pot
deslligar del vincle afectiu i de les relacions de poder que s’hi
donen. Les teories sistemiques i les teories del vincle sén la
base teodrica per entendre la problematica, i les intervencions
familiars, narratives i constructivistes les més comunes (Cyrul-
nik, 2005; Crittenden, 2000; Guidano, 2001; Pereira, 2011).

La mirada relacional de la problematica no exclou la idea que
molts dels i les adolescents que exerceixen violéncia no reben
avui en dia els castigs i les sancions socials que rebrien fa déca-
des, i que més aviat son tractats com a “malalts” per instituci-
ons mediques i psiquiatriques (Harwood, 2009). Perd també és
cert que ambdues practiques no sén exclusives de la problema-
tica de la violéncia ascendent, sin6 que es donen en altres tipus
de problematiques i violéncies, i que per tant no expliquen el
seu origen especificament (Geldschlager et al., 2011).

La perspectiva relacional doncs, inclou models d’intervencio
on es pugui encabir la violencia com un intent de relacid, en-
tendre “per a que” s'utilitza i els significats que cada membre
de la familia li dona a aquests fets. Aix0 implica centrar-se en
ambdds extrems de la violéncia, els qui la fan i els qui la re-
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ben, i proposar intervencions que permetin canvis profunds en
la forma en que es vinculen mares, pares i fills i filles, incloent
a vegades a germans i germanes, avis i avies i altra familia
extensa.

La familia doncs, com a centre de la intervencié (independent-
ment de si és fa una intervencié o terapia familiar) no és con-
cebuda com a disfuncional respecte a les normes o conductes
socials establertes o respecte als diagnostics o simptomes que
cada un dels seus membres pugui mostrar, sind per la seva
incapacitat de mantenir i experimentar unes relacions satis-
factories, segures i coherents, i per tant, absents de violéncia.

D’alguna manera s’espera, que els canvis produits per cadascu
en relacié als demés membres permetin construir significats
i narratives comunes que millorin la comunicacié i I'expressio
afectiva i eliminin la violéncia com a métode de resolucié dins
la familia. Aixo implica I'explicitacié de conflictes latents i la
presa de consciéncia de com estan afectant a la dinamica de
relacions entre els membres de la familia.

De la mateixa manera s’espera que les relacions de poder que
es produien dintre de la familia siguin explicitades, i es puguin
reorganitzar d'una forma coherent i sana, que no faci mal a cap
membre pero que transmeti uns limits clars i segurs al conjunt,
diferenciant el subsistema parental i filial (Pereira, 2011).

EL PROGRAMA D’ATENCIO INTEGRAL A LA VIOLENCIA
ASCENDENT (AIVA)

El programa d’Atencid Integral a la Violéencia Ascendent
(AIVA) que portem a terme des de /’Associacid CONEXUS
Atencié, formacid i investigacié psicosocials, amb el suport
del Departament de Benestar Social i Familia de la Genera-
litat de Catalunya i de la Regidoria de I'Area de Qualitat de
Vida, Igualtat i Esports, de I'Ajuntament de Barcelona, ofereix
atencié ambulatoria especialitzada per a joves d’entre 14 i 25
anys que exerceixen violéncia dins I'ambit familiar i a mares
i pares que la reben (o a altres persones que compleixen les
funcions de cura).

El nostre programa va naixer amb la voluntat d’oferir un su-
port a les families que cada cop més es troben en aquesta
circumstancia. La nostra experiéncia aquests anys, a més de
la que ja teniem en la intervenci6 d’altres problematiques i vi-
oléncies familiars, ens permet copsar el procés de la violéncia
ascendent, des de que les families arriben al programa (mol-
tes vegades després de deambular per diferents serveis) fins
que acaben la intervencié proposada.

Aix0 fa que a través de les diferents fases d’aquest procés
terapéutic puguem aconseguir millorar la seguretat i el ben-
estar al si de la familia i prevenir futurs episodis de violéncia i
la seva extensio a altres ambits, aixi com evitar la intervencié
judicial, sempre que no sigui necessaria. Es per aixo, que el
programa té una voluntat eminentment preventiva tan pel que
fa a I'augment de la violéncia com pel que fa al deteriorament
de les relacions familiars.

Els objectius concrets son tres:

Disminuir la violéncia exercida per part de fills i filles
contra les seves mares i pares.

Augmentar la proteccié de les victimes i la recupera-
cié de les consequiéncies de la violéncia.

Recuperar i millorar les relacions familiars en casos
de violéncia ascendent.

PERFILS DE LES FAMILIES EN LA VIOLENCIA ASCENDENT
Durant el darrer any han demanat atenci6 al servei 34 families,
de les que 21 han comengat la intervenci6 terapeutica. Moltes
families després d’haver demanat ajuda, en els serveis socials
o als Mossos d’Esquadra, acaben per desistir, o prefereixen se-
guir sent atesos per serveis no especialitzats. Algunes vegades
son els propis serveis qui prioritzen altres tipus d’intervencio
abans que la derivacid. Aixd mostra el perqué és tan important
comptar amb programes com I'’AIVA, ja que el deteriorament
de les families i les conseqiiéncies socials i psicologiques que
se’n deriven es desenvolupen cada cop més rapid i en diferents
ambits. A més la implicacié de I'adolescent sol ser dificil, ja que
minimitzen o neguen la gravetat del problema.

De les 28 persones adultes ateses al Programa com a victimes
de violéncia ascendent durant el 2012, 21 s6n mares i 7 sén
pares. Igual que I'any 2011, es mostra com en la majoria dels
casos son les mares les que accedeixen al servei. Aquest any,
fins i tot, el percentatge dels homes ha disminuit ja que I'any
2011 comptavem amb un 31%. També és important tenir en
compte que durant el 2012 no ha vingut cap pare sol, els 7
casos sén homes que han vingut amb les seves parelles. A
més, la majoria de les trucades sol-licitant informaci6 i atencio
provenen de les mares.

Molts estudis alerten precisament, que a I'hora de concep-
tualitzar la violéncia ascendent no hem de deixar de banda
la perspectiva de genere o feminista, que esta inserida en el
nostre servei de manera transversal en tot el procés (Ibabe
et al., 2009; Lizana, 2012; Ripoll & Pérez-Portabella, 2011).
Des d’aquesta Optica, la major incidencia de nois agressors i
de mares victimes reforga la idea que aquest tipus de violén-
cia familiar és d’alguna manera continuacid o esta relacionada
amb la violéncia de génere. En molts d'aquests casos, doncs,
les families sén monomarentals, on qui vindria a ocupar el rol
de “I'home” a casa seria el noi adolescent.

Tenint en compte, a més, que dels 21 adolescents atesos al
nostre servei durant el 2012, un 66% soén nois, i que en un
40% hi havia situacions de violéncia de genere o familiar an-
teriors, podem concloure que es corrobora bastant aquest Ili-
gam. Encara i aixi, els casos atesos no son suficients encara
per fer un estudi estadisticament significatiu.

L'altre aspecte referent al génere que volem ressaltar, és que
en la majoria dels casos els pares no s’han preocupat en ab-
solut per la problematica entre fills o filles i mares, i s’han
mantingut al marge o bé com a “neutrals”. Es mostra doncs,



com ja apunten algunes recomanacions, la necessitat de fer
un esforg per incorporar els pares en futures intervencions
encara que aquests no siguin victimes de la violéncia (Aroca
& Alba, 2013).

Encara que en diferents estudis moltes vegades els nois i no-
ies atesos han estat denunciats i detinguts per la policia (o sén
mostres directament de I'ambit penal), en el nostre servei pero
nomeés un 15% dels casos havien estat denunciats, i sols dos
tenien una condemna i/o ordre d’allunyament de la victima (so-
bretot els més grans de 20 anys). Aixo és aixi, perque a diferen-
cia dels estudis de serveis d'atencié sobre la problematica que
podem trobar, I’'AIVA, com déiem, és un programa eminentment
preventiu que justament intenta intervenir amb les families quan
aquestes encara no han entrat en un procés judicial.
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Aix0 és important tenir-ho present, perque segons d'on s’extre-
guin les dades dels estudis (dades judicials o de fiscalies, polici-
als, centres d'internament, serveis ambulatoris, etc.) els perfils
de les families en que es dona la violéncia ascendent variara.

En general, els perfils més habituals extrets de les diferents re-
cerques metaanalitiques i estudis fets arreu del mon (principal-
ment EEUU, Canada, Australia i Europa, especialment a Espa-
nya) que inclouen aspectes de les diferents perspectives abans
esmentades, es mostren en la Taula 2 (Aroca et al., 2012;
Brezina, 1999; Calvete et al., 2011; Cottrell & Monk, 2004; Ga-
llagher, 2004; Gesteira et al., 2009; Gonzalez, 2012; Howard,
2011; Ibabe et al., 2009; Kennair & Mellor, 2007; Rechea &
Cuervo, 2010; Romero et al, 2005; Routt & Anderson, 2011;
Pereira, 2011; Ulman & Straus, 2003; Walsh & Krienert, 2008).

Evidéncia de consens en diferents estudis nacionals i internacionals

psicologica).

Més incidéncia entre els 14 i els 18 anys.
Perfil dels
agressors i d’estat d’anim.
Baixa autoestima.

Eminentment nois (60 - 85%) encara que depenent del tipus de violéncia (nois més fisica, noies més

Majoritariament sense trastorns mentals greus perdo amb certes peculiaritats cognitives, de personalitat

Problemes d’aprenentatge, baix rendiment o fracas escolar.
Més probable si han patit violéncia dels pares o han presenciat violéncia entre el pare i la mare.

Eminentment mares (75 - 95%).
Perfil de les
victimes

Vincles afectius pobres amb fills i filles

Mares que han patit violéncia de génere tenen més risc de ser victimes.
Mitja d’edat entre 40 i 45 anys i major incidéncia en mares i pares grans.
Estils educatius permissius i negligents o autoritaris, 0 ambdds alhora.

Perfil de les

Major incidéncia en families monomarentals, si a més baix nivell economic i poc suport familiar.
Major incidéncia (a Espanya) en families de classe mitjana i acomodades.
Mares i pares separats o amb grans conflictes conjugals i/o d’estils educatius.

families Absencia fisica o “simbolica” del pare.
Conflictes cronics i estesos en el temps.
Solen amagar la situacié per vergonya fins que es fa publica.
(Taula 2)

Com el nostre servei és bastant recent les mostres de les que
disposem per a comparar-les amb els perfils habituals dels es-
tudis i recerques son limitades. Encara i aixi podem certificar la
majoria d’evidéncies en les que hi ha cert consens. A part de les
gue ja hem esmentat relatives al sexe de victimes i agressors i
a la situacio judicial, en el nostre servei també es donen simi-
lars caracteristiques pel que fa a I'edat. Els nois i noies acos-
tumen a estar entre els 14 i els 21 anys amb una mitja de 18
anys i les mares i pares tenen més de 45 anys en més de dos
tergos dels casos i més de 50 en un terg. Aixd concorda amb la
major incidéncia en families amb pares i mares “anyosos”.

Pel que fa als antecedents de trastorns o problemes psicolo-
gics, molts dels nois i noies havien estat diagnosticats amb
anterioritat, sobretot de TDAH, trastorns de conducta, o pro-

blemes d’ansietat o depressié. Més d'un 70% havien assistit a
alguna terapia psicologica o tractament farmacologic, encara
que amb duracid i freqiiéncia molt variable. Només en algun
cas existia trastorn sever com |'obsessiu compulsiu.

També refereixen que el seu fill o filla consumeix algun tipus
de substancia un 42% dels pares i mares, sobretot cannabis.
Tot i que la quantitat de consum és elevada a criteri dels pa-
res, cap dels adolescents esta seguint un tractament especia-
litzat en drogues. Hem d’advertir que alguns d’aquests casos
son els que han presentat més dificultats en la implicaci6 dels
adolescents al tractament i la seva assistencia al servei, enca-
ra que també estaven entre els de major edat.

Aquesta dada ens mostra a més, com en les primeres sessions
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d’acollida al servei, les mares creuen a vegades que el proble-
ma de la violéncia té un origen patologic, i han intentat portar
el seu fill a diversos serveis i centres en busca d’una explicacio
“interna”. Una part de la intervencié implica moltes vegades
reformular la idea central de “trastorn” que per una banda des-
responsabilitza a I'adolescent situant-lo com un “malalt” i per
I'altra desmoralitza als adults i dificulta la seva implicaci6 en el
procés de canvi. Es important no culpabilitzar a mares i pares
de la violéncia dels seus fills pero si de la seva necessaria res-
ponsabilitat i implicacié en la solucié dels conflictes familiars.

Tot i la demanda d’ajuda actual només reben suport d’altres
serveis en alguns casos, sobretot de serveis socials i de sa-
lut mental infanto juvenil. Com es remarca sovint, a I'hora
d’afrontar la situacio les families solen amagar i avergonyir-se
de la violéncia que reben, i majoritariament arriben al servei
directament des dels Mossos d’Esquadra (on volien informacio
abans de posar una denuncia) i des de les oficines judicials
d’'atencié a la victima del delicte, on reben la primera orien-
tacié. Normalment la situacié de conflicte s’ha allargat durant
anys pero la violencia més greu és més recent.

Pel que fa al tipus de violéncia, |'Us de la violéncia fisica estava
present en més d'un 60% dels casos, encara que amb dife-
rent intensitat i freqiéncia. La violéncia verbal també venia
acompanyada de I'economica o I'ambiental en més d'un 40%
dels casos. Pel que fa a la gravetat, en un 57% la violéncia és
considerada greu.

PERSPECTIVA D’INTERVENCIO I METODOLOGIA DEL
PROGRAMA AIVA

L'assistencia al programa és voluntaria i ambulatoria, i intenta
implicar tant a victimes com a agressors en la intervencié. Per
aconseguir aquest primer objectiu es cita a les families con-
juntament a la primera sessi6, encara que es mantenen en-
trevistes separades amb pares i mares i fills o filles. Finalment
s’explica el procés d’intervencié que es seguira.

Si I'adolescent no vol assistir a la primera visita es treballa
amb els pares el seu procés de victimitzacié i es concreten les
estrategies tant per fer front a la violéncia com per motivar al
seu fill o filla a assistir a les segiients sessions.

Alguns punts importants per aix0, i que poden servir també
als serveis derivants sén: oferir I'espai d’atencié com a darre-
ra oportunitat per arreglar la situacié i no implicar el sistema
judicial; explicar I'espai a |I'adolescent com a propi i exclusiu
per a les seves necessitats i punts de vista per a solucionar la
problematica (no coercitiu); concebre la violéncia com a res-
ponsabilitat de I'adolescent pero el conflicte com a compartit
amb els adults; oferir el servei com una ajuda a la familia en
el seu conjunt per solucionar els seus problemes i conflictes.
El fet que a la primera sessié hi acudeixin I'adolescent i I'adult
a la vegada ha estat positiu per a la implicacié dels primers en
tot el procés terapeéutic.

Després d’aquesta sessié s’inicia una fase d’acollida i diagnos-

tic individual amb I'adolescent i una altre paral-lel i simultani
amb els adults. Aquestes sessions suposen el primer pas per
comprendre les dinamiques familiars, els conflictes que han
portat a aquesta situacio, i els fets més destacats en la historia
familiar i vital de cada persona. Aixi mateix es revisen els punts
de vista i les hipotesis amb que cada membre de la familia
s’explica la situacio de violéncia actual, la seva justificacié o no,
i les solucions intentades per aturar-la. La durada d’aquestes
sessions és relativa a les necessitats i gravetat del cas pero sol
ser al voltant de cinc sessions amb cadascun dels membres.

Amb els adolescents s’intenta aconseguir un minim de res-
ponsabilitzacié sobre la violéncia exercida, limitar les justifica-
cions i minimitzacions, i millorar 'empatia amb mares i pares
victimes. Aixi mateix, s‘intenta comprendre com ha viscut les
crisis i canvis en el si de la familia, la vinculacié que té amb
mare i pare, i la seva experiéncia afectiva actual en aquestes
relacions. S’examina també si existeix algun consum de toxics
que pugui estar relacionat amb el seu estat psicologic.

Per altra banda, amb pares i mares |'objectiu és donar-los su-
port psicologic davant les consequéncies de la violéncia, co-
neixer les formes de relacionar-se i educar els fills i filles, i la
seva experiencia familiar passada i actual aixi com quan van
iniciar-se els conflictes. També s’espera poder revisar la situa-
cié afectiva de parella i la seva resolucid si fos el cas o els con-
flictes amb I'ex parella, prendre decisions i plans de proteccid
davant la violéncia, i poder recuperar un minim de confiancga
cap al seu fill o filla.

Després d’aquesta primera fase en format individual, es pas-
sa al format grupal. L'objectiu del grup es treballar de forma
conjunta amb altres mares i pares en el grup d’adults, o amb
altres adolescents en el grup de joves, els aspectes més des-
tacats que estan en la base dels conflictes que han portat a
la violéncia ascendent. La durada de la intervencié grupal és
d’entre 10 i 15 sessions.

En el nostre programa la metodologia de treball aixi com els
seus continguts, tan en la fase individual com en la grupal, es
centren en la perspectiva psicosocial, perqué entenem que els
vincles entre els membres de la familia, les situacions de canvi
i recomposicié i la dinamica de poder i control entre mares vic-
times i joves agressors és clau en el sorgiment, i per tant, en
la resolucié de la problematica. Del total de casos atesos, no hi
ha cap familia que no hagi patit algun (o més d’un) d’aquests
fets estressants i crisis en el seu si:

- separacié dels pares,

- recomposicié i convivéncia amb nous membres (no
ves parelles de pares o mares),

- crisi conjugal present i duradora i/o contraposicid
d’estils educatius (normalment autoritari i permissiu),

- trastorn mental o afectiu i/o addiccié d'algun dels adults,

- violéncia de génere o violéncia cap a fills i filles an-
terior,

- processos d’adopcié dels fills i filles,



- mort d’algun membre de la familia o proper de for-
ma traumatica o inesperada,

- intents o pensaments d’autolisi o violéncia autoin-
flingida per part d’algun membre de la familia.

Per tant, la majoria de conflictes que motiven l'inici de les pro-
blematiques en les relacions afectives, la incomunicacid, la no
empatia, i l'inici de I'agressié com a forma de resolucié comen-
cen amb aquests fets vitals en la historia de la familia (Sanz et
al., 2009). Aixd no exclou una atencio especial als estils educa-
tius i les normes socials, perd sempre en relacié al vincle afectiu
i als estils personals de cada membre davant de les situacions
viscudes. Moltes d’aquestes families, es veuen incapaces de re-
conduir aquestes crisis i acaben derivant en una descomposicié,
sense jerarquies ni limits, sense comunicacié ni seguretat, el
que genera una confusi6 important en termes de poder i control
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entre el sistema parental i filial (Pereira, 2011).

La violéncia doncs, es concebuda en tot el procés terapéutic
com “la solucié al problema” que encobreix i amaga les au-
tentiques dificultats de les families per seguir sent-ho a pesar
dels canvis profunds que han patit. Aqui, tan adolescents com
adults intenten mantenir-se pel seu compte, sobreviure, i aca-
ben experimentant una autentica dissolucié de la familia com
a tal. La majoria dels membres es senten profundament sols.

Alguns dels continguts del grups es mostren en la Taula 3.
Com es pot comprovar, i degut a la gran incidéncia de families
monomarentals o amb processos de conflicte conjugal, el tema
de la separaci6 o possible separacié afectiva de pare i mare és
un tema prioritari i es relata com l'origen de la majoria dels
conflictes que han desembocat en les situacions de violéncia.

Temes Grup fills i filles Grup mares i pares
Culpabilitat/ impoténcia davant la ruptura o | Conflictes o separacié mare/pare.
conflicte. Manca d’explicacions sobre la ruptura o conflicte.
Alianga amb mare/pare. La ruptura de parella no significa la ruptura paterna
Historia Explicacié de la ruptura o conflicte. i materna.
familiar, Ruptura de parella no significa ruptura familiar. | Encaix de la nova relacio i I'atencio al fill/a.
separacio Vivéncia de la recomposicié amb nous membres | Depressié o trastorns afectius.
i conflictes com traumatica. Historia familiar i de vida.

Depressio o trastorns afectius.
Dols no elaborats.

Concepcid o adopcié de fills i filles.
Secrets familiars.
Dols no elaborats.

Incomoditat enfront de la triangulacié.
Evitacio de la fusid.

Defensa davant noves parelles.

Manca de sintonia afectiva amb la mare.
Cerca d’atencié i de control de la mare.

Relacié mare
ifill/a

Fracas com a fill/a.

Evitacid de les critiques i responsabilitats.

Estils educatius contradictoris (permissivitat i auto-
ritarisme).

Estil afectiu invasiu o negligent.

Nova parella com a referent educatiu.

Manca de sintonia afectiva amb els fills i les filles.
Decepcid, frustracio i rebuig cap al fill o la filla.
Evitacié del problema sense solucionar-lo.

Fracas com a mare.

Identificaciéo amb el pare.

Relacié pare Salvacié del pare.

Discurs sobre els pares.
Introduccié del fill/a en el conflicte de parella.

ifill/a Falta d’exigencia i implicacié mutua. Vivéncia de traicid dels fills/es.

Cerca d'atenci6 i afecte del pare o rebuig del pare. | Assumir el present i revisié de les experiéncies de
Violéncia del pare. violéncia.
Sentit de la violéncia. Sentit de la violéncia.
Explicacions, justificacions i hipotesis sobre la | Explicacions, minimitzacions i culpabilitzacié de la vi-
violéncia. oléncia.
Suposicions sobre I'altra. persona i les seves in- | Suposicions sobre |'altra persona i les seves inten-

Violéncia tencions. cions.

reclamacions).

perancga o la soledat.

Expectatives respecte les mares (exigéncies i

Expressié de I'enuig i la rabia, i no de la deses-

Us d’amenaces i/o castigs desproporcionats.
El paper de la por i la rabia en les relacions familiars.
Expressié de tristesa i desesperanca.

(Taula 3)



VIOLENCIA ASCENDENT: QUE HAN DE SABER LES ESCOLES?

A través de técniques psicologiques i educatives es constru-
eixen les tematiques més rellevants en cada grup i en cada
moment. Aixi, i com apuntavem més a dalt, la relacié entre
la mare i el seu fill o filla en contraposicié a la relacié amb el
pare, ocupen també gran part del contingut dels grups.

La violéncia en el grup de joves s’aborda a través d’un procés
de reconeixement, responsabilitzaci6 i reparacié, com ja es
fa en altres contextos de treball amb agressors (Geldschlager
et al., 2011; Ponce, 2012). Aix0 implica el treball sobre la
reconstruccié d’episodis, les motivacions i justificacions de la
violéncia, la rabia i I'enuig cap a les figures parentals i la refor-
mulacié d’expectatives i suposicions sobre les mares.

Quan els grups finalitzen comenga una fase de seguiment. Al
cap d’algunes setmanes es convoca a tota la familia que ha
participat en la intervencié a sessions conjuntes, per avaluar
els canvis que s’han produit, els compromisos i I'estat de la
relacié afectiva entre els membres. Si fos el cas, i les situaci-
ons de violéncia es tornessin a instal-lar en el si de la familia,
s’ofereix un seguiment més extens, fins que les agressions
remetin i es trobi una solucié al conflicte plantejat.

Al cap d'un any d’haver finalitzat el procés terapeéutic, es fan
sessions d’avaluacié conjuntes amb tota la familia i es tornen
a passar els qlestionaris que es van utilitzar en la fase d'aco-
Ilida al servei per obtenir dades objectives de les variables de
canvi i millorar el servei.

Ara mateix encara no disposem de prou dades sobre l'adhe-
réncia al tractament o la seva efectivitat, encara que propera-
ment portarem a terme el primer estudi d’avaluacié del servei.
També sdn pocs els estudis sobre efectivitat d’aquest tipus de
serveis i els que existeixen, per ara, no son concloents (Aroca
& Alba, 2013; Gesteira et al., 2009) és necessaria una major
extensié d’aquests programes i una millor avaluacié dels seus
processos i resultats.

CONCLUSIONS I RECOMANACIONS PER A LES ESCOLES
El fenomen de la violéncia ascendent és un fet cada cop més
indicatiu de crisis i dinamiques familiars pertorbades per dife-
rents motius. Les escoles, i els i les professionals de la psico-
pedagogia, pel seu contacte directe amb els adolescents i les
seves families, haurien de coneixer a fons les caracteristiques i
els factors de risc per al sorgiment d’aquesta problematica per
poder-hi intervenir a temps, de la mateixa manera que passa
amb altres professionals. (Aroca & Alba, 2013; Garcia de Gal-
deano & Gonzalez, 2012; Pereira & Bertino, 2010).

De la mateixa manera, sabem que les actituds disruptives a
classe, el baix rendiment académic o el fracas escolar, aixi com
conductes d’assetjament (o ser-ne victima) estan estretament
relacionades amb la violéncia ascendent (Gallagher, 2004; Pa-
gani, 2004; Romero, 2005).

També és necessari, que arran de la major incidéncia en fami-
lies normalitzades i de nivell socioecondomic mig o alt, es fo-

mentin intervencions preventives amb pares i mares a les pro-
pies escoles, ja que moltes families no sén usuaries habituals
dels serveis socials. S’ha de tenir en compte, com remarquen
els estudis citats, de no culpabilitzar a pares i mares quan
expressin les seves dificultats per posar limits i protegir-se de
la violéncia o de les amenaces dels seus fills i filles, alhora que
no s’estigmatitzi a I'alumne amb etiquetes diagnostiques que
dificultin la seva comprensié i responsabilitzacié (Harwood,
2009; Ravenette, 2002).

Per ultim, és necessaria la formacio dels equips psicopedago-
gics en les peculiaritats i processos de la violéncia ascendent,
aixi com d’altres violéncies familiars relacionades (violéncia de
génere, violéncia d’adults a menors, etc.), per tal de millorar
la deteccié i la possible orientacié i derivacié als recursos as-
sistencials disponibles (Geldschlager et al., 2009; Geldschla-
ger & Ginés, 2013; Ginés & Barbosa, 2010).

Nota:

[1] Molts autors anomenen aquest tipus de violéncia com a “filioparental” (Pereira,
2011), perd encara que “filio-" no significa exactament “fill” sind “filiaci6”, i “-pa-
rental” significa “parent i no “pare”, nosaltres considerem que donat que la majoria
de victimes d’aquesta violéncia sén mares, i que a la vegada també hi ha moltes
noies que agredeixen, la forma més adient per tal de no ocultar el génere d’aquesta
violéncia i fer-ne una definici6 més inclusiva és la de “violéncia ascendent”. Aixi
mateix alguns autors s’hi han referit com a “violéncia invertida” (Barbolla et al.,
2011), pel fet que la violéncia més habitual ha estat sempre la de pares i mares
contra fills i filles i no a I'inrevés, perod considerem que aquesta expressid pot portar
a la idea que la violéncia cap a fills i filles esta normalitzada (encara que entenem

que no és I'anim dels autors).
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HOMES EN DIALEG:
noves masculinitats alternatives prevenint la

violéncia de génere a través de l'educacid

Oriol Rios
Homes en Dialeg

RESUMEN
“Hombres en dialogo: nuevas masculinidades alterna-
tivas previniendo la violencia de género a través de la

educacion”
Homes en Dialeg, es una asociacion de hombres igualitarios
que nacié el afio 2007 con el objetivo de abrir espacios de di-
alogo e impulsar actuaciones educativas que hicieran visibles
las nuevas masculinidades. En estos afios de existencia, la
asociacion ha tenido un impacto relevante que ha sido reco-
gido por la prensa y por algunas publicaciones cientificas. La
base de su trabajo son aquellos aspectos que la investiga-
cion cientifica mas relevante en masculinidades y educacion
plantea alrededor de la prevencion de la violencia de género,
el bullying y la homofobia. Estos aspectos son: los modelos
de atractivo, el lenguaje de la ética y del deseo y las nuevas
masculinidades alternativas. En este articulo se describiran los
fundamentos de estos aspectos y su concrecién en las actua-

ciones que “Homes en Dialeg” lleva a cabo.

1. INTRODUCCIO

La literatura cientifica sobre masculinitats, que internacional-
ment és coneguda com els men’s studies, ha aprofundit sobre
I'estudi de la construccié social de la masculinitat i els efectes
qgue ha tingut la persisténcia d'un model dominant: la mascu-
linitat hegemonica- tradicional (Connell, 2005; Giddens 1995;
Gdémez, 2004). Aixi doncs, la conceptualitzacié al voltant
d’aquest model ha anat acompanyada de l'estudi de la seva
perpetuacid i per tant en la seva traduccié en determinades
problematiques socials. Aquestes problematiques generades
per les bases d’aquest model son principalment les situaci-
ons que condueixen a la violéncia de génere, la criminalitat i
la violéncia entre iguals (Messerschimdt, 1993; Straus 2004,
Oliver & Valls, 2004).

La recerca comenga a utilitzar aquest concepte en I'ambit de
I'educacié. De manera que s’avalua la desigualtat social en
diferents centres escolars d’Australia en els quals s’estudien
els patrons de genere que desenvolupaven els nois i les noies
(Kessler, Ashenden, Connell, & Dowset, 1985). Una de les ar-
gumentacions que s’efectuaven aleshores en relacié a aquesta
tematica vinculava els patrons de génere amb la naturalitzacid
d’ambdds sexes, en una, tal i com s’esmenta a la recerca,
“hegemonic masculinity” i una “empashized feminity”. Ambdoés
conceptes es centren en l'analisi de la diversitat de models
de masculinitat i feminitat existents en la societat, com s’han
anat articulant i quins han tingut una major acceptacid. En
aquest darrer cas el model masculi amb més influéncia ha
sigut el vinculat a la violéncia i el poder.

ABSTRACT
“Men in Dialogue: New alternative masculinities pre-
venting gender-based violence througout education”
Men in Dialogue (Homes en Dialeg) is an association of ega-
litarian men that was born in 2007 with the aim of opening
spaces of dialogue and promote educational actions that made
the new masculinities visible. In these years of existence the
association has had a significant impact which has already
been collected by the press and some scientific publications.
The basis of its work is those relevant aspects that scientific
research on masculinity and education raises about preven-
ting gender violence, bullying and homophobia. These aspects
are models of attraction, the language of ethics and the lan-
guage of desire and new alternative masculinities. This article
will describe in detail all these aspects and their translation in
the actions carried out by Men in Dialogue.

Un dels principals referent teorics al voltant d’aquesta con-
ceptualitzacié és Raewyn Connell de la Universitat de Sidney.
Connell (1983, 1985, 2005) recupera en el seu analisi sobre
la masculinitat la teoritzacié de Gramsci (1986) sobre I'hege-
monia. Segons Gramsci les classes socials mantenen llocs de
poder per perpetuar els seus privilegis i el control social sobre
les classes baixes a través de diferents sistemes socials: I'edu-
catiu, els mitjans de comunicacié i les institucions religioses.
Aquests instruments permeten formar als grups més desfavo-
rits perque interioritzin la seva situacié de desigualtat. En base
a aquesta analisi Connell desenvolupa el qué significa per a
ella la masculinitat hegemonica. Aixi doncs, I'autora considera
que és un model que predomina sobre d’altres i que pot cau-
sar una discriminacié en aquells que no el segueixen. D’altra
banda, també argumenta que aquest tipus de masculinitat va
més enlla, i no significa només |'exercici de la violéncia i la
dominacioé sind que suposa la legitimacié del poder masculi a
través de les organitzacions socials i la propia cultura.

En els seglients apartats entrarem amb més detall en com
aquest model de masculinitat s’ha articulat en I'ambit educatiu
i en quina realitat ens trobem en l'actualitat. Certament, les
dades sobre bullying escolar i homofobia al sistema educatiu
ens demostren que encara perduren moltes desigualtats vin-
culades a la reproduccid de la masculinitat tradicional o hege-
monica (Serrano & Iborra, 2005; COGAM, 2005). Per tant, ca-
len actuacions educatives que considerin la masculinitat com
a eix vertebral pero incidint amb aquells aspectes claus que la
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comunitat cientifica ha assenyalat com essencials: I'atractiu
i el llenguatge de I'etica i del desig (Flecha, Puigvert i Rios,
2013). Aixi doncs, l'article primerament introduira els plante-
jaments teorics, practics i institucionals al voltant de la mas-
culinitat i I'educacid, a continuacié aprofundira en la influéncia
dels models d’atractiu masculins en la socialitzacié i finalment
descriura les passes assolides per |I'associacié Homes en Dia-
leg i les seves actuacions en I'ambit educatiu.

2. MASCULINITAT I EDUCACIO

El camp propi del tractament de les diferents identitats de
génere a les escoles i instituts és la coeducacié. Des de la
coeducacié es planteja I'organitzacié escolar des del tracta-
ment igualitari entre els dos sexes. Aixi, parteix de la voluntat
d'aconseguir una millora en la formacié dels i les alumnes,
posant un especial interés en I'educacié de les nenes. Al llarg
de la historia la coeducacié ha estat una realitat que ha tingut
moltes conseqiiéncies positives i d'altres que encara neces-
siten d'una revisi6 i una reformulacié. La coeducacié neix en
el marc de la revoluci6 francesa fruit de la lluita per aconse-
guir la igualtat entre totes les persones. No sera, pero, fins
el s. XX quan s'assenti definitivament I'ensenyament mixt a
les escoles. Malgrat que a principis de segle ja podem trobar
experiéncies educatives on la coeducacid sera una realitat,
com per exemple I'Escola Moderna de Ferrer i Guardia, i, tot i
que durant la segona republica es va avangar molt en aquest
ambit, no sera fins a 1970, amb I'aprovacio6 de la Ley General
de Educacién que no es podra parlar d'educacié mixta amb un
curriculum unificat. L'assentament definitiu de la coeducacié
vindra I'any 1985, quan totes les escoles publiques i concerta-
des de l'estat espanyol passen a ser mixtes. Sent conscients
que resten encara millores en el camp de la coeducacid, una
aproximacié historica ens pot servir per recordar que I'edu-
caciéo mixta és present a les nostres aules gracies a I'esforg
de les persones que van lluitar per a fer arribar I'oportunitat
d’aprendre a totes les persones per igual, independentment
del seu génere, ja fossin nens o nenes.

En l'actualitat la coeducacié és un camp d'estudi que compta
amb gran varietat d'aportacions. Sén molts els autors que,
després d’analitzar-la amb profunditat, afirmen que tot i els
esforgos que s'han dut i s'estan duent a terme, el model mixt
no esta conduint a la superacié de les desigualtats de genere
(Brullet i Subirats, 1988; Gomez, 2003; Malik et al, 2001;
Tomé, 2001; Feminario de Alicante, 1987; Altable, 2000). En
aquest sentit, tal i com apunta Malik (2001), tot i que s’han
aconseguit eradicar moltes de les discriminacions existents en
el passat pertanyents a I'ambit legislatiu i normatiu, encara
podem trobar moltes practiques escolars que ajuden a perpe-
tuar les desigualtats existents. Aixi, Gémez (2004) considera
que l'escola continua reproduint i potenciant els valors nega-
tius propis de la masculinitat hegemonica com I'agressivitat i
la competitivitat. D'alguna forma, a través de determinades
actuacions, s'esta legitimant el model de masculinitat hege-
monica (Connell, 1983).

Arribats a aquest punt, la qlestié que plantegem és la se-

glient: ara que sembla que la igualtat d'oportunitats és una
realitat i que les practiques sexistes han disminuit en gran
mesura, com és que l'escola no acaba de trobar el cami per
prevenir situacions de violéncia causada pel model de mas-
culinitat hegemonica, com podrien ser la violéncia de genere,
el bullying o I'homofobia? Poc a poc al llarg d’aquest article,
mirarem de donar una possible resposta a aquesta impor-
tant qliestié basant-nos en les aportacions que fa la recerca
cientifica més recent i rellevant en I'ambit de les relacions
afectives-sexuals.

En primer lloc hem de destacar les aportacions de dos congres-
sos, un primer celebrat I'any 2002 i un segon l'any 2005. El
primer fou el Congreso Estatal de Coeducacién, que se celebra
I'any 2002 a Cordova. En aquest congrés es va destacar la
importancia del treball de la coeducacié a les escoles incidint
en la necessitat d’incorporar la masculinitat en el seu discurs.
El segon congrés destacat fou el celebrat tres anys més tard
a Castello, al Congreso Estatal Isonomia sobre igualdad entre
Mujeres y Hombres. Aquest obri una nova via d'actuacié al des-
tacar la necessitat de treballar en el processos de socialitzacio
com a via de prevencié de la violéncia de génere. Ja en aquest
sentit, un any abans, Carlos Lomas (2004) va posar de relleu la
necessitat d’incloure practiques co-educatives que integressin
i afavorissin noves formes d’entendre la identitat masculina.

Les aportacions que hem destacat d’aquests dos congressos
ens permeten mostrar dues de les necessitats que considerem
basiques en el treball en masculinitat i coeducacié. Per una
banda, la necessitat d’afavorir models alternatius de mascu-
linitat, via per a la que aposten diferents autors, i, per altra
banda, la necessitat de focalitzar el treball en els processos de
socialitzacié com a via de prevencié de la violéncia de génere.

Socialitzacio a I'escola

Tot i que els processos pels quals els i les joves es socialitzen
és un camp molt ampli que s’allunya del que volem presentar,
voldriem destacar el consens que hi ha en considerar a I’'esco-
la i al grup d’iguals com un dels principals agents socialitza-
dors dels i les joves. Tomé i Rambla (1997) ja ens mostraven
com els docents tenen la capacitat de transmetre valors o
imatges concretes del que significa ser home o dona. Per aixo,
I’'escola ha estat i és una organitzacié molt rellevant que esta
influenciant i determinant els processos de socialitzacié dels
joves. Es per aquest motiu que podem afirmar que I'escola
és un dels espais on es poden reproduir les desigualtats de
génere i on es pot potenciar, en alguns casos, situacions d’ho-
mofobia, violéncia de genere i bullying.

Com ja hem assenyalat anteriorment, la majoria de contribu-
cions al voltant del concepte de construccié de la masculinitat
mostren que hi ha un model de masculinitat que s’ha impo-
sat, que és el model de masculinitat hegemonica-tradicional,
caracteritzat per aquelles qualitats més negatives com poden
ser |'agressivitat, I'ablds de poder, el menyspreu i el rebuig a
la feminitat (Kimmel, 2000). Un model que, malgrat els aven-
cos en |I'ambit de la coeducacio, continua estan molt present



i continua generant processos de desigualtats de genere, ho-
mofobia, bullying i violéncia de génere a les nostres aules. Un
exemple el tenim en aquells nens que no es mostren afins al
model hegemonic i com aquest fet comporta que es sentin
assetjats i exclosos en escoles i instituts (Klein, 2006).

Mesures educatives relacionades amb la masculinitat
Si ens parem a observar aquelles actuacions educatives que
s’estan duent a terme al voltant del tractament de la mas-
culinitat, podem veure elements coincidents en totes elles.
Destaquem portals d'Internet com Xtec.cat, que compta amb
una amplia informacié en coeducacio, o I'Institut Metropolita
d’Educacié de Barcelona, aixi com projectes com Relaciona,
Premios Irene o Programa Intercambia.

Tal i com hem assenyalat anteriorment al descriure el paper
de la coeducacié en els centres escolars, el tractament que
es fa sobre aspectes de génere, entre ells, la identitat mas-
culina, esta centrat en el concepte d’igualtat com a paritat i
de trencament de les actuacions sexistes. Aixi, per exemple
trobem gran quantitat d’esforgos en la gestié i organitzacid
de l'espai ludic comd com el pati, on es busca i es pretén
uns usos menys sexistes i més inclusors de totes les diferents
identitats de génere (Subirats i Tomé, 2007). També trobem
altres exemples on els esforgos es concentren en fer que els
nois i noies identifiquin la identitat masculina no sexista rela-
cionant-la amb aspectes com la reparticié de les tasques do-
meéstiques com a paradigma de la igualtat entre homes i dones
amb la intencié d’eradicar la violeéncia masclista promocionant
la igualtat real de génere. Si bé és cert que la lluita contra el
sexisme és imprescindible, i ens ha ajudat a acabar amb gran
quantitat d’estereotips sexistes i cada dia ens acosta més a la
igualtat entre homes i dones, malauradament problematiques
com la violéncia de génere, I'homofobia i el bullying continuen
presents a les aules de les nostres escoles. En aquest sentit
volem assenyalar tot un seguit de mancances existents en les
diferents recerques dutes a terme en aquest ambit a partir de
les aportacions de la comunitat cientifica.

Mancances de la recerca existents

Un primer aspecte a tenir present és la necessitat d’abordar
la masculinitat de forma especifica. Tal i com hem apuntat les
recerques cientifiques mostren com el model de masculinitat
amb més presencia entre els i les joves a l'interior de les nos-
tres aules és el model de masculinitat hegemonica. Tot i aixo
hi ha altres maneres de representar la identitat masculina. En
aquest sentit, tal i com hem exposat anteriorment, la literatu-
ra cientifica mostra que aquells joves que en les seves actituds
i accions quotidianes no segueixen el patré6 hegemonic acos-
tumen a patir assetjament i exclusié. Cal posar més atencid
en aquests models alternatius, i aplicar mesures efectives. Po-
sant com a exemple |'organitzacié del pati, als esforgos rea-
litzats caldria afegir un treball previ de potenciacié i valoracio
positiva dels nens que no segueixen el model hegemonic de
masculinitat. Només canviant I'organitzacié del pati per a que
totes les identitats tinguin espai per mostrar-se, sense haver
tractat aquells aspectes que provoquen que els nois que no
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segueixen els patrons hegemonics siguin ridiculitzats i asset-
jats, i que els nois que si que el segueixen rebin tot el prota-
gonisme, dificilment podrem avancgar cap a |'eradicacié de la
homofobia, el bullying i la violéncia de genere, sind que fins
hi tot, podem ajudar a produir aquest assetjament i, per tant,
ajudant a reproduir les desigualtats de genere.

Un altre aspecte a tenir en compte és el tractament dels mo-
dels d’atractiu masculins, aixi com la base social de les relaci-
ons afectives-sexuals, el qual tractarem en el seglent apartat.
A titol introductori volem destacar que la recerca cientifica re-
cent mostra com aquells joves que tenen actituds relaciona-
des amb la masculinitat hegemonica tenen més éxit (Gédmez,
2004; Duque, 2006). Considerem que aquest és un aspecte
clau en la prevencié de la violéncia de génere i que hauria de
ser tractat en profunditat per tots els agents educatius impli-
cats (families, professionals, docents, administracid i entitats
socials), entenent que focalitzar I'atractiu amb persones amb
valors igualitaris implicara tenir relacions igualitaries.

Finalment destacar la necessitat de fonament cientific a I’hora
de dissenyar i aplicar les diferents mesures educatives. Tal i
com hem indicat, la recerca cientifica posa de relleu que no
s’estan aconseguint els objectius d’eradicacié de la violéncia
de genere a les escoles, i que es continuen repetint els pro-
blemes de convivéncia produits per les actituds properes a la
masculinitat hegemonica. De forma paral-lela, la recerca cien-
tifica també ens mostra I'éxit que s’atorga als nois que repro-
dueixen comportaments més agressius, homofobs, de menys-
preu, etc. En aquest sentit trobem molts esforgos invertits en
la prevencio6 de la violéncia de génere, tant de temps com de
recursos, basats en teories acientifiques o en ocurréncies sen-
se fonament cientific, desmentides per la comunitat cientifica
internacional, i que, com és d’esperar, no estan contribuint
a l'eradicacié de la violéncia de génere a les nostres aules.
Mentre anem provant mesures educatives que no tenen una
base cientifica, la violéncia de génere segueix present entre
les i els joves. En contraposicié a aquestes actuacions, trobem
experiéncies que si han tingut presents les aportacions de les
recerques que s’han dut a terme en aquests ambits i que, en
aquest cas, si que estan ajudant a eradicar la violencia de ge-
nere, I'homofobia o el bullying de les seves aules.

MODELS D’ATRACTIU: ATRACCIO CAP A LA VIOLENCIA
Un dels aspectes que més influéncia té en la construccio de la
identitat de génere és el concepte d’atractiu, és a dir, aquelles
caracteristiques que fan més o menys desitjats i valorats als
homes i les dones pel grup d‘iguals i també, aquelles caracte-
ristiques i valors que generen més desig cap a una altra perso-
na. La construccié del model d’'atractiu dels individus no és un
procés aillat ni individual, siné que sempre es produeix en un
context d’interaccid social on tenen molta influéncia els agents
socials i, molt especialment, el grup d'iguals. Coneixer els me-
canismes pels quals els individus van construint els models
d'atractiu és un element clau per a poder cercar actuacions
d’'exit que ajudin a promoure models d’atractiu que contribu-
eixin a tenir relacions afectives-sexuals més satisfactories i
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que no generin problematiques com les assenyalades en els
apartats previs.

La pregunta clau per tal de plantejar aquesta realitat als insti-
tuts o centres educatius és: quines persones soén les que agra-
den més i per quée? Si tenim en compte que el present article
es centra en masculinitats, cal preguntar-se: quins son els
homes que agraden més i per qué?

Avui en dia hi ha nombroses expressions que defineixen I'atractiu
com a quelcom misteriés i imprevisible. Per exemple, qui no ha
sentit o dit alguna vegada frases com que “I'amor és cec”, “amor
a primera vista”, “sentir una fiblada (flechazo)”, “un sentiment
incontrolable”, “sentir un nus a I'estomac”. Aquetes expressions,
tot i que s'utilitzen amb molta freqliencia, no ajuden a donar una
resposta cientifica a la pregunta plantejada anteriorment sobre
quins homes atrauen i per que. Al contrari, justifiquen I'atraccid
com un procés biologic o “quimic” que experimentem de manera

instintiva i fora del nostre control i raonament.

Igual que les expressions populars, els autors i autores de les
ciéncies socials, sovint han abordat la idea de I'atraccié com
quelcom que s’escapa de la possibilitat de raonament. Tal com
explica Gémez en el seu llibre El amor en la sociedad del ri-
esgo (2004, p.23), “Ortega y Gasset justificava l'atraccié com
la maquina de preferir i descartar; o Giddens com una mani-
festacidé del cor; o Beck quan afirma que I'amor succeeix, cau
com un raig o s'apaga seguint lleis no obertes a la intervencio
individual ni al control social”.

La perspectiva presentada en aquest article, que es basa en
els estudis de Gomez (2004), Duque (2006), planteja que
I'atractiu és una construccié social: quelcom que anem defi-
nint al llarg de la nostra vida i que ho fem, dins d’un context
d’interaccions amb d’altres individus, especialment amb el
grup d’iguals. Es a dir, les persones que es consideren atrac-
tives i no atractives es queden interioritzades mitjangant Ila
interaccié amb altres persones, perd no només l'atractiu fisic,
sind els comportaments que resulten atractius i els que no. Per
exemple pot ser atractiva la nostra parella el dia que és prota-
gonista en un sopar i deixa de ser-ho el dia que fa les tasques
de la casa. Per que augmenta o disminueix |'atractiu? No té el
mateix fisic? (Duque, 2006)

Per tant, si la construccié de l'atractiu és social, ara cal ana-
litzar quins s6n aquests models d’atraccié sobre els quals es
van desenvolupant els ideals d’atractiu. En aquest article en
presentarem tres, des de la perspectiva de la masculinitat: el
model de masculinitat tradicional dominant (MTD), el model
de masculinitat tradicional oprimida (MTO) i el model de noves
masculinitats alternatives (NMA). En aquest seccié desenvo-
luparem aquestes tres modalitats a partir de I'analisi efectuat
per Flecha, Puigverti Rios (2013).

Masculinitat tradicional dominant i masculinitat tradici-
onal oprimida, dues cares de la mateixa moneda
Per entendre el model de masculinitat tradicional dominant

(MTD) només cal rescatar de la memoria els referents masculins
d’una gran part de la literatura o cinema universals. Quins son
els homes “que fan tornar boges a les dones al llit"? Sén aquells
que tenen valors més igualitaris, que fan les feines de casa, que
tracten a la seva parella amb respecte i tendresa? O en canvi sén
els homes que actuen de manera més dominant, que humilien
els seus companys, que enganyen les seves parelles o que utilit-
zen la violéncia per reforgar la seva dominaci6 i lideratge?

Només cal revisar la historia del cinema per trobar-ne exem-
ples clarificadors. Una de les pel-licules que més va rellangar
la figura de “sex-symbol” de Marlon Brando fou Un tramvia
anomenat desig, pel-licula en la qual [Iactor interpreta un
personatge violent, que pega la seva dona, humilia els seus
amics, pero que, alhora és vist com una gran seductor, espe-
cialment per la seva propia dona, malgrat el maltractament
que pateix. Un altre exemple el podem trobar a la pel-licula
espanyola “Atame” de Pedro Almodédvar, on la protagonista
s’acaba enamorant del seu propi segrestador. També la recent
série de TV “Sin tetas no hay paraiso” reprodueix el mateix
patré. Aquesta serie va contribuir a potenciar la imatge d'ico-
na sexual de l'actor (Miguel Angel Silvestre) que interpretava
el personatge principal, (Duque). Per entendre el model de
masculinitat del personatge només cal reproduir I'anunci que
en va fer la cadena Tele5 per promocionar la série en el qual,
es descrivia el Duque com a desafiante, atrevido y peligroso.
Persistente, vengativo y seductor. Dulce, cruel y divertido. Y
malo, muy, muy malo.

Observem, doncs, que el model de masculinitat tradicional do-
minant ha estat, i segueix sent un model d’atractiu masculi
directament lligat a la violéncia. Tots els exemples descrits
anteriorment i molts d’altres que en podriem trobar, tant en
la ficcié com en la realitat, tenen en comu que vinculen desig
i violéncia, excitacié i perill, patiment i amor. Aquest model de
masculinitat és la llavor per la qual moltes relacions afectives-
sexuals acaben amb situacions de violéncia de génere. El més
preocupant, doncs, del model de masculinitat tradicional do-
minant és que existeix un vincle directe entre desig i violéncia:
allo perillés, violent i dolords resulta més excitant i desitjable.

En contraposicié al model de masculinitat tradicional dominant,
trobem la masculinitat tradicional oprimida. Si es planteja un
model alternatiu a la masculinitat tradicional dominant es po-
dria pensar en una masculinitat igualitaria i respectuosa que no
té interioritzats els valors de dominacid i violéncia caracteristics
del model dominant. A priori aquest model de masculinitat no
generaria conductes violentes i per tant tampoc generaria vio-
léncia de génere i podria ser una alternativa a la MTD. Perd com
veurem tot sequit, la masculinitat tradicional oprimida tampoc
es pot considerar com una alternativa a la MTD.

Seguint amb les referéncies cinematografiques, un exemple
clar dels dos models de masculinitat presentats anteriorment,
MTD i MTO, el trobem a la pel-licula Somnis d’un seductor.
El personatge principal (Allan) interpretat per Woody Allen
(MTO), es troba en una crisi d'identitat de genere després



que la seva parella el deixi, segons ella mateixa diu a la pel-
licula perqué “no et trobo divertit, no em sento atreta cap
a tu”. A partir d’aqui I'Allan intenta canviar la seva manera
d’actuar per guanyar atractiu i pren com a model a imitar
|"actor Humphrey Bogart, un clar exemple de MTD. L'exemple
d'aquesta pel-licula mostra clarament dos aspectes que limi-
ten les possibilitats del model de masculinitat tradicional opri-
mida com a model alternatiu a la masculinitat dominant: 1) la
MTO és un model mancat d’atractiu, 2) precisament al estar
mancat d’atractiu reforga el rol de la MTD com a model mas-
culi d'atractiu. Per tant, el model de masculinitat tradicional
oprimida, enlloc d'oferir una alternativa real a la masculinitat
tradicional dominant, el que aconsegueix és ampliar |'atractiu
d'aquesta ultima. En aquest sentit podem comprendre que la
MTO, tot i que no genera violéncia de génere per ella mateixa,
si que té l'efecte secundari de reforgar el model tradicional
dominant que si que en genera.

De fet, podem entendre tant la MTD com la MTO com dues
cares de la mateixa moneda. Aquesta moneda no és altra que
el model tradicional de relacié afectivo-sexual (Gémez, 2004)
basat en la separacié dels binomis desig-etica, passié-amistat,
excitacio-estabilitat. Aquest és un model de relacié que neix
en el si de la societat patriarcal, on I'hnome domina I'esfera pu-
blica i de poder i la dona queda limitada a I'esfera privada, a la
llar. Aquest model de relacid es basa en la doble moral, I'home
té I'amant per a I'excitacid i la dona, la muller, per a I'estabili-
tat. Tot i que el model tradicional d’atraccid-eleccié afectiu-se-
xual ve de lluny, encara segueix vigent avui dia. Prenem com
a exemple una de les veus d’adolescents recollides en el llibre
de Gomez (2004): Yo, me gusta este tipo de chicos, el duro, el
chulo, el que tiene un buen coche, que te mire...Pero luego ya
en verdad, verdaderamente todo el mundo, para un hombre
para casarte, pues que el nifio sea bueno, formal. (p.117)

El socidleg Anthony Giddens es preguntava (1995): per que
no pot ser sexy un home bo i per qué no pot ser bo un home
sexy? Aquest pregunta planteja exactament el problema des-
crit anteriorment, és a dir, la separacié entre ética i desig.

Aquesta separacié suposa un problema greu per a la socialit-
zacié de génere ja que aboca a molts adolescents a haver de
triar al llarg del seu procés socialitzador entre adquirir valors
i actituds vinculats al llenguatge de I'ética (respecte, tendre-
sa, implicacié) pero sacrificar part d’atractiu com a homes o,
per contra, desenvolupar actituds propies de la masculinitat
tradicional dominant, vinculada al desig, perd que generen
relacions de dominacié i violéncia i que no aporten relacions
afectives-sexuals satisfactories.

Per tal de trobar models de masculinitat alternatius a la mas-
culinitat tradicional dominant caldra, doncs, anar més enlla del
model de masculinitat tradicional oprimida i cercar models que
puguin incorporar alhora |'ética i el desig. Aquestes sén les no-
ves masculinitats alternatives (NMA). Aquestes masculinitats
no reprodueixen la doble moral anteriorment exposada, pero
de fet el seu objectiu tampoc és acabar amb aquesta doble
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moral. Les noves masculinitats alternatives escullen estar amb
aquelles persones que si desitgin estar amb elles, parteixen
de la igualtat perd sense oblidar la passio i I'entrega. Vincu-
len aquesta ética i desig que abans hem mencionat a través
del que la recerca cientifica han anomenat com llenguatge de
I’etica i llenguatge del desig (Flecha i Puigvert, 2010). El llen-
guatge de l'ética implica parlar des de les normes i la igualtat
i el llenguatge del desig incorpora l'atractiu. Normalment en
coeducacié s’ha emprat exclusivament el primer, oblidant que
durant I'adolescéncia, infancia i joventut el més utilitzat és
el segon. Per tant les NMA s6n homes que aglutinen amb-
doés llenguatges perqué lluiten i treballen per la igualtat pero
evitant ser uns oprimits pels qui ningl sent desig o sense va-
loracié social. De manera que el llenguatge del desig és la
base per la qual es desenvolupen, ja que la seva actitud de
seguretat i fortalesa solidaria, genera paral-lelament aquest
desig. Un bon exemple de les NMA és l’associacié Homes en
Dialeg del que se’n descriuran les principals caracteristiques a
continuacié.

4. HOMES EN DIALEG: ACTUACIONS EDUCATIVES QUE
FOMENTEN NOVES MASCULINITATS ALTERNATIVES
Historia

Creada per continuar amb el treball iniciat per Jesis Gédmez,
I'associacié Homes en Dialeg neix I'any 2007 impulsada per
la iniciativa d’un grup d’homes provinents de diferents ambits
socials, sobretot relacionats amb el mén de I'educacid i la in-
vestigacid, perd amb un ampli ventall de professions. Des dels
inicis, Homes en Dialeg ha centrat tots els seus esforgos en
potenciar els models de masculinitat alternatius a la masculi-
nitat tradicional dominantr1]. Responent als plantejaments ex-
posats amb anterioritat, el centre d’atencié sempre va ser po-
tenciar masculinitats alternatives que representessin models
atractius, que estiguessin basats en la igualtat, la solidaritat,
la passid i el sentiment com a trets radicalment oposats a la
violéncia i a la dominacid. Cal assenyalar que Homes en Dialeg
és una associacid sense anim de lucre, no rep cap remuneracio
economica per les diferents actuacions que realitza. De fet, les
activitats son realitzades pels seus membres de forma volun-
taria, amb els seus propis recursos i en el seu temps lliure.

Lluny de limitar-se Unicament a evidenciar trets vinculats a
la masculinitat tradicional, |'associaci6 Homes en Dialeg va
ser creada amb una ferma voluntat d’'impulsar el canvi social.
Mostra d’aix0 és la primera jornada organitzada per |'asso-
ciacié I'any 2013, Homes en Dialeg: masculinitats i atractiu,
on es van difondre els valors de les noves masculinitats al-
ternatives i es van crear espais de debat on es va dialogar
molt activament sobre les masculinitats i els seus efectes en la
violéncia de génere. La jornada va ser un éxit rotund d’assis-
téncia i participacid, exhaurint les places disponibles als pocs
dies d’obrir les inscripcions. A part cal assenyalar que des dels
seus inicis va adherir-se a la Plataforma Unitaria contra les
violéncies de genere, més endavant es detallaran les passes
donades en aquest moviment social[2].

En l'actualitat, Homes en Dialeg aglutina a homes provinents
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de sectors professionals molts diversos, aixi com de diferents
orientacions sexuals i confessions religioses. Es gracies a
aquesta diversitat que és possible crear espais on les diferents
visions de les masculinitats alternatives poden ser desenvo-
lupades i potenciades a traves del dialeg entre elles en un
entorn fortament fonamentat en la igualtat i el respecte.

Actuacions educatives

Com ja s’ha comentat, un dels objectius d’'Homes en Dialeg
és donar a conéixer a la societat els diferents models de mas-
culinitats, en la linia de prevencidé de violéncia de génere i
basant-se en la recerca cientifica més rellevant en ciéncies so-
cials. A partir d’aquesta base duu a terme diferents actuacions
en diferents ambits. A continuacié es descriuen les principals
caracteristiques:

a. Plataforma unitaria contra la violéncia de géne-
re. Com a associacié, Homes en Dialeg forma part de
la Plataforma Unitaria Contra la Violéncia de Génere,
amb I'objectiu de fer un front comu amb d’altres as-
sociacions per la lluita contra la violéncia de génere.
En el marc de la Plataforma Contra la Violéncia de Ge-
nere, cada tercer dilluns de cada mes s’organitza una
concentracié a la plaga Sant Jaume per a denunciar la
violéncia contra les dones, reivindicar una major im-
plicacié de la societat en la lluita contra aquesta vio-
léncia i solidaritzar-nos amb les dones que han patit
o pateixen maltractaments fisics o psicologics. També,
la Plataforma organitza anualment el Forum Contra
les Violéncies de Génere, on participen i reflexionen
la comunitat educativa, el teixit social i associatiu que
treballa per la prevencié, i la ciutadania, en la sensi-
bilitzacio i eradicacié de les violéncies de génere. Ho-
mes en Dialeg col-labora i ha participat en aquestes
jornades del Forum, tant en les taules rodones, com
en tallers. Alguns d’aquests tallers estan destinats a
adolescents procedents de visites d’instituts d’educa-
cié secundaria, com altres tallers oberts a tot el public
assistent al forum enfocat a un public més adult.

b. El moén educatiu i académic. Homes en Dialeg
realitza tallers i xerrades en escoles d’educaci6 pri-
maria, instituts d’educacié secundaria i universitats
en diferents disciplines de ciéncies socials. Les acti-
vitats que s’organitzen en aquest sentit van encami-
nades a fomentar el debat entre els i les assistents
per reflexionar sobre els models de masculinitats, els
models d’atractiu, els comportaments de dominacid i
violéncia associats al model de masculinitat tradici-
onal. Aquests debats s’organitzen molt cops a partir
de pel-licules, séries televisives, magazines, xats i fo-
rums d’internet, compartint les diferents visions que
cadascu ha tingut sobre el paper dels homes i del rol
que desenvolupen. En l'anterior seccié s’han posat
alguns exemples que s’utilitzen en aquestes sessions.
L'experiéncia d’aquestes xerrades i tallers mostra la
desconeixenga del problema de fons que hi ha dar-

rera la problematica de les violéncies de génere, la
seva vinculacié amb els models d’atractiu masculins i
per tant denota la importancia de fer arribar aquests
debats a tota la societat, en especial als i les joves i
adolescents.

c. Altres espais publics i contextos de debat. Com
a associacié Homes en Dialeg també té el repte de
promoure el debat de la masculinitat i dels rols de
I’'nome a altres espais publics, aixi com fer palesa la
necessitat d’oferir models alternatius a la masculini-
tat tradicional. En aquest sentit Homes en Dialeg ha
participat en jornades, actes i diferents mitjans de
comunicacié on s’han debatut temes relacionats amb
la masculinitat.

Alguns d’aquests espais i contextos on Homes en Dialeg ha
participat sén[31:

Participacié al programa de radio “Amb veu de
dona” de Radio Matard (21 de novembre de
2011) on es van reflexionar sobre les relaci-
ons amoroses.

Article publicat a la revista on-line Canal So-
lidari (10 de novembre de 2009) sobre el tre-
ball preventiu d'Homes en Dialeg.

Xerrada al Forum Social Catala (25 de gener
de 2008) sobre la rellevancia d’incorporar al
debat social les masculinitats alternatives.

5. CONCLUSIONS

La informacié que hem presentat en aquest article, ja sigui
des de la ciencia com des de la practica quotidiana de la nos-
tra associacio, ens mostra la feina que des de I'educaci6 cal
continuar fent per assolir la igualtat de génere i I'eradicacié de
totes les problematiques anteriorment esmentades. La nos-
tra experiéncia pretén ser un revulsiu per plantejar actuaci-
ons educatives en aquest ambit que siguin efectives. Tant la
recerca com el nostre treball ens indiquen que plantejar-ho
aixi, com ho hem explicat en I'article, obtén efectes preventius
molt positius.

Per tant, si plantejament una coeducacié que estigui en rela-
cié amb les necessitats de |'actual societat hem de considerar
la masculinitat com un aspecte primordial. Les associacions
d’homes igualitaris tenen molt a dir en aquest camp, pero
considerant que cal partir de la combinacié del llenguatge de
I’etica i del desig en el tractament de les noves masculinitats
alternatives.

Notes:

[1] http://homesendialeg.org
[2] http://www.violenciadegenere.org
[3] Es pot trobar més informaci6é d’aquestes activitats al segiient link: http://ho-

mesendialeg.wordpress.com/que-fem/
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GRUPS JUVENILS ORGANITZATS I VIOLENTS,

UN FENOMEN COMPLEX

Oficina de Relacié amb la Comunitat
ABP Nou Barris. RPM Barcelona
Policia de la Generalitat - Mossos d'Esquadra

RESUMEN
El objeto de este articulo es facilitar elementos de contexto
que permitan entender las circunstancias sociales, educativas,
familiares y sobretodo delincuenciales que hacen que deter-
minados jovenes, en edad escolar, integren estos grupos
juveniles organizados i violentos (GJOV). Valorar la necesidad
y viabilidad del abordaje coordinado entre departamentos,
instituciones y entidades para favorecer las desvinculaciones
y evitar el ingreso de nuevos miembros. Asi como explicar los
motivos que impulsan a estos jovenes a formar parte, rompi-
endo algunos de los estereotipos y prejuicios alrededor de los
grupos juveniles que se concentran en la zona metropolitana
de Barcelona y Catalufia.
Nos encontramos ante un fendmeno complejo donde existe el
riesgo de atribuir a los grupos presentes en Catalufa las ca-
racteristicas y conductas de grupos similares en otros paises.
No se trata Unicamente de un problema delincuencial donde
determinados jovenes deciden unirse para cometer acciones
delictivas, si no de chicos y chicas con unas carencias y nece-
sidades, sobretodo de caracter afectivo, que no encuentran en
casa o la escuela. En definitiva, se trata de un problema social
y delincuencial que, desde el punto de vista de la seguridad,
nos tiene que preocupar sin generar alarma.

INTRODUCCIO

Sén les tres de la tarda d’un dia lectiu del mes de febrer. Re-
bem trucada telefonica de la integredora social d’un institut de
secundaria del districte de Nou Barris de Barcelona. Ens ex-
plica que un alumne de 4t d’ESO, de nom Erik, li ha demanat
ajuda per sortir de la “banda”. El motiu és que, des de fa un
temps, ha deixat d’assistir a les reunions que el grup juvenil
realitza periodicament en una plaga céntrica del barri. Té por
de les possibles represalies per part dels seus membres. De
fet, dies abans va ser victima d’una agressié a la sortida del
metro, de cami a I'escola, per part de dos dels membres més
actius d'aquest grup. L'objectiu d’aquest acte violent era, se-
gons paraules textuals del mateix Erik, “posar-lo ferm com a
castig per incomplir les normes internes de la banda". La di-
reccié de 'escola ens fa arribar la seva preocupaci6 i demana
la intervencié del cos policial per evitar noves agressions.

La historia de I'Erik representa un exemple més del treball
de prevencio, deteccid i suport que, actualment, I'oficina de
relaci6 amb la comunitat del cos de Mossos d’Esquadra del
districte de Nou Barris i altres del territori, juntament amb els
centres educatius, realitza en I'abordatge integral del fenomen
de Grups Juvenils Organitzats (GJO).

No es tracta d'una historia qualsevol entre un grup d’iguals, sind

ABSTRACT
The main objective of this article is to facilitate contextual ele-
ments that allow us to understand the social, educational, per-
sonal and criminal circumstances that drive certain teen youths
to become a part of these violent and organized youth groups,
otherwise known as gangs. As well as determine the need and
viability of a coordinated effort between the various depart-
ments, institutions and entities involved, with the common goal
of disfavouring and preventing the recruitment of new mem-
bers. Many of the stereotypes and prejudices surrounding the
gangs that can be found in the Barcelona Metropolitan Area and
throughout Catalonia, will have been dissipated in the intent to
explain what motivates these youths to want to become a part
of a gang or a violent youth group.
We find ourselves immersed in a complex phenomenon where
we could easily grant the violent youth groups found in Catalo-
nia, the same traits and behaviours of those found elsewhere.
We're not only referring to a criminally rooted problem where a
group of youngsters decide to get together and commit crimi-
nal offences, as much as we are to a group of youths who lack
affection and the right kind of attention from their adult peers.
In conclusion, we have a socially and criminally related pro-
blem that, from a policing standpoint, must worry us without
creating alarm.

d’un fenomen complex, on nois i noies de diferent edat i nacio-
nalitat, sense cap motivacié ideologica, s’organitzen sota un codi
de normes internes fent de la violéncia el seu eix conductual.

Davant d’‘aquesta nova realitat social i delinqgiencial, i en el
marc d’un treball preventiu i multidisciplinar, el qgue més ens
ha de preocupar, a part dels noms que defineixen aquests
grups juvenils (Latin kings, Netas, Mara Salvatruchal3, Trini-
tarios...), son els motius pels quals aquests joves troben en les
diferents etiquetes o grups, una referéncia o model alhora de
crear una identitat individual propia que no troben en altres
llocs com l’escola, la familia o el seu entorn immediat.

DE QUE ESTEM PARLANT?

Aquests grups sén popularment coneguts com a “bandes d’ori-
gen llati”, pero aquest concepte és inexacte:

- Primer, perqué malgrat que els llatinoamericans sén ma-
joria, cada cop incorporen més joves catalans i d’altres
procedencies, com del Marroc o la Europa de I'est.

- Segon, perque la seva utilitzacié pot generar un efecte estig-
matitzador en el conjunt de joves d’aquesta procedéncia que
viuen a Catalunya.

- Tercer, perqué quan utilitzem aquest concepte correm el risc
d’atribuir als grups presents a Catalunya, les caracteristiques
i conductes de grups similars a d’altres paisos, on el grau



de violéncia, la dimensié delinqténcial i I'entorn immediat
d'aquests joves és molt diferent.

Actualment el concepte que s’utilitza i millor resumeix les ca-
racteristiques d'aquest fenomen juvenil és el de Grups Juvenils
Organitzats (GJO), es a dir, Grups de joves, menors i majors
d’edat, que copiant o emulant el model de les anomenades
“Street Gangs” nordamericanes, s'identifiquen amb un nom de
grup concret, una simbologia singular (emblemes, gesticula-
cions, colors, tatuatges, expressions), una estructura interna
piramidal i jerarquica, caracteritzada per la preséncia d’un lider
que dodna instruccions i un espai public o zona d’oci que consi-
deren el seu territori i on mantenen reunions peridodiques”.

Per encaixar en la definicidé de GJO també han de mantenir
actituds o activitats amenacgadores, agressives i/o violentes
( Us de la violéncia per fomentar la cohesi6 social ). Aquesta
violéncia es pot dirigir a tres col-lectius: membres del mateix
grup, membres d'altres grups rivals ( atacs planificats que es
coneixen amb el nom de “caigudes” ), o persones que no per-
tanyen a cap grup i es mouen en el seu entorn més immediat.

MOTIUS QUE IMPULSEN ALS JOVES A FORMAR PART
D’AQUESTS GRUPS

Els principals motius que impulsen a determinats joves, en
edat escolar, a formar part dels GJOV sén de caire social i
delingténcial.

Des del punt de vista sociologic, si I'adolescéncia és una etapa
vital on I'acceptacié dels altres i del grup és quelcom necessa-
ri, on el jove es construeix la seva identitat i es rebel-la contra
la figura de I'adult i I'autoritat, en el cas dels joves que formen
part d’aquests grups juvenils, aquests canvis venen acompa-
nyats de situacions personals i familiars que els fan més vul-
nerables i influenciables davant la pressié del grup d‘iguals. En
aquest aspecte, es tracta de nois i noies que, en la majoria de
casos, provenen de families desestructurades, sense normes i
horaris al carrer i amb unes importants mancances afectives,
comunicatives i de reconeixement.

Des del punt de vista delinqgliéncial, els motius de pertinenga
a molts d’aquests grups responen a un accés facil i directe a
la comissié d'il-licits penals aprofitant la seva estructura i ocu-
pacié del territori. Hem de pensar que els GJVO s6n organit-
zacions on el seu principal objectiu es la realitzacié d'activitats
delictives violentes tant a nivell intern com extern i on el veri-
table nexe d'uni6 dels seus integrants, no és una defensa de la
cultura llatina o una defensa de presumptes abusos "socials"
dels que sén victimes, sind que es tracta de grups clarament
orientats a delinquir i fortament jerarquitzats.

En resum, els factors més importants a I'hora d’entendre el
perqué aquests joves troben en el grup juvenil unes necessi-
tats determinades sén:

A. Entorn familiar
La familia té un paper clau alhora de fomentar un alt grau de

Oficina de Relacié amb la Comunitat

cohesié familiar, reforgar els comportaments correctes i acon-
seguir el compliment de les normes. En el cas dels joves que
ens ocupa, aquesta realitat familiar és molt diferent. La falta
de supervisié parental, la despreocupacid, les discussions en-
tre pares i fills, la violéncia intra-familiar i la poca implicacio,
per part dels pares o tutors, en la trajectoria educativa dels
joves, son factors determinants que expliquen els motius pels
quals aquests nois i noies troben en el grup d’iguals la efecti-
vitat i la comunicacié que no tenen a casa. En altres casos, la
pertinenga d’altres membres de la familia als GJO ( germans,
tiets, cosins.. ) és un aspecte també que, malauradament,
infueix en la decisié del jove.

B. Entorn social: marginacio, pobresa i desigualtats
Tot i que no podem parlar en termes absoluts, la situacié perso-
nal i condicié social de molts dels joves que ens ocupa es troba
condicionada pel seu entorn fisic immediat. Un entorn caracte-
ritzat moltes vegades per un sentiment de marginalitat i pre-
carietat economica. En els barris els joves tenen la tendéncia a
agrupar-se en els seus espais de temps lliure per origens cul-
turals. Passen moltes hores al carrer i acostumen a socialitzar
amb nois i noies amb les mateixes necessitats, persones vulne-
rables que sovint troben en aquests nous amics la pertinenga i
unes senyes d'identitat concretes i reconeixibles. La preséncia
de bandes juvenils al veinat, I'accés a drogues i armes i la ne-
cessitat d’afecte i proteccié sén elements que augmenten el risc
d’integracié dels joves en un d’aquests grups.

C. Manca de referents i de models

La incorporacié dels joves a grups violents esta sovint relaci-
onada amb la recerca de referents i vincles afectius que, de
vegades, no troben en la familia ni I'entorn. S’ha de tenir en
compte que molts d'aquests joves es troben vivint en una so-
cietat que no la consideren com a propia, han perdut les seves
referéncies familiars i els seus amics del pais d’origen. En molts
casos els envaeix un sentiment de solitud i rebuig. El seu sentit
de pertinenca, autoestima i efecte depen, moltes vegades, de
la preséncia de referents positius 0 models consolidats com és
I'escola. La manca d’aquests factors els fan molt influenciables
davant d’un grup juvenil on els seus membres s’'anomenen en-
tre si * hermanitos " i actuen com una auténtica familia.

D. Les propies caracteristiques del grup juvenil
Sens dubte, un dels factors claus per entendre el perque
aquests joves decideixen formar part d’aquestes bandes juve-
nils és fixar-se amb tot alld que el grup déna o ofereix a tots
aquests nois i noies que, a conseqiiéncia d'aquesta realitat
social i manca de vincles afectius i de confianga, es veuen
abocats a formar-hi part activa. Proteccid, prestigi, identitat,
respecte, disciplina, autoritat.. sén valors inherents que de-
fineixen al col-lectiu. El grup és converteix en una veritable
familia on el jove troba la comunicacié, comprensid i enteni-
ment que no troba a casa, un lloc on ser acceptat, un augment
d’autoestima i estatus, companyerisme i un reconeixement i
sentiment de pertinenga que no troba fora del grup d‘iguals.

Un moment clau en tot aquest procés i que influiex decisiva-
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ment alhora de formar part del grup juvenil és la captacidé de
nous membres. Aquesta captacio, que es realitza a I'entorn
de centres educatius o espais de relacid, té com a finalitat
mostrar el costat divertit del grup. Es el moment on membres
actius d'aquest ( sovint les noies acostumen a ser I'esquer ),
es posen en contacte amb altres joves amb I'objectiu de fer
arribar un missatge positiu de la banda i la idea de pertanyer
a un grup on se'ls ofereix una identitat, una pertinencga, aixi
com accés a drogues, festes i sexe.

E. Motivacié delingiiencial

Com hem assenyalat anteriorment, molts del joves que for-
men part d’aquests GJOV, independentment de la seva “fra-
gilitat social” i mancances afectives, troben en aquests grups
juvenils un accés facil i directe a la comissié d'il-licits penals
aprofitant la seva estructura i ocupacio del territori. La violén-
cia es converteix en el seu eix conductual i un recurs per acon-
seguir els seus objectius. Cal destacar que totes les policies, a
nivell mundial, dels paisos amb preséncia de GJOV, coincidei-
xen en definir a aquests grups juvenils com un greu problema
de seguretat i remarquen el perill de la derivacié de la totalitat
de les seves activitats a la realitzacié d'actes delictius.

EL PAPER DE L'ESCOLA I ALTRES AGENTS SOCIALS

El centre educatiu és el principal espai de socialitzacié en la vida
del jove després de la familia. El professor/a es troba en una
posicié optima per a les tasques de prevencid, deteccid i suport
vers als joves amb necessitats no cobertes per practiques pa-
rentals inadequades. El professorat té I'oportunitat d’observar
els alumnes, aportar seguretat i ajuda, proporcionar bon tracte
i proteccié i crear un ambient de tranquil-litat i confianga que
afovereixi la comunicacié amb alumnes en situacié de risc.

Davant d‘alumnes que siguin susceptibles a formar part
d’aquests GJO, el professor, la integredora social, el director..
s’han de convertir en auténtics referents positius d’aquests
nois oferint alternatives, nous amics, centres d’esbarjo, activi-
tats extraescolars; en definitiva fer de I'escola el seu territori,
o de la colla d’amics la seva banda.

Sovint membres de la comunitat educativa sén els primers
en coneixer la situacio personal d’'un alumne que verbalitza la
seva intenci6 de deixar la banda juvenil. Es troben davant de
nois vulnerables que després d'un temps de permenéncia en
el grup, expressen els motius que els impulsen a donar el pas:

Prioritzen els seus estudis, formacio, treball, consti-
tucié familiar

Descobreixen la realitat del grup

La hipocrasia de la seva filosofia, dels liders i de la
resta dels membres

Pateixen, i veuen com pateixen altres

Por a les baralles, agressions i comissio de delictes
Procés de maduracid cognitiva

Paral-lelament aquesta voluntat ve acompanyada per les difi-
cultats dels joves alhora de deixar la banda:

Tenen por a represalies i castigs per part dels mem-
bres de la banda

Por a tornar al comengament

Por a quedar-se sols, aillament social

Manca d’alternatives

Perdre el seus lligams afectius, amics, parelles, familia
Pérdua de referents, sentiment de pertinenga i proteccio

Es en aquest moment quan el treball de prevencid, deteccid i
suport té un paper cabdal amb la participacié d’altres actors
socials (treball en xarxa). Prevenir és eliminar factors de risc.
Mitjangant actuacions transversals i multidisciplinars s’han de
crear i fomentar eines que serveixin per cobrir aquestes ne-
cessitats perqué els joves se sentin segurs, integrats, utils i
reconeguts. En aquest sentit la creacié de protocols d’actua-
cié, com el signat pel departament d’Interior i Ensenyament,
demostren una clara voluntat de promoure equips transversals
a nivell local per tractar els diferents casos que es detectin.

En aquest treball en xarxa s’han de marcar uns objectius clars:

Preferentment la figura del referent ha de recaure en
una sola persona

Pot ser un professor, un educador, un monitor de pati,
un conserge..

Utilitzar el referent com a interlocutor amb el jove
Guanyar-se la seva confianga

No tenir pressa, i no pressionar

Mantenir discussions aprofitant la seva mala expe-
riencia dins el grup, reforgant sempre les decisions
positives

Contrastar informacions de forma objectiva
Mostrar-li alternatives, nous amics, centres d’esbar-
jo, activitats extraescolars

No enganyar-lo mai, no donar-li falses expectatives
Fer un seguiment constant i manifest

Guiar-lo en els recursos, no proporcianar-los sense
que ell s’esforgi

EL PAPER DE LA POLICIA

Un dels objectius del cos de Mossos d’Esquadra sobre el fe-
nomen dels GIOV és augmentar l'eficacia policial i abordar
de forma integra i transversal aquests grups, tant des de la
vessant preventiva i pro-activa, evitant la proliferacio, expan-
sié i activitats violentes, com des de la vessant reactiva amb
la investigacié i la supressié d'aquests grups, ja que per les
seves accions i caracteristiques clarament s’encabeixen sota
els preceptes de Grup/Organitzacié Criminal.

Actualment les accions policials, a nivell preventiu, es basen:
- Localitzacié, identificacié i ubicacié concreta dels grups pre-
sents al territori mitjangant dispositius d'identificacio i de pre-

vencié de la seguretat ciutadana.

- Afavorir les DESVINCULACIONS mitjangant la interposicié
de denincies.



- Evitar el INGRES de nous membres mitjancant la interposi-
ci6 de dentncies.

Aquestes accions estan dirigides en base a la informacid i el
coneixement de la realitat canviant dels grups, els seus mem-
bres i les seves activitats, perseguint la desactivacié de les
activitats violentes, delictives i pertorbadores de la seguretat
ciutadana i la convivéncia.

Una vegada que un jove passa a formar part d'un GJOV, i participa
en accions delictives, s’ha d’actuar mitjangant la reaccid i la inves-
tigacid dels fets seguint la normativa penal d’obligat compliment.

Els principals il-licits penals ( faltes i delictes ) que es despre-
nen de l'activitat dels GJO so6n entre d’altres:

Robatoris i furts

Robatoris amb violéncia i intimidacié
Amenaces i coaccions

Lesions (Baralles)

Consum, tinenga i trafic de drogues
Tinenga d’armes prohibides
Agressions sexuals

Sense oblidar la intervencié i repressioé davant dels fets esmen-
tats, aquesta estratégia policial té en compte el treball trans-
versal i multidisciplinar, ajudant a reduir els nous ingressos,
afavorint les desvinculacions i dirigint I'accié supressora més
contundent vers els individus més violents i liders negatius.

En aquest sentit des del cos policial, i en el marc d’aquest tre-
ball en xarxa, es realitzen les seglents accions:

Xerrades informatives de coneixement i informacio policial
adregades a entitats, escoles i serveis en general que te-
nen contacte amb joves vinculats amb GJO i que treballen
a nivell preventiu.

Campanyes informatives adregades als joves sobre Dro-
gues i Lleis, Riscos per Joves i prevenci6 de les conductes
discriminatories.

Cooperacié amb la resta d'implicats en el sistema penal, per
reduir la reincidencia i esmorteir I'impacte que I'ambit peni-

Oficina de Relacié amb la Comunitat

tenciari i de justicia juvenil suposa en la dinamica dels GJO.
Millorar la qualitat de la informacié que sobre aquest feno-
men es transmet als mitjans de comunicacid.

CONCLUSIO
Davant la problematica dels GJO ens trobem davant de dos
components complexos:

1. Que fan els membres d’aquests grups juvenils
2. Que fanique han de millorar les institucions, organit-
zacions socials i entitats

Sobre el primer, 'hnomogeneitzacié de criteris, les investigaci-
ons, actuacions, recopilacié d'informacio aixi com l'intercanvi
d’experiéncies i coneixements entre els professionals dels di-
ferents ambits que han d’interactuar amb els joves en el seu
dia a dia, ens permetra coneixer millor aquests grups juve-
nils organitzats i violents, amb I'objectiu d’establir estratégies
adequades que ens permetin crear i fomentar eines que ser-
veixin per evitar I'ingrés d’aquests joves a les bandes i afavorir
les desvinculacions.

Sobre el segon, pensem que el treball en xarxa és basic per
aconseguir aquests objectius. La realitat actual, quan parlem
de joves en edat escolar obligatoria (12-16 anys), és que els
diferents serveis, entre els quals destaquem els centres edu-
catius, davant d'un problema de (in)seguretat en general i
sobretot en el cas que ens ocupa, la primera mesura que es
pensa i sadopta és trucar a I'agent policial de referéncia con-
vertint-lo en el principal actor en I'abordatge i resolucié del
problema. Les accions preventives requereixen quelcom més.
En molts casos, la manca de continuitat en els projectes, la
falta de coordinacié entre els diferents serveis i la poca impli-
caci6 dels agents socials es converteixen en forts entrebancs
a I'hora de fomentar el treball en equip i donar solucions als
diferents problemes que se’ns plantejen.

La idea de seguretat és multidimensional. Davant els proble-
mes complexos de la seguretat, es veu la necessitat que hi
hagi visions transversals i globals.
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M'EXPLIQUES UN CONTE?

Anna Iglesias Castello
Psicopedagoga

RESUMEN
“Cuéntame un cuento”
Explicar cuentos a los nifios es una tradicion que se manti-
ene en la actualidad porqué aporta muchos beneficiosa los
nifios y adultos. Como veremos en este articulo, los cuentos
tienen una importancia a nivel personal, relacional, fomenta
los valores, las emociones y los sentimientos, la imaginacion,
las habilidades linglisticas y aritméticas y la creatividad. Es
decir, favorecen habilidades y capacidades que ayudaran en el
desarrollo de la persona y a resolver problemas cuotidianos.

Quantes vegades un nen ha demanat a algu que li expliqui un
conte? Segurament, ho haura aconseguit sense massa dificul-
tat; perd haurem donat tota la importancia que es mereix a
aquest moment?

Explicar un conte és un moment d'interaccié entre l'adult i
el nen on es comparteix un temps i s'estableix una complici-
tat alhora que un aprén de l'altre. Es un espai de comunica-
cié positiva que afavoreix o reforga el vincle afectiu entre els
membres. Només per aix0, el conte en un instant magic que
no ens podem prendre només com una rutina o rapidament
perqueé tenim pressa. Es un moment que cal assaborir i gaudir
perqué si ho fem aixi, és possible que de gran no ho recordi
de forma conscient, perd haurem fet viure a aquell nen una
experiéncia emocional positiva que quedara emmagatzemada
en la base de dades seu cervell i podra ser utilitzada en con-
ductes futures ja que la cognicid, I'emocié i el comportament
estan relacionats.

Fa uns quants anys, probablement no es tenien aquests co-
neixements; tot i aixd es donava molta importancia als con-
tes i s’utilitzaven sovint amb aquesta i d’altres finalitats; al
vespre vora la llar de foc, al llit abans d’anar a dormir, com a
recordatori davant d’alguna conducta,... I és que els contes a
més d’aportar aquest benefici a nivell relacional i personal
també sén una font inquestionable d’aprenentatge. A través
de molts contes basats en llegendes s’aprén una part de la
nostra historia i cultura com per exemple La llegenda de Sant
Jordi (conte popular) que explica I'origen d’aquesta diada o
El timbaler del Bruc (conte popular) que ens introdueix en un
episodi de la Guerra del Francés. Perd també ensenyen valors
com el de la solidaritat i la unié de forces per aconseguir men-
jar per a tothom com en La sopa de Pedres (de Marcia Brown).
O bé, els ensenyen per omissié o contra valors com en el con-

ABSTRACT
“Tell me a story”
Telling stories to children is a tradition that continues today
because provides many beneficial for children and adults. As
we will see in this article, the stories have a personal signifi-
cance, relational, promotes the values, emotions and feelings,
imagination, language and arithmetic and creativity. That is
favoring skills and abilities that will help in the development of
the person and solve everyday problems.

te de La gallina dels ous d’or (conte popular) que mostra les
consequiéncies de la cobdicia o en La llebre i la tortuga (conte
popular) que ensenya les conseqliéncies de la supérbia de la
llebre i de la constancia de la tortuga.

A través dels contes també s’aprén a distingir les emocions i
els sentiments. Per exemple L‘aneguet lleig (de Hans Christi-
an Andersen), ens ensenya a identificar I'alegria de la mare al
pondre els ous i veure sortir els pollets, la vergonya d’aques-
ta quan veu que un dels pollets és molt lleig, la tristesa que
sent I'aneguet lleig quan pateix el rebuig dels altres anecs,
la sorpresa quan es veu reflectit a I'estany i la felicitat de ser
acceptat i sentir-se a gust amb ell mateix; i també les acti-
tuds derivades de les emocions i els sentiments com la de la
formiga que després d’haver treballat durant tot I'estiu per
aconseguir menjar i considerar que la cigala hagués pogut fer
el mateix, no la va voler ajudar (conte de La cigala i la formi-
ga, conte popular).

Els contes, també ens serveixen com a suport per explicar o
ajudar a entendre I’entorn familiar com per exemple |I'adop-
cié (per explicar aquesta, ens pot ajudar la col-leccié de contes
de la Galera Vaig arribar de... i diferents paisos per escollir).
O situacions dificils d’acceptar com la mort d’una persona
estimada que es pot explicar amb La Julia té un estel d’Eduard
José o El mar del cel de Cristiana Cerretti o una malaltia com
per exemple I’Alzheimer a través de L‘avia necessita petonets
d’Anna Bergua i Came Sala o el TDAH (Trastorn per déficit
d’atencié amb hiperactivitat) amb Biel, quée et passa? d’Estela
Tomas. A vegades, molts nens que es consideren diferents als
altres ja sigui per diferéncies fisiques o creences negatives, un
conte els pot ajudar a pensar que no tothom és igual, que pot
treure un aspecte positiu de la seva diferéncia, que trobara
persones que no el veuran diferent,... Es a dir, que els sen-
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timents negatius no han de durar sempre, siné que a través
de l'acceptacié d'un mateix pot trobar la felicitat. Com per
exemple el cas de Elmer (de David McKee), I'elefant de colors
que va convertir-se en gris igual que els altres, pero al final
decideix que és millor ser com realment és o Séc realment
diferent? (d’Evelien Van Dort-Gerda) que explica el cas d’una
marieta que es sent diferent a la resta perqué només té una
taca, pero al final s’adona que tots som diferents.

Un altre aspecte que ens ensenyen els contes és el codi mo-
ral, és a dir, a distingir el comportament correcte i incorrecte.
Per exemple el conte d’En Tabalet de Roser Rius, ens ensenya
que hem de fer cas als pares perqué encara que a vegades no
ho entenem, tenen un motiu per prohibir-nos certes coses, o
el Flautista d’Hamelin (Germans Grimm) que ens ensenya que
no fer alld a qué ens haviem compromes ens pot portar pro-
blemes més grans que els que tenim actualment.

Aixi doncs, podem dir que els contes, en moltes ocasions ens
expliquen i ajuden a comprendre la realitat a través d’histo-
ries imaginades que succeeixen a uns personatges. Per aixo,
també afavoreixen el desenvolupament de I'empatia ja que
el nen es posa en la situacié del protagonista descobrint els
sentiments que experimenta; i identificant-se amb ell i amb la
situacié que viu, pot entendre i afrontar la seva situacié d’una
manera semblant a la del protagonista. Es a dir, es pot utilitzar
el conte per resoldre un conflicte de la vida real, perqué utilit-
zem una comunicacid indirecta i aixi evitem el dolor emocional
i I'activacio dels mecanismes de defensa.

També hem de tenir present que aquesta empatia o identi-
ficacid pot provocar a vegades certa angoixa pel futur del
protagonista; pero aixo els déna 'oportunitat d’afrontar-se a
aquestes situacions acompanyats de la figura de I'adult que
proporciona seguretat i confianga i d’aprendre que les respos-
tes no s6n sempre immediates. D’aquesta manera aprenen a
controlar I'angoixa. Paradoxalment, també aporten una sensa-
cié de calma perqué sabem que tot alld que passa no és real
i segurament tindra un final felig. Tot i acostar-se a la realitat,
en major o menor mesura tenen parts de ficcié (llocs, animals
que parlen, situacions inversemblants,...) que estimulen la
imaginacioé ja que el nen imagina alld que li estan explicant.
Aquesta capacitat |li sera molt beneficiosa quan s’inicii en la
lectura ja que tindra facilitat per imaginar-se allo que llegeix,
facilitant aixi la lectura comprensiva. A més, el conte es pot
utilitzar per iniciar el nen en la lectura a través de la lectura
global i del reconeixement posterior de les lletres per progres-
sivament, llegir parts del conte. Aixi doncs, els avantatges no
s6n només a nivell psicologic, sin6 també a nivell lingiiistic
ja que explicar un conte és fer Us de la nostra llengua per nar-
rar un fet, de manera que l'oient reforga el vocabulari apres i
n‘adquireix de nou. Perd també aprén morfologia, perque es
consoliden els canvis de génere i nombre de les paraules i la
concordancga (el gegant, perd la mongetera magica o la cabre-
ta, pero les cabretes) i sintaxi, perqué es detecten estructures
simples i repetitives utilitzades en moltes oracions i les re-
produeix o les utilitza com a model de construccié d’oracions
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(El llop es va aturar i va comengar a bufar i bufar fins que la
caseta de palla va caure. Conte dels Germans Grimm de Les
set cabretes i el llop). A part de |'estructura de les oracions,
també aprén l'estructura d’un relat ja que sempre hi ha un
inici que ens situa els personatges i la historia (plantejament),
el desenvolupament de la historia (nus) i el final d’aquesta
(desenllag). Aquesta estructura tan definida acompanyada de
frases simples afavoreix el desenvolupament de diverses ca-
pacitats com la memoria auditiva. Ens n‘adonem en aquell
moment en qué canviem alguna paraula, frase o ordre i el nen
ens rectifica. A més, aquesta estructura facilita I'anticipacio
de la historia de manera que es fomenta la capacitat de pensar
abans d’actuar.

Perd els avantatges dels contes no es limiten només a la his-
toria que s’explica sind al dialeg que es pot establir mentre es
narra, la reflexié posterior o la referéncia que es faci d'aquesta
en un moment determinat per recordar el missatge del conte.
En la conversa posterior al conte es pot afavorir el pensa-
ment alternatiu, és a dir, jugar a pensar nous finals per tal de
fomentar la capacitat d‘imaginar el major nombre de soluci-
ons possibles. O el pensament causal o conseqliencial perque
definim quin és el problema, quines sén les seves causes i
les conseqiiéncies. Tots aquests tipus de pensaments els apli-
quem en la resolucié de situacions conflictives, per aquest
motiu, sén tan importants pel desenvolupament de la perso-
na. D'aquesta manera, modificant la historia, també estem
estimulant la creativitat i tal i com va dir Albert Einstein, “Si
vols un adult amb un pensament creatiu, de petit explica-li
contes; si el vols més savi, explica-li més contes”.

Finalment, els contes també sén Utils per aprendre conceptes
matematics com la numeracié. Per exemple, en el conte po-
pular de La rateta presumida podem comptar els pretendents
o0 complementar-lo amb activitats; treballar I'espai en La ca-
ravana de la Julia o el creixement exponencial en El rei i el
savi (contes extrets d’Una ma de contes). D’aquesta manera
es viu com un aprenentatge ludic i manipulatiu i s’afavoreix
I'aprenentatge i el desenvolupament d’actituds positives cap
a les matematiques.

Fins ara, hem intentat explicar les utilitats i els aprenentatges
que podem extreure dels contes posant exemples per a cada
una d’elles, perd hem de tenir present, que un mateix conte
pot tenir-ne més d’una i en potenciarem una o altra en funcié
del nostre objectiu.

També hem parlat sempre des del punt de vista dels infants,
pero pels adults, els contes també sén una eina molt atil a
nivell personal i psicologic fins al punt de ser utilitzats com a
técnica terapéutica.

Explicar contes és una tradicié estesa a tota la humanitat que
ha perdurat al llarg dels segles pels beneficis que ens aporta.
Esperem que ser-ne conscients, ens ajudi a seguir portant-la
a terme per contribuir en la seva continuitat. Desitgem haver
despertat l'interés pels contes amb aquesta lectura, refrescat
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algun record dolg i augmentat les ganes de llegir-ne i bus-
car-ne molts. Penseu que sempre hi haura un conte esperant
a ser descobert per ajudar-vos a assolir el vostre objectiu,
només cal saber-lo buscar. I com es diu en els contes: Vet agui
un gos, vet aqui un gat, aquest conte s’ha acabat.
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RESUMEN
Formacion y desarrollo profesional en el contexto de las
organizaciones
La realizacion de actividades profesionales con calidad exige
conocimientos, habilidades y actitudes, que son adquiridos y
desarrollados mediante la formacion y la practica profesional.
La formacién se considera asi necesaria, Util y clave para el
ejercicio profesional, aunque cabe matizar el grado de idonei-
dad de la que se necesita, se ofrece y se realiza y el sentido
que adquiere en la realidad actual.
La presente aportacion revisa modalidades de formacion y su
relacion con la actividad profesional e institucional, presen-
tando elementos vinculados con las comunidades de practica
profesional y con la utilizaciéon que puedan hacer de modelos
de creacion y gestion del conocimiento colectivo.

La societat actual ha impulsat la consideracié del coneixement
i la formacié de les persones com a element estratégic de les
organitzacions, entenent que el capital intel-lectual individual
i col-lectiu és un dels recursos principals de que disposen per
a dur a terme la seva missid. Les organitzacions cerquen, en
aquest context, noves estratégies que permetin als seus em-
pleats compartir coneixements, conscients de que el que les fa
competitives és la seva capacitat per a desenvolupar el capital
huma del que disposen.

Els professionals aillats, que interaccionen amb si mateixos o
amb els materials, ja no tenen sentit quan el realment impor-
tant és la configuracié de grups humans que estiguin en cons-
tant interaccié directament o a través de xarxes. Les orga-
nitzacions son depositants de coneixements, a la vegada que
poden convertir-se en creadores de nou coneixement si possi-
biliten i ordenen adequadament el treball col-lectiu dels seus
components. No és d'estranyar, per tant, que d'una manera
persistent es busqui potenciar els processos col-laboratius i el
desenvolupament d'entorns que ho facilitin.

“Des d’una perspectiva socio-professional, assumir
que les organitzacions sén productores de conei-
xement i que tenen l'obligacié de gestionar-lo de
manera eficient té una gran transcendéncia. Per
una banda, es reconeix el protagonisme clau de
les persones en el funcionament de les organitzaci-
ons, per l'altre, es planteja la necessitat d’establir
mecanismes que permetin identificar, compartir i
generar col-laborativament nous coneixements. La
nova realitat inclou actuar sota valors diferents (la

ABSTRACT
Training and professional development in the organiza-
tional context
The development of professional activities of quality demands
knowledge, skills and attitudes that are acquired and developed
throughout training and professional practice. Training then, is
considered necessary and useful as well as a key issue for the
professional practice, although it should be clarified their de-
gree of adequacy that is needed, offered and carried out, as
well as the sense that it acquires in the current reality.
The present contribution revises different training modalities
as well as its relation with the professional and institutional
activities, presenting as well elements linked with communities
of professional practice and with the use that may be made of
models for cooperative knowledge creation and management.

col-laboracié és millor que la competéncia, els com-
promisos col-lectius inclouen compartir idees i certs
compromisos étics, el valor de la iniciativa i creati-
vitat, etc.), assumir l’'existéncia i desenvolupament
d’una intel-ligéncia col-lectiva, la co-creacié com-
partida, la possibilitat d’estandards oberts enfront
a models propietaris i la primacia del immaterial
sobre els productes”. (Gairin, 2012: 19)

De totes formes, el treball col-lectiu en la perspectiva perso-
nal-organitzacional no és senzill i queda afectat per multiples
variables de I'estructura i dinamica organitzativa. La formacid
es configura com a variable basica que pot fer efectiu el treball
col-laboratiu al proporcionar continguts i eines que el facin
efectiu; també, la formacié surt beneficiada d’un treball col-
laboratiu que permet augmentar el capital intel-lectual dels
que hi participen.

Novament, es relacionen aspectes com el coneixement, el des-
envolupament personal, el desenvolupament organitzatiu i la
formacid. La base, de totes maneres, és la reflexié col-lectiva
sobre la practica professional que alimenta el procés d’interac-
cié entre les persones, justifica la seva col-laboracié i propor-
ciona respostes que augmenten el bagatge personal i organit-
zacional. Tot i aixi, resultara productiva quan lluny de I'espon-
taneitat i sense eliminar-la s‘ordena en un sentit determinat,
tal com esmentem a continuacioé i seguint reflexions anteriors
(Armengol i Gairin, 2003; Gairin, 2008, 2010 i 2011).

LA FORMACIO EN EL MARC DE LES ORGANITZACIONS
La revisio realitzada en el Congrés EDO 2012 sobre els nous
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enfocaments de la formacié (Gairin, 2012:121-140) remarca-
va la necessitat de la formacié i de la formacié al llarg de la
vida com a part substancial de la construcci6 personal i social;
també, deixava clar que la precisem sota parametres diferents
als tradicionals, que siguin capacos de respondre a les neces-
sitats que planteja la societat del coneixement, de la multicul-
turalitat, de la globalitzacid, de la complexitat i, perqué no, de
la crisis permanent.

La figura 1 ens aproxima al que podrien ser les tipologies de
formacid en relacio a la seva vinculacié amb les organitzacions

i amb el principi de la formacié al llarg de la vida. La formacié
inicial pot i ha de tenir continuitat amb processos generals i
especifics d’actualitzaci6 i d’adequacié a les politiques insti-
tucionals fins a formar part dels processos de canvi i inno-
vacié. Pot aixi passar de ser instrumental a nivell personal i
organitzacional fins a convertir-se en el centre del procés de
canvi, quan s’orienta a enfortir o promoure el canvi cultural.
El desenvolupament de l'organitzacio es basa, en aquest cas,
en el desenvolupament de les persones i en la seva capacitat
per a incorporar noves formes de fer a la institucié en la que
treballen.

A l'interior de I'organitzacio

FORMACIO

FORMACIO ,
D’ACTUALITZACIO

INICIAL

ORGANITZACIO AP.
PERMANENT

FORMACIO
ESTRATEGICA

Fora de lI'organitzacio

FORMACIO PERMANENT VINCULADA AL TREBALL A LES ORGANITZACIONS

\

ol
-«

(Figura 1. Esquema del continu formatiu en relacié a les organitzacions (Pont, 1997, p.321))

Pensem en l'organitzacié que aprén com a un model integrat de
desenvolupament de recursos humans en el que tots els profes-
sionals d’una organitzaci6 s’integren en un procés d’aprenen-
tatge permanent. Les persones no es formen i es desenvolupen
només per a satisfer les finalitats de I'organitzacié delimitades
i prescrites, sind per a ampliar la seva funcié. Aquest nou plan-
tejament pot arribar a questionar aspectes relacionats amb el
lideratge, la presa de decisions i els mecanismes de control
que s'’estableixen; també obliga a explorar noves estratégies
d’aprenentatge i a modificar els sistemes de formacié.

Es precisament la cerca de noves formes que permetin situar
a les organitzacions en les millors condicions possibles per a
complir els seus objectius el que ha propiciat un canvi en I'ori-
entacié de la formacid. Si inicialment es va centrar en la millora
dels processos interns (deteccié de problemes relacionats amb
la missié establerta, més eficiéncia en I'execucié d'una tasca,
major comprensid del funcionament dels grups), la irrupcié dels
temps bojos, en referéncia a la turbuléncia dels entorns, les
crisis tecnologiques, la imparcialitat i, en certa mesura, el caos,
van propiciar una orientacié cap als processos externs.

La formaci6 es centra, en aquestes circumstancies, cap a la
reestructuracio, la cultura -la fortalesa d’una organitzacié sén
els valors i els vincles que s’estableixen-, |'aprenentatge -la
capacitat per a “llegir” i interpretar personalment una realitat
mudable i dificilment universalitzable-, els equips -la cons-
truccié d’unitats autonomes, autodirigides i amb capacitat de
canvi-, la qualitat —-vector transversal dels processos i produc-
tes en el si de 'organitzacié-, i la visié —el pensament global,
la saviesa compartida- (Pont, 1997, pp.320-321).

En coheréncia amb el continu formatiu establert, podem pen-
sar en diferents modalitats de formacié en funcié del moment
en el que es situen les persones i les organitzacions. El qua-
dre 1 sintetitza algunes de les guestions que podem conside-
rar i assumeix que el sistema de formacié ha d’adaptar-se al
moment professional on es situen les persones i emprar les
eines més coherents amb el mateix. Tot i aixi, la formacié no
sempre s’organitza i es desenvolupa considerant els diferents
moments i tipologies ni es manté la relacié establerta en la
esmentada figura.
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TIPOLOGIA DE PROPOSIT MODALITAT METODOLOGIA FOCUS DE |
FORMACIO PRIORITARI PREDOMINANT PREDOMINANT L'’AVALUACIO
Proporciona_r _
Formacid inicial fonaments i eines Cursos reglats Transmissora Aprenentatges

basiques per a
I’exercici professional

Actualitzar
coneixement
professionals

Formacié Seminaris

d’actualitzacio

especialitzats

Transferéncia

Estudi de casos formativa

Proporcionar
coneixements precisos
per a nous plans
institucionals

Formacié estratégica

Grups de treball, amb
0 sense assessors

Estratégies
participatives de tipus
cultural

La innovacio i el canvi
de cultura aconseguits

Organitzacio en
aprenentatge

permanent Resoldre problemes de

la practica professional
Formacio en la
innovacio

Comunitats de practica
professional

El impacte

Investigacié-accid organitzacional

(Quadre 1. Coherencia entre els moments i les estratégies de formacio.)

Aixi, tan important en la formacié és la qualificacié (actualit-
zacié/ampliacié de coneixements i/o habilitats, reciclatge pro-
fessional, Us de les TIC), com el domini de processos de treball
(unificacio de criteris d’actuacié, desenvolupament de I'auto-
nomia personal o grupal, capacitat per a intervenir en nous
processos, etc.) o la identificacié amb un clima i cultura deter-
minats (desenvolupament de pautes de conducta adequades,
potenciant relacions interpersonals positives, participant en la
re-definicié dels valors de l'organitzacié i adaptant-se a les
reformes organitzatives).

Situats en la formacié continua i permanent, i lluny ja de pers-
pectives de formacio a través d’experts o d'altres radicalment
oposats que confien en el multiculturalisme organitzatiu on
cadascu “té la seva veritat”, cada vegada s’‘imposen més els
plantejaments que consideren la persona en la seva interre-
laci6 amb les demés persones i amb el medi. Com senyala
Fernandez Rodriguez (2009, p.40) en referéncia a la formacio
permanent del professorat:

“(...) el coneixement sobre l'organitzacid unicament
és possible a partir de la incorporacid del subjecte
del coneixement en alld que coneix i que, per tant,
construeix. Siguin aquests subjectes del coneixe-
ment els "membres d’una empresa” o els "“partici-
pants d’un grup de reflexid sobre la seva practica
professional”, el certs és que en la mesura en que
pensen en l'espai que els rodeja o que intenten es-
tablir processos de dialeg intersubjectiu en benefici
de la institucié, en ambdds casos: <<la tasca de

conéixer esdevé en construccié de la realitat que
pretén transformar>>".

Ens aproximem aixi a un enfocament anomenat per 'anterior
autor “sistema-observador”, on I'important és tenir contextos
o plataformes d’observacio6 en les que a la vegada som obser-
vadors i observats. Es parla d’ “ecologia de I'accié¢” en el sentit
de que la informacié que proporciona el sistema ens permet
questionar, alterar, modificar o reconstruir el que es realitza.
Es una reflexié sobre I'acci6 o, dit d’una altra manera, el pen-
sar en professionals com a practics reflexius que comparteixen
els seus problemes de la practica diaria i cerquen conjunta-
ment les alternatives, enllagant aixi el desenvolupament pro-
fessional amb el desenvolupament organitzacional.

Els nous episodis de producci6 i gestié del coneixement pro-
fessional a partir de la reflexié sobre la practica relacionen la
professionalitat i la tecnologia amb els processos d’aprenen-
tatge organitzacional, al considerar que tota accié es realitza
en un context determinat. Es en els contextos on es fan es-
pecifics els coneixement i on es validen determinats planteja-
ments teorics; també, sén |'espai adequat per a promoure i
impulsar la innovaci6 i el canvi en la formacié.

Tot i aixi, no totes les maneres de reflexié col-lectiva i con-
textualitzada s6n pertinents en relacié a les necessitats de les
organitzacions i eficients en els seus processos i resultats. Al
respecte, adquireixen particular importancia les propostes que
combinen el treball col-laboratiu amb els processos de creacio
i gesti6 del coneixement col-lectiu, pel que poden aportar tant
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al desenvolupament de les persones com al de les organitza-
cions. Combinar ambdues finalitats no és senzill i quedar-se
amb la primera d’elles obvia el sentit instrumental de les or-
ganitzacions com a realitats socials i el compromis de les per-
sones amb la realitat que les envolta.

LES COMUNITATS DE PRACTICA PROFESSIONAL
L'aportacié al Congrés EDO (Gairin, 2012: 121-125) analitza
les diferents possibilitats d’organitzar i desenvolupar processos
de formacid, tenint en compte els graus de formalitzaci6 del
procés, els moments, la modalitat (presencial, semipresencal i
virtual), els implicats, la tipologia de continguts o les estratégi-
es metodologiques. També evidencia les noves perspectives de
la formacid, les exigéncies per als implicats i les noves eines.

Parlem de comunitats formatives, d’aprenentatge o sota altres
denominacions (sense entrar en detalls) en referéncia a agru-
pacions de persones que s’organitzen per a construir i invo-
lucrar-se en un projecte organitzatiu i professional propi, que
aprenen a través del treball cooperatiu i solidari; és a dir, a
través d’'un model de formacié més obert, participatiu i flexible
qgue altres models més tradicionals. O dit d'una manera més
senzilla, és aquell grup de persones que aprenen en comd,
utilitzant eines comunes en un mateix entorn.

El desenvolupament de les comunitats formatives d’aprenen-
tatge s’afavorira en la mesura en la que s’insereixin en estruc-
tures organitzatives adequades (els departaments/seminaris,
altres modalitats d’equips de professors o la implicacié en xar-

xes, sén propostes que es mostren valides), es focalitzen en
problemes de la practica professional, analitzen les opcions
internes i externes existents (formacié existent o necessaria)
i incorporen i revisen les seves decisions (investigacié operati-
va) d’acord al programa d’actuacié establert.

Parlem, en tot cas, de treball col-laboratiu, cultura comparti-
da, compromis amb la institucid, etc. on el protagonisme és
del professional. Constitueix aquesta la base sobre la qual es
fonamenta una nova filosofia, sempre i quan comptem amb un
professional capag de treballar en equip i que assumeix l'ac-
cié col-lectiva com una condicié lligada a la qualitat del servei
public a atendre.

La posada en funcionament de comunitats de practica profes-
sional i la gestié del coneixement col-lectiu s’identifiquen, en
aquest context, amb alternatives, més que viables, a les tradi-
cionals trobades formatives massives (tallers, cursos presen-
cials i a distancia), que més que respondre a les necessitats
dels professionals responen a interessos informatius/forma-
tius de la propia Administracié publica. Parlem de propostes
formatives molt més vinculades al projecte institucional i als
processos de revisio i millora permanent dels centres educa-
tius, que es poden donar tant dins com fora de les institucions.
Parlem, també i en aquests casos, d’un aprenentatge indirecte
que vincula el desenvolupament professional, el desenvolu-
pament personal i el desenvolupament de les organitzacions
(Quadre 2).

Dins de I'organitzacio

Fora de I'organitzacio

Aprenentatge directe Consultories, mentoria

Conferéncies, tallers, seminaris, cursos

equips de treball

Mentoria, coaching, investigacié-accid,

Investigacio, xarxes, col-laboracié escola-
universitat, etc.

Aprenentatge indirecte

Comunitat de practica professional

(Quadre 2. Modalitats de desenvolupament professional a les organitzacions (a partir de Gairin i Rodriguez-Gémez, 2010).)

Les Comunitats de Practica (CoP, d’ara endavant) sén, al respec-
te, una modalitat de treball interessant per als psicopedagogs i
altres professionals, en la mesura que permeten superar |'ailla-
ment professional amb el que conviuen habitualment i faciliten
la Creacié i Gestié del Coneixement (CGC, d’ara en endavant).

La CGC constitueix, per tant, una estratégia fonamental per a
promoure la revisié i millora permanent dels centres educa-
tius, al combinar el desenvolupament personal/professional i
el desenvolupament organitzacional, a més de fer-ho respec-
tant les condicions de contextualitzacié i reforgant el treball
col-laboratiu i la reflexi6 sobre els problemes i reptes que plan-

teja la practica professional (Gairin i Rodriguez-Gémez, 2010).

Per a Wenger (2007), algunes de les caracteristiques que ex-
pliquen el interés de les organitzacions en les CoP, com a mitja
per al desenvolupament de capacitats estratégiques sén:

e Permeten que els practicants assumeixin una respon-
sabilitat col-lectiva en la gestié del coneixement que
necessiten, reconeixent aixi que, si disposen de I'es-
tructura adequada, es troben en la millor situacié per
a fer-ho.

e Creen un enllag permanent entre aprenentatge i ren-



diment, ja que les persones que formen part de les
mateixes també sén membres d‘altres unitats orga-
nitzatives.

e Els participants poden abordar tant els aspectes di-
namics i tacits de compartir i crear com els aspectes
més explicits.

e No estan limitades per estructures formals. Les con-
nexions entre els seus membres estan per sobre del
limits geografics i organitzatius.

La integracié de les CoP en les organitzacions implica la con-
sideracié dels quatre desafiaments proposats per McDermitt i
O’Dell (2001):

e Gestid: s’ha de centrar en aspectes importants per
a 'organitzacié i els seus membres, trobar un mem-
bre respectat de I'organitzacié per a coordinar la co-
munitat, assegurar-se que les persones disposen de
temps i estan predisposades a participar i basar la
comunitat en els valors centrals de I'organitzacié.

e Comunitat, que suposa: implicar els liders clau; de-
senvolupar relacions personals entre els membres i
desenvolupar un grup nuclear apassionat/altament
implicat; crear forums per a pensar junts i sistemes
per a compartir informacio.

e Tecnologia, amb el que implica de facilitar I'accés i les
contribucions a la comunitat.

e Personal, relacionat amb la generacié d’un dialeg real
sobre tematiques importants i actuals.

La importancia de les CoP per als processos de CGC en el marc
de les organitzacions radica en la seva capacitat per a integrar
totalment els coneixements i els aprenentatges dels profes-
sionals en les seves practiques socials, sense tractar-los com
a processos aillats i aliens a la quotidianitat. La seva utilitat
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depén, aixi mateix, no només del coneixement que puguin
compartir, sind d’altres elements basics com sén una identitat
i valors compartits. Si aquests elements estan presents, els
processos de coneixement es faciliten i la comunicacié del co-
neixement tacit es simplifica, ja que la seva existéncia genera
les condicions socials i de confianga necessaries per a la CGC
(Hislop, 2005).

De totes maneres, el desenvolupament efectiu d’'una CoP im-
plica el domini teoric i practic de processos per a la mesura,
creacio i difusié del coneixement individual i col-lectiu i la par-
ticipacié de diversos agents amb una clara delimitacié i, per
tant, I'éxit de l'estratégia de la CoP i de l'estratégia de CGC
(veure Gairin, Rodriguez-Gémez i Armengol, 2012).

Una metodologia de treball contrastada per a professionals de
I’'educacio és la proporcionada pel projecte ACCELERA (veure
http://accelera.uab.cat/; Gairin i Rodriguez-Gémez, 2012). El
quadre 3 esquematitza el que és un cicle de CGC col-lectiu
utilitzant la Xarxa com a suport.

El procés de treball s’inicia convidant a persones vinculades a
un ambit professional determinat (psicopedagogs, per exem-
ple) a participar voluntariament d’'una comunitat en la que es
debaten i analitzen temes del seu interes. Seleccionada una
problematica d'interés comu i vinculada a l'activitat profes-
sional, s‘organitza el procés de reflexié i debat a partir de
preguntes que successivament permeten delimitar un con-
cepte, caracteritzar-lo, exemplificar-lo (per augmentar la seva
univocitat), diagnosticar una realitat, identificar expressions
que adopten en la realitat professional i debatre sobre alter-
natives d'intervenci6. El procés també permet que els partici-
pants realitzin avaluacions d’'impacte, acumulin noves formes
d’intervencié o delimitin nous problemes, si desitgen continuar
treballant la tematica.
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PREGUNTES DE SRS z
REFERENCIA OBJECTE D'ANALISIS EINES TEMPORITZACIO

Que ent tivacio Presa de contacte

ué entenem per motivacio : - .
del professora?? Concepte i caracteristiques FORUM Del 24 d’octubre al 7 de no-

vembre

Com podem identificar a un .
professorat motivat o des- Exemples FORUM/XAT Del 8 al 22 de novembre
motivat?
Com podem diagnosticar el Els instruments de .
grau de motivacié del pro- L WIKI/FORUM ge|d23 debnovembre al 20
fessorat? diagnostic e desembre
Com podem incidir sobre la " .2 Del 10 de gener al 24 de
motivacio? Les pautes d’intervencié WIKI/XAT gener
Com podem verificar I'efecti- oAl 0 > Del 25 de gener al 28 de
vitat de les intervencions? L'analisi de I'impacte WIKI/FORUM/XAT febrer

(Quadre 3. La sequiéncia d’activitats en relacié al tema de la motivacié del professorat.)

El resultat és que professionals reunits presencialment o vir-
tualment sén capagos en un temps limitat de generar un pro-
ducte complert sobre com coneixer, diagnosticar i actuar res-
pecte a temes diversos (I'assetjament escolar, la motivacié del
professorat, la motivacié de I'alumnat, la disciplina, la imat-
ge de l'escola, la satisfaccio de les families, etc.) que els sén
problematics. El coneixement generat i difés pot servir tant a
la seva activitats professional com a la d’altres professionals.
D’aquesta manera, el coneixement implicit i personal es fa
explicit i compartit per a convertir-se en un coneixement social
que enriqueix i millora |'existent.

Tan fonamental com la qualitat de I'eina técnica és I'existéncia
d’una persona que, a més de coordinar el intercanvi del grup vir-
tual, promogui la creacié de coneixement. El rol d’aquest ges-
tor del coneixement es centra, fonamentalment, en (Armengol i
Rodriguez-Gémez, 2006): motivar i crear un clima agradable fa-
cilitador de la construccié del coneixement, estructurar i proposar
el treball, oferir “feed-back”, establir els criteris de moderaci6 i
assegurar que es compleixin, aprovar els missatges segons els cri-
teris establers, conduir i reforgar les relacions entre les persones i
proposar conclusions. Sén activitats de tipus organitzatiu, social i
intel-lectual que tenen a veure amb els moments d’actuacié.

Els grups de CGC col-lectiu es consideren com a comunitats
transformadores en la mesura en la que transcendeixen el co-
neixement de la realitat i tracten d’intervenir sobre la mateixa.
Assumeixen, aixi mateix, la necessitat de reflexionar sobre la
practica pero es tracta, a més, que el resultat d’aquesta refle-
xié es registri per a que puguin servir a d’altres professionals
i ajudi a conformar organitzacions que avancin mitjangant una
adequada gesti6 del coneixement col-lectiu.

La promocié de grups de CGC col-lectiu pot beneficiar-se, so-

bretot quan parlem de professionals que treballen en organit-
zacions diferents, de les possibilitats que aporten les tecno-
logies de la informacid i la comunicacié. Les noves eines (so-
bretot, I'arribada de la web 2.0 i de la web social) afavoreixen
la CGC col-lectiu, la resolucié de problemes de forma més agil
(coneixement organitzatiu) i, en general, la generaci6 i difusio
de bones practiques (coneixement social). Les persones que
comparteixen el treball col-lectiu obtenen aixi reconeixement
social i veuen reforgada la seva identitat professional, pel re-
forg motivacional que suposa descobrir les propies habilitats
per a compartir coneixement i pel que implica d’ampliar el seu
camp de coneixement i contribuir amb la seva experiéncia a
ampliar el de la comunitat.

Darrera d'una gesti6 adequada del coneixement conflueixen
propostes com la desenvolupada pels grups de CGC col-lectiu,
pero també altres com les de crear i utilitzar un banc d’expe-
riencies, difondre i debatre projectes, promoure intercanvis
amb d’altres institucions, crear xarxes per al desenvolupa-
ment d’idees o donar sentit al compromis amb la millora de
I’'organitzacié i entorn, entre d'altres que no podem oblidar.

En definitiva, la manera com s’identifica, crea i gestiona el
coneixement de les organitzacions és clau per al seu desen-
volupament. Unes adequades estratégies i procediments per-
meten incorporar la iniciativa i la creativitat de les persones al
quefer col-lectiu, potenciant la capacitat innovadora de I'orga-
nitzacié i enfortint el sentiment de pertinenga dels seus mem-
bres que es senten identificats amb formes de funcionar que
assumeixen i utilitzen els seus plantejaments.

A MODE DE CONCLUSIO
La multiplicitat i diversitat dels coneixements actuals sobre
qualsevol aspecte de la realitat i la varietat d’eines formatives



existents fan cada vegada més possible i necessari els models
d'aprenentatge experiencial i situat i menys Uutils els formats
de transmissié mecanica del coneixement abstracte.

Les evidéncies s'acumulen en dos questions: (a) la tecnologia
ha de permetre que s’aprengui més, millor i diferent; i (b)
ensenyant s’aprén i aprenent s’ensenya, fent realitat la idea
d’aprendre junts.

Comprendre les organitzacions com comunitats professionals
on es realitza el treball col-laboratiu 0 com a estructures for-
mals en les que es realitza una tasca prefixada té amplies con-
notacions en les maneres d’actuar i d’entendre els processos
de millora. Evitar l'aillament al que han portat determinades
practiques tan sols pot ser superat potenciant els processos col-
laboratius, que, a més de servir de marc per a un potent inter-
canvi professional poden proporcionar suport mutu en els mo-
ments en els que es generen dificultats dins de I'organitzacié.

La formacid col-laborativa que es pretén ha de tenir com a
horitzé final la comprensi6 de la realitat de I'organitzacié i de
les seves funcions i el descobriment de les estratégies que
millor permetin respondre a les necessitats dels usuaris i a les
exigencies que, al respecte, realitza el sistema administratiu
i I'entorn. Podem dir que el treball col-laboratiu no és impor-
tant “"per se”, sin6 en la mesura en que permeti complir els
objectius de la institucid, que s’adapten continuament a les
canviants necessitats de I’'entorn.

Els processos de treball col-laboratiu presencials o en xarxa
iniciats han d’evolucionar a aprofundir des de l'intercanvi d'in-
formacid a processos de CGC col-lectiu (assolint el creixement
personal i el de la xarxa); des d’entorns restringits a entorns
oberts a d’altres professionals i referents externs (per evitar
I'endogamia); des de plantejament centrats en la practica a
enfocaments que també incloguin la teoria (evitant la rutinit-
zacio i només tecnificacid); dels plantejaments conservadors
als progressistes (incloent la critica i la reivindicacié com a
estrategies per al canvi); i de I'espontani a I'estructurat encara
que flexible (que faci possible sedimentar les millores, etc.)
(Gairin i Rodriguez-Gémez, 2013).

Paral-lelament, hi ha alguns perills a defugir i, entre aquests,
entendre que una conceptualitzacié comunitaria de les orga-
nitzacions no pot obviar el coneixement d’altres formes més
liberals d'intervencié que conjuguen de manera rellevant la
professionalitat i el treball conjunt. També, el que fet que I'Gs
del terme de comunitats no sempre sigui el més adient quan
s'aplica a organitzacions publiques, si considerem que les se-
ves possibilitats d’eleccié poden quedar condicionades pel ser-
vei public que han de realitzar.

Tot i I'anterior, les xarxes d’intercanvi de coneixement poden
ser eines de present i futur que facin front a les tendencies
globalitzadores i uniformadores que els sectors conservadors
sempre volen imposar. A través d’elles tenim 'oportunitat de
construir practiques alternatives a la situacié actual, consti-
tuint de fet un repte tant per als sistemes com per als centres

Joaquin Gairin Sallan

educatius i als professionals que actuen en elles.
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LLA XARXA D'ORIENTACIO DEL PRAT:
una espai estructurat de treball col-laboratiu de

ciutat per a la transicid escola-treball

Carme Villén Pérez
Técnica d’Educacié de I’Ajuntament del Prat de Llobregat. Coordinadora de la Xarxa d’'Orientacié
Ferran Sentis Vayreda
Assessor psicopedagogic i director de I'EAP del Prat de Llobregat. Coordinador de la Xarxa d'Orientacié

RESUMEN
La Red de Orientacién del Prat es una experiencia de trabajo
colaborativo, en red entre las dos administraciones -el
Departamento de Educacion de la Generalidad de Catalunya
y la Concejalia de Educacién del Ayuntamiento-, los centros
educativos, entidades y servicios de la ciudad. Estos trabajan
conjuntamente para la mejora de la orientacion académica
y profesional y la transicion de los jovenes hacia procesos
formativos profesionalizadores y el mundo del trabajo.
En este articulo se describe el proceso que se ha seguido en
esta experiencia, cdmo se articula el trabajo en red y también
algunas consideraciones para su desarrollo.

INTRODUCCIO

L'orientacié academica i professional dels alumnes és una de
les tasques clau del nostre sistema educatiu.Té com a finalitat
ultima aconseguir que tots els joves que segueixen estudis se-
cundaris obligatoris continuin els seus estudis i la seva forma-
cié, un cop finalitzats aquests, en base a un projecte personal i
professional de futur, meditat, conscient i realista. També és un
repte del sistema educatiu i un indicador europeu de qualitat
del sistema (2010), que tots els joves segueixin estudis posto-
bligatoris per obtenir una segona titulacié abans dels 24 anys.

Aconseguir aquest objectiu no és facil, doncs es posen en joc
molts factors de tipus educatiu, social, familiar, economic i
personal, i requereix importants esforcos que clarament so-
brepassen a la capacitat d'accié dels propis centres educa-
tius. En aquest sentit son necessaries complicitats i actuacions
conjuntes de col-laboracié entre les administracions —Depar-
tament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya i Ajun-
tament- , centres educatius de secundaria i entitats locals que
ofereixen serveis als joves, creant una xarxa de treball i de
recursos flexible i amplia, capag d’impulsar i concretar accions
orientades a l'assoliment d’aquest objectiu.

En aquest article volem descriure la nostra experiéncia i a la ve-
gada compartir algunes reflexions entorn a la practica i els resul-
tats que hem obtingut, i el reptes que queden oberts en relacié a
I'orientacio professional i la transicié al mon el treball dels joves.

ANTECEDENTS
En I'any 2007, I’Ajuntament del Prat de Llobregat [Departa-
ment d’Educacid] amb la col-laboracié del Servei Educatiu i

ABSTRACT
The orientation network in the city of El Prat de Llobregat
is a collaborative work experience associated with the two
administration authorities - the Generalitat de Catalunya’s
Education Department and the Local Government’s Education
Council -, schools, entities and city services. All of them work
together to improve the academic and professional orientation
and the transition of young people to professionalizing
educational processes and the working world.
This article describes the process that has been followed in
this collaborative work experience, how is network working
organized and it also includes some considerations for its
development.

la Inspeccié d’Educacié es crea el Projecte Punt 16. Aquest
projecte es vincula a la Xarxa TET del Baix Llobregat el qual
agrupa a la majoria dels municipis de la comarca.

Amb aquest projecte local s’inicia el procés de col-laboracid i coor-
dinacio entre les administracions educatives i altres serveis i en-
titats locals, amb |'objectiu d’orientar i acompanyar als joves que
abandonen I'ESO sense finalitzar-la, i també als joves que aca-
ben I'ESO sense acreditar i que no es vinculen, des de |'orientacié
gue es fa en els centres educatius de secundaria, a cap procés
formatiu postobligatori reglat o ocupacional. Es tracta, doncs, de
reorientar i inserir de nou a processos formatius, a aquells joves
que, per diferents motius, no han pogut construir-se un projecte
personal i professional de futur i que poden quedar al marge
de les oportunitats socials, laborals i educatives-formatives que
ofereixen els serveis publics i privats de la ciutat.

Hem observat que, generalment, aquesta poblacié de joves
respon a un perfil de “fragilitat” o de “risc d’exclusié social” per
I’entorn social, cultural i familiar en qué es troben. Per aquest
motiu, el projecte es proposa, no sols l'orientacié siné tam-
bé I'acompanyament d’aquests joves en tot el procés. Aquest
acompanyament implica, per part dels agents que intervenen,
una atencié personalitzada i continuada que faciliti una relacié
de confianga per poder reconstruir amb el jove noves expecta-
tives i recursos personals per seguir el procés amb la suficient
seguretat i autonomia.

El projecte Punt 16 impulsa i crea:

= Una xarxa de professionals i agents que promou la
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coordinacié i la col-laboracié entre ells:

0 Técnica d'educacié de I’Ajuntament, que
gestiona i coordina el projecte

o Centre de Promocié Economica de I’Ajunta-
ment (orientacid, formacié i insercié laboral)

o0 Orientadors/es educatius dels Instituts i
centres de secundaria concertats

o Psicopedagogs de I'EAP referents dels centres

o Entitat SAO, en conveni de col-laboracié
amb I’Ajuntament (orientacié, acompanya-
ment i oferta formativa)

L] Un circuit de derivacié, acompanyament i seguiment
per a la deteccié i orientacié d’aquests joves a pro-
cessos formatius per a la continuacié d’estudis i/o a
la insercié laboral que segueix el seglient procés:

o S’elabora una fitxa de derivacié dels joves
des dels centres educatius a la xarxa TET i
una altra per derivacions per part dels téc-
nics/es municipals i/o altres serveis. Amb
posterioritat, s'implementa un aplicatiu in-
formatic on es recullen les dades dels joves
que es deriven i el seguiment en els dife-
rents serveis.

o Comissions TET amb els orientadors/es edu-
catius dels centres on es traspassen i es va-
loren les necessitats de cada jove.

o En el cas que I'alumne/a necessiti d'un se-
guiment i acompanyament acurat i perso-
nalitzat per presentar manca de motivacio,
desorientacid, dificultats d’aprenentatge, di-
ficultats socials, risc d’exclusidé social..., es
deriva al projecte TET de I'Associacié SAO-
Prat amb qui I’Ajuntament del Prat té conve-
ni de col-laboracié6.

o En el cas de lI'alumnat (major de 15 anys)
que presenti absentisme cronic i/o que
abandona l'escolaritzacié en qualsevol mo-
ment del curs escolar, el referent del centre
educatiu contacta amb la técnica del projec-
te PUNT 16 per tractar el cas. Es convoca la
comissié -transici6 escola-treball- on s’ana-
litza el cas concret i es procedeix com en
la situacié descrita anteriorment. En aquest
cas es tindra present també la coordinacid i
el treball conjunt amb la comissié d’absen-
tisme del centre i el Pla local per a la pre-
vencié de I'absentisme escolar.

Al llarg de tres cursos es treballa amb aquesta xarxa de co-
ordinacio i orientaci6 dels joves que resten fora dels circuits
formatius. Un nombre important de joves son incorporats de
nou a diferents recursos formatius o d‘insercié laboral, com
ara: PQPI, Centre de Formacié d’Adults, formacié ocupacional,
serveis d’orientacié i insercié laboral...

De l'avaluacio i la reflexié feta amb aquest treball en xarxa

sorgeixen algunes questions que cal considerar i incorporar
per poder anar avangant en el projecte.

Aquestes qliestions son:

= Consolidar la xarxa amb la participacié i col-laboracio
d'altres agents i serveis de la ciutat ampliant aixi
I'entramat de suport i de coresponsabilitat cap els
mateixos objectius.

L] Necessitat de millorar els processos de tutoria i d’ori-
entacié personal, escolar, académica i professional
que es desenvolupen en els centres educatius per tal
de promoure el maxim possible la continuacié dels
estudis de tots els joves que acaben I'ESO.

En el curs 2010-11 i en el marc del projecte de la Zona Edu-
cativa del Prat[1] es constitueix la Xarxa d'Orientacié del Prat,
en la qual s’incorpora, entre altres projectes, el projecte Punt
16-Xarxa TET.

XARXA D'ORIENTACIO DEL PRAT

La Xarxa d'Orientacié del Prat es constitueix com a xarxa de
suport als centres educatius de secundaria de la ciutat en el
desenvolupament de l'orientacié académica i professional i
I'impuls d’activitats que promoguin la informaci6 i el coneixe-
ment per part de I'alumnat i les families dels estudis postobli-
gatoris i I'oferta formativa i professional.

La Xarxa s’inicia amb la intencié de:

L] potenciar el treball conjunt i coordinat entre els cen-
tres educatius, serveis publics i entitats vinculats als
joves i a la formacio;

L] promoure les interrelacions entre els centres i els
serveis de l'entorn per afavorir el transit i I'acom-
panyament dels joves, especialment dels joves en
situacié de risc social, a processos formatius i/o d’in-
sercié social i laboral;

. donar suport i potenciar els processos d’orientacié dins
i fora dels centres educatius, per part dels diferents ser-
veis d'atenci6 als joves, per tal de construir de manera
conjunta una proposta d’orientacié i d’assessorament
flexible, complementaria i oberta a la ciutat.

La composicié de la xarxa és amplia i representativa dels
diferents serveis:



- Orientadors/es dels centres educatius

- Coordinadors/es de FP

- Referents dels PQPI

- Director del Centre de Formaci6 d’Adults (CFA)

- Referent de la UEC

- Inspeccié d’Educacié

- Cap d’Educacié de I’Ajuntament i técnica d’Educacio

- Servei Educatiu, director de I'EAP i psicopedagogs/gues
referents dels centres

- Servei de Joves de I'Ajuntament

- Promocié Economica de I'Ajuntament

- SAO. (Servei d’Assessorament i Orientacid) Entitat priva-
da de serveis col-laboradora de I’Ajuntament

- Orientadora Professional Formativa del SE (Pla educatiu
d’Entorn de Sant Cosme -PEESC-)

També es consolida una estructura participativa i de coordi-
nacié dels diferents serveis i agents que el composen, en la
qual es posa a debat diferents temes i propostes relacionats
amb l'orientacié i els objectius de la xarxa i s'acorden criteris
i actuacions a dur a terme durant el curs escolar. Es realitzen
4 o 5 reunions al llarg del curs convocades pel Departament
d’educacié de I’Ajuntament i la Inspeccié d’Educacié.

Els objectius prioritaris que es proposa i orienta el treball
d’aquesta xarxa soén:

L] Potenciar I'orientacio i I'acompanyament de I'alumnat
de 4t d’ESO per assegurar la continuitat dels proces-
sos formatius de tot I'alumnat que no es graduar2j.

= Difondre l'oferta dels estudis postobligatoris i supe-
riors entre el conjunt de serveis, centres, families i
alumnes.

. Elaborar recursos i promoure activitats per a l'orien-
tacio adregats als professionals i a I'alumnat.

. Potenciar I'orientacid i 'acompanyament de I'alumnat
per afavorir la continuitat dels estudis i la reduccié de
I'abandonament prematur dels estudis postobligatoris.

. Coordinar les activitats generals de tutoria, orientacid
i acompanyament entre els centres i els serveis de la
ciutat per tal d’evitar I'absentisme i I'abandonament i
afavorir I'éxit escolar i la continuitat formativa.

Quines actuacions es duen a terme i com es concreta el
treball en xarxa al voltant d’aquestes prioritats?

La nostra Xarxa pretén compartir objectius, recursos, activi-
tats i “bones practiques” dels centres educatius amb la fina-
litat de sumar esforgos intentant que |'orientacid sigui el més
efectiva possible entre tots els agents i serveis que estan im-
plicats en aquest procés de construccié de possibles itineraris

Carme Villén Pérez, Ferran Sentis Vayreda

formatius i d’insercié laboral dels joves.

Destaca |'elaboracié de la Guia d’Orientacié i la posada en
marxa del bloc http://orientaprat.blogspot.com/. Pretén ser
un espai per compartir la coordinacid, el treball i les orientaci-
ons que es van construint entre tots els professionals i agents
educatius i socials de la ciutat que formen part de la xarxa.

En relacié a les activitats que s’organitzen podriem destacar la
ja consolidada JOAP (Jornada d’orientacié académica i profes-
sional). Fa 15 anys que es celebra, esta adrecada basicament
a l'alumnat de 2n de batxillerat i organitzada per les regidories
d’Educacié i Joventut.

En una jornada de tot un mati I'alumnat assisteix a diversos
espais del municipi (equipaments civics i instituts) on es pre-
senten els graus universitaris o cicles formatius de grau supe-
rior que han tingut més demanda entre els i les joves. L'eleccio
dels estudis a presentar es fa gracies al buidat d’enquestes
dels interessos de I'alumnat realitzades a través dels tutors i
tutores. Fa dos cursos es va incorporar una xerrada per a tot
I'alumnat que obre la jornada que porta per titol “I després del
batxillerat, que?” a carrec d’Educawebr3].

Amb l'objectiu de fer difusié especifica de I'oferta formativa de
cicles de grau mitja entre I'alumnat de 4rt d'ESO de tots els
centres del municipi, la Regidoria d’Educacid i els centres que
imparteixen la FP al Prat organitzen, ara fa cinc anys, la Jorna-
da d’orientacié de cicles formatius. En dos dies i franges hora-
ries consecutives I'alumnat visita els instituts, espais i tallers
i assisteix a sessions informatives conduides pel professorat
amb el suport de joves que estan acabant o bé ja han acabat
el cicle formatiu.

Gracies a les sinérgies generades des de I'inici d’aquest es-
pai de treball comu, I’'Escola per a persones adultes CFA Terra
Baixa, va fer demanda a la regidoria d’Educaci6 d’accions de
suport a l'orientacié i acollida per al nou alumnat que fan des
del centre. Donat que el centre matricula anualment prop de
800 persones i suposa un espai clau per promoure el retorn de
joves i adults al sistema educatiu, des de I'any 2010 s’han or-
ganitzat un promig de dues sessions informatives anuals amb
el suport d’Educaweb i els centres d’FP del municipi[a].

Per tal d’abordar temes molt especifics que han anat sorgint en
les reunions de la Xarxa d'Orientacié del Prat, s'han anat progra-
mant altres reunions complementaries. Les trobades de coordi-
nacié pels moduls C entre tutors de PQPI i del CFA Terra Baixa,
les reunions entre tutors de programes organitzats per I'Area
de Promocié Econdomica (SUMA'T i Joves per l'ocupacio) i I'equip
directiu del CFA Terra Baixa i les trobades entre els orientadors
dels instituts i tutors del PQPI-PTT s6n un bon exemple.

Es tracta, doncs, amb aquestes accions de coordinacidé entre
els diferents serveis, depromoure i facilitar l'intercanvi d’in-
formacid i de coneixement concret del perfil i caracteristiques
dels joves per acompanyar millor el seu itinerari formatiu.
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Tanmateix, esdevé un bon procediment per prevenir possibles
abandonaments prematurs de la formacié escollida.

Com a novetat, el curs passat es va presentar als centres una
activitat innovadora i atractiva organitzada per la UPC: Mart
XXI, és possible una colonia humana? L'activitat esta adrecada
a l'alumnat de 3r i 4rt d'ESO amb capacitats perd amb el risc
que la desmotivacié o desinteres pugui fer perillar la seva
continuitat formativa.

Es consideren també integrades al treball en xarxa les expe-
riencies de diversificacid curricular dels centres i, de forma
recent, la posada en marxa de dos projectes d’Aprenentatge
Servei a carrec de la Fundacié Catalana de I’'Esplai que fan
possible oferir altres entorns d’aprenentatge i noves experién-
cies de participacié a I'entorn que poden oferir elements nous
d’autoconeixement personal pels joves.

Quina és la nova linia de treball per a la prevencié de
I'abandonament prematur a la finalitzacié de I'ESO?
Fruit del treball endegat en la Xarxa d'Orientacié del Prat i
de l'objectiu compartit amb el Pla Educatiu d’Entorn de Sant
Cosme, fa un parell de cursos que s’exploren noves formes
de donar suport als joves que tot i acreditant I'ESO, ho fan en
unes condicions poc favorables per accedir a la formacié pro-
fessional o batxillerat (motivat per dificultats d’aprenentatge;
manca d’habits i técniques d’estudi; no comptar amb I'estimul
o suport familiar adequat; dificultats de tipus socioeconomic
greu,...).

Es en aquest context on s'inicien noves linies de treball al
municipi:

. En el marc de les comissions TET de finals de curs,
compartir les dificultats economiques d‘algunes de
les families (o de suport en el propi tramit) que posi
en risc la formalitzacié de la matriculacié als estudis
postobligatoris. I’Ajuntament, prévia valoracié dels
S. Socials, assumira el cost dels alumnes que s’acor-
di que estan en situacié d’aprofitament i assisteixin
amb regularitat i puntualitat al curs. L'ajut sera als
centres i en consonancia amb el projecte de ciutat
SORELL (Sostenibilitat i Reutilitzacié de Llibres).

L] Projecte d'acompanyament a joves d’étnia gitana del
municipi que accedeixen a la formacié postobligato-
ria. Suport en la campanya de preinscripcid i matricu-
la, seguiment de I'assisténcia i aprofitament en coor-
dinacié amb els tutors/es dels centres de referéncia.
L'acompanyament i seguiment el realitza I'Orienta-
dora Professional Formativa i el Promotor Escolar del
Servei Educatiu en el marc dels objectius del Pla Edu-
catiu d’Entorn de Sant Cosme.

L] Es proposa als joves amb més dificultats un espai de
relacié, acompanyament i de suport a I'estudi a car-
rec de I'entitat SAO-Prat en el projecte BASSA (Bas-

tida i Suport a I'Alumnat).

. Suport, per part de diferents serveis, a la tramitacid
d’ajuts i beques per a I'estudi.

Podem concloure que, per donar resposta de forma efectiva
a l'alumnat amb més dificultats, es fa necessari el treball en
xarxa que integri i coordini les accions que es poden fer per
part dels diferents agents educatius, socials i entitats col-
laboradores. Caldra definir i assignar a tots els agents els rols
i responsabilitats que els corresponen per tal de rendibilitzar
les actuacions amb els joves.

ALGUNES CONSIDERACIONS ENTORN AL TREBALL DE

LA XARXA I L'ORIENTACIO

v' En l'actualitat, l'orientacié professional, dins i fora del siste-
ma educatiu, esdevé una tasca clarament necessaria i com-
promesa socialment si la finalitat és promoure generacions
de joves capagos i competents per participar plenament de
la vida social i laboral. Aquesta fita ha de ser i és compar-
tida per tots els agents educatius i socials que interactuen,
d’'una manera o altra i des dels respectius serveis, amb els
joves.
El treball que es realitza des de la Xarxa d'Orientacié inten-
ta, des d'un compromis educatiu i social de ciutat, construir i
facilitar els noduls i les interaccions necessaries per potenci-
ar, ampliar i coordinar les accions de |'orientacié professional
gue es desenvolupen des dels diferents serveis i entitats. En
aquest sentit, I'experiencia del treball en Xarxa ha demos-
trat ser engrescador per a tothom i especialment potent.

v' En l'educaci6 obligatoria i postobligatoria s’inicia I'orien-
tacio professional pero cal que aquesta estigui inserida en
un Pla d’Accié Tutorial que contempli també I'orientacio
personal, escolar i académica de l'alumne. L'orientacio
professional i la transicio de I’escola al treball no és només
informacié de l'oferta formativa i d’ocupabilitat laboral,
sind que és necessari acompanyar i orientar als alumnes,
des de la tutoria i des de tota acci6 docent, el seu procés
d’aprenentatge escolar per assegurar el desenvolupament
de les competeéncies basiques i transversals vinculades als
coneixements i al creixement i maduresa personal.
Especialment, amb els joves amb més dificultats per les
seves condicions personals o socials de I'entorn, aquest
seguiment i acompanyament tutorial és fonamental jun-
tament amb totes aquelles mesures de flexibilitat orga-
nitzatives i curriculars que el centre pugui implementar
per tal d’assegurar el maxim possible I'assoliment de les
competéncies basiques de I'etapa.

v Laidentificacié de I'abandonament en I’educacié obligato-
ria i 'abandonament prematur en I'educacié postobligato-
ria és un element fonamental de treball des de la xarxa. El
coneixement d’aquesta realitat ens ha de permetre ana-
litzar les causes i endegar accions educatives preventives
més enlla de les que permeten ubicar i orientar de nou als
joves en processos formatius formals o laborals.



Notes:

[1] Les Zones Educatives es van crear I'any 2008 com a experiéncia pilot en alguns
territoris per part del Departament d’Ensenyament com acords de corresponsa-
bilitat entre aquest i els Ajuntaments. En |'actualitat les Zones educatives ja no
existeixen.

[2] Al curs 2011-12 es va fer seguiment sobre un total de 70 joves que no van
acreditar I'ESO.

[3] Educaweb és proveidor de I’Ajuntament des de I'any 2010. Assumeix I’Assesso-
ria d’Orientacié Académica i personal ubicada a El Lloro, I'equipament municipal de
la Regidoria de Joventut. El servei és coordinat per la Regidoria d’Educacié. Suposa
un recurs obert a la ciutat que resol dubtes especifics en relacié a estudis, proves,
convocatories, tramitacié de beques, estudis a I'estranger, etc.. Al llarg de I'any
2012 es van atendre 137 consultes, la franja d’edat més habitual va ser de 17 a
20 anys (36%). Les consultes més habituals sén sobre estudis universitaris, cicles
formatius i itineraris de batxillerat.

[4] El passat 2 de juliol 2013 es va impartir la ponéncia Treball en xarxa al Prat
de Llobregat pel suport a l'orientacié i acollida a I'Educacié d’Adults en l'activitat

formativa L’orientacid i acollida de I'alumnat a les escoles d’adults. Intercanvi d’ex-

Carme Villén Pérez, Ferran Sentis Vayreda

periéncies organitzada per la Coordinacio territorial de I'Educacié d’Adults amb la

col-laboracié de la Inspeccié educativa.
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D'ORIENTACIO PER A LA INCI.USII]
VI TROBADA

Que vol ser Barcelona Inclusiva 20147 Objectius
Un espai de trobada de professionals de |'orientacié de Catalunya, = Afavorir un marc interdisciplinari de reflexio i construccié de
Espanya, Europa i Ameérica Llatina, procedents d’experiencies for- propostes per a una societat més inclusiva en totes les etapes
matives i professionals diverses, des del mén de I'educaci6 fins al del cicle vital de la persona.
mon de l'ocupacio; des dels que treballen amb la petita infancia = Oferir espais de debat i de formacié per compartir metodolo-
fins aquells que ajuden a donar continuitat a la promocié de les gies de treball en xarxa.
persones en les successives etapes evolutives. Ll Facilitar als professionals de |'orientacié una mirada diversa,
La idea principal és la transversalitat: Escola, Treball i Entorn. global i transversal dels processos inclusius.

] Donar a coneixer les Ultimes novetats sobre bones practiques
L’Orientacié per a una Societat Inclusiva com a paradigma, tot inclusives en els ambits d’intervencié social, educatiu, laboral
visualitzant el cicle vital com I’'espai temporal on la tasca orientado- i professional.

ra és fonamental des de diferents plantejaments teorics i metodo-

logics, perd amb una mirada global coincident, que recull les apor- Montserrat Nuiez i Prat

tacions de la psicopedagogia, la psicologia social i la pedagogia. Associacié Catalana d’Orientaci6 Escolar i Professional
Convidem a una reflexié col-lectiva que generi propostes alterna- Jaume Francesch i Subirana

tives a la societat, per tal de construir models inclusius per a tots.  Associacié Catalana de Psicopedagogia i Orientacid
Des d’aquells que treballen amb els invisibles fins aquells que es

fan invisibles per treballar.

Per obrir I'esdeveniment a la ciutat que ens acull, se celebrara un

pre-congrés que tindra lloc el 28 i 29 de maig, de manera
gratuita, a I'espai Bonnemaison.
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PRE PROGRAMA
DIMECRES 28 DE MAIG

18.30
Sra. Montserrat Nafiez i Prat, presidenta d’ ACO

Presentacié del Congrés

Sr. Jaume Francesch i Subirana, president d’ ACPO
Il.lustrissim Sr. Esteve Salvador i Figueres, president de la Diputacié de Barcelona

19.00 Conferéncia
Sr. Miquel Angel Essomba Gelabert, Professor de Pedagogia Aplicada de la Uni-
versitat Autonoma de Barcelona i ex-director del centre UNESCO de Catalunya

20.00
CIIMU Institut Infancia i Mén Urba, Sra. Carme Lépez Granell
CSM1J Centre Salut Mental Infantojuvenil

ACAP, Associaci6 catalana d’atencié precog

DGICASS de Benestar i Familia,

Taula rodona: Infancia, Familia i Societat

DIOUS 29 DE MAIG

18.30 Taula rodona: Experiéncies inclusives en el mén del treball
Insercid, Ocupacio i Lleure

SARAU, Oci integrador i inclusiu, Sr. Edgar Vinyal

LA FAGEDA, Cooperativa agraria , Sr. Albert Riera Sanz

CUINA JUSTA, Fundacié Cassia Just, Sr. Eugeni Diaz

SURT, Fundaci6 de dones per a la insercié laboral, Sra. Sira Vilardell

19.30 Taula rodona: Compartint la inclusié

DIVENDRES 30 DE MAIG

15.00 Acollida i recollida de documentacié

15.30
Sra. Montserrat NUfiez i Prat, presidenta d’ ACO

Inauguracio del Congrés

Sr. Jaume Francesch i Subirana, president d’ ACPO

Sr. Juan Planas Domingo, president de COPOE

Excel-lentissim Sr. Xavier Trias i Vidal de Llobatera, alcalde de Barcelona
Sra. Irene Rigau i Oliver, consellera del Dpt d’Ensenyament de la Generalitat
de Catalunya

Sra. Neus Munté i Fernandez, consellera del Dpt de Benestar i Familia de la
Generalitat de Cat

Sr. Felip Puig i Godes, conseller del Dpt d’Empresa i Ocupacié de la Generalitat
de Catalunya

16.30 Conferéncia: Etica en la inclusié

Sr. Federico Mayor Zaragoza, Catedratic de Bioquimica per la Universitat de
Granada, ex-president de la UNESCO i actual president de la Fundacié per a una
Cultura de Pau

17.30 Pausa
18.00

sives a l'escola

Taula rodona: Continuitat i discontinuitat entre practiques inclu-

Sr. Ignasi Vila Mendiburu, Catedratic de Psicologia Evolutiva i de I'Educacio a la
Universitat de Girona i 2 experiéncies sobre escola i entorn; Escola La Farga de Salt

(Girona) i Escola Carrilet de Palafrugell (Girona)

19.00
Sr. Joan Majé Cruzate, Doctor en Enginyeria Industrial per la Universitat Politéc-

Conferéncia: Un model economic inclusiu i sostenible

nica de Barcelona, exministre d’Industria

DISSABTE 31DE MAIG -mati-

09.00

Sra. Gabriela Frigerio doctora en pedagogia a la Universitat de la Sorbonne de

Debat: Inclusié i Justicia social

Paris

Sr. Jan Masschelein, professor de Psicologia de la Universitat de Leuven, Bélgica

10.00
Sala planta baixa: Experiéncies d'Inclusié laboral-social
Sr. Ramon Sanahuja; Sr. Ricard Fernandez- SUARA; Sr. Daniel Jover CIVIT;

Sra. Neus Salvat ACIC (associaci6 catalana per la integracié del cec)

Taula rodona d’experiéncies:

Sala gran: Experiéncies d’Inclusié educativa

Sr. Andrés Gonzalez Orientador IES Mediterranea; Sra. Teresa Huguet
ACPO; Sr. Enric Bolea Institucié Balmes; Sr. Jesls Garrote - Casa Escuela
(Salamanca)

11.00 Pausa

11.30 Taula rodona: Inclusié Educativa, Social i Laboral
Sra. Consuelo Velaz de Medrano, UNED

Sr. Pere Pujolas, Universitat de Vic

Sr. Climent Giner, Universitat Ramon Llull de Barcelona

Sr. Xavier Casares, president del Consell de la Formacié Professional

12.30
Sr. Juan Carlos Tedesco, pedagog i exministre d’Educacié de la Republica d’Argentina

Debat: Politiques inclusives?

Sra. Naria Carrera, presidenta del Col.legi de Treball Social
Sr. Jaume Carbonell, director de Quaderns de Pedagogia

Sr. Josep Bargalld, Universitat Rovira i Virgili, Tarragona
DISSABTE 31 DE MAIG -tarda-

16.00

Sr. César Coll Salvador, Doctor i catedratic de Psicologia Evolutiva i Educativa

Conferéncia:

de la Universitat de Barcelona, investigador d’estudis vinculats a la intervencio i

assessorament psicopedagogic

17.00
Sr. Joan Serra Capallera, director Ambits de Psicopedagogia i Orientacié

Taula rodona: Assessorament, Orientacié i Inclusié
Sr. Joan Miquel Sala Rivera Orientador de la Comunitat de Castélla- Lled

18.30 Comunicacions: Distribucié en 3 espais fins a les 20.30

DIUMENGE 1DE JUNY

09.00 Taula rodonda d’experiencies
Sr. José Ramon Lago, UVic (Catalunya)
Galicia,

Pais Basc

10.00 Taula rodona

Pla d'Inclusié Social de Barcelona 2012-2015, Sr. Josep Villarreal i Moreno

Pla d’Accié 2020 de I'Oficina Europea de la OMS: L'Horitz6 de les politiques de Salut
Mental, Sr. Francesc Vila i Codina

Pla d’inclusié Educativa 2008-2015 del Dpt d’Ensenyament,

12.00

Sr. Carlos Skliar, doctor en Fonologia, investigador del CONICET Consell Nacional

Ponencia: Incloure les diferéncies: una realitat insuportable

d'Investigacions Cientifiques i Técniques de Buenos Aires, coordinador de I'’Area

d’Educacié de FLACSO Facultat Latinoamericana de Ciéncies Social

13.30 CLAUSURA
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L'ASSOGIACIO GATALANA PER A
LA INTEGRACIO DEL CEC (ACIC),

apunts per a un balanc de 20 anys
de lluita per a la integracid

Va ser a la tardor de 1991 quan un grup
de cecs catalans vinculats amb una
organitzaci¢ politica interna de I'ON-
CE, van considerar viable i interessant
dur a terme una de les linies de treball
d'aquesta organitzacié que consistia en
constituir associacions per plantejar te-
mes relacionats amb la nostra integracio
social davant les administracions publi-
ques i davant la societat.

En pocs mesos, I'Associacié Catalana per
a la Integracié del Cec va prendre for-
ma legal -el registre oficial és de juny de
1992- i es va constituir com una entitat
que, des de la modestia, volia incidir en
aquells temes que, segons el nostre pa-
rer, eren més rellevants en la lluita per
la integraci6. La incorporacié de diverses
persones va modelar els objectius i el
funcionament d'una associacié que nai-
xia amb la voluntat de defensar una idea
basica perd que sovint sembla utopica:
les persones cegues o amb deficiéncia
visual greu som ciutadans com qualsevol
altre i, en consequéncia, volem que les
administracions, les entitats prestadores
de serveis, els mitjans de comunicacio,
etc., actuin segons aquesta premissa.

Els grans eixos en qué es va concretar la
nostra actuacié -i que s’han mantingut fins
avui amb certes variacions necessaries-
sén basicament cinc: accessibilitat a I'en-
torn i al transport, accés a la informacié i a
la cultura, integracié laboral, promocié del
Braille, i elaboracié d'una publicacié anual
com a organ oficial que recull el treball rea-
litzat i les nostres reflexions i debats.

Des de ben al principi, I'ACIC es converti

en un lloc de trobada d'experiéncies, de
trajectories personals, d'inquietuds, que
oferia la base necessaria per elaborar
propostes realistes i serioses. Parafrase-
jant Gil de Biedma, podem dir que ca-
dascun de nosaltres portava la seva his-
toria, la seva vida, les seves inquietuds,
el seu camp, la seva distancia, i de tot
aixo van brollar idees, propostes i estra-
tégies que han definit una trajectoria de
lluita constant que ja dura vint anys.

Dos elements més van determinar la
base genetica d'aquesta associacié ja
des dels seus inicis: el caracter assem-
bleari del funcionament i I'organitzacié
interna i la circumscripcié a I'ambit ca-
tala com a marc d'actuacié. Apuntarem
aqui una petita seleccié de les nostres
actuacions, per tal de dibuixar el perfil
del nostre paisatge. En I'ambit de I'ac-
cessibilitat urbanistica i al transport, po-
dem esmentar les diferents denuncies
d'inaccessibilitat d'estacions de RENFE i
de les seves maquines expenedores de
bitllets, la implantacié de megafonia en
les andanes dels FGC, la demanda i ava-
luacié d’encaminaments en estacions i
en la via publica, la lluita encara no aca-
bada per aconseguir que els autobusos
de Barcelona disposin d'una megafonia
adequada, etc.

En I'ambit d'accés a la informacié i a la
cultura cal destacar I'elaboracié d'un do-
cument marc I'any 2000 que, amb el ti-
tol "Per una cultura a I'abast de Tothom”,
ens ha estat molt util per reivindicar i
col-laborar en la promocié de I'accés a la
cultura davant les administracions i per
introduir reformes en els textos legisla-

tius -especialment el Codi d'Accessibi-
litat-. A partir d’aquest document vam
elaborar I'any 2007 el nostre primer do-
cumental que, amb el mateix titol, cons-
titueix un dels nostres grans productes
de divulgacié.

En I'ambit de la integracié laboral, el
nostre treball s'ha concretat, per una
banda, en la divulgacié d'experiencies i
en la seva visibilitzacié per demostrar la
possibilitat de la integracio laboral de les
persones cegues.

En aquest sentit, hem publicat a la nos-
tra revista "El Seté Punt" -de la qual ja
n‘hem publicat 15 numeros- diverses
entrevistes a persones que estan de-
senvolupant activitats professionals en
ambits diferents i també vam organit-
zar les I Jornades d'Integracié Laboral
a Sant Feliu de Llobregat el desembre
de 2008. D'aquesta jornada en va sortir
un document i el projecte d'elaborar un
segon documental que finalment es va
presentar I'any 2008 sota el titol "Feina
i ceguesa: igualtat d'Oportunitats (la In-
tegracio laboral de les persones Cegues
a Catalunya)". Dins de I'ambit laboral,
també hem treballat per modificar les
limitacions legals absurdes que impedi-
en a les persones cegues concorrer a les
oposicions a la Generalitat. La lluita per
abolir el certificat de capacitacié profes-
sional que se'ns exigeix com a requisit
-0 reduir al maxim els seus efectes so-
vint molt nocius- ha estat i esta encara
present en el nostre treball.

Pel que fa a la promoci6 del braille des-
taquem la demanda de la seva utilitza-
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cié en medicaments, productes basics o
perillosos, fullets informatius, guies de
transport public, etc. Destaca I'elabora-
cié de la nostra maleta pedagogica “Co-
neixem el Braille" que consisteix en un
conjunt de recursos i materials —virtuals
i fisics- que constitueix una eina eficag
per divulgar el funcionament i les aplica-
cions del Braille en la nostra vida. la ma-
leta ja ha comencgat a cdrrer per escoles
i centres d'educacié no formal.

Mereix un punt especial la Iluita i la con-
secucié del vot secret i accessible, la
qual s’havia plantejat des dels inicis del
cami de I'ACIC sense trobar-hi solucid.
Fou la iniciativa personal de José Angel
Carrey la que I'any 2004 va permetre
reprendre el tema, essent recolzada per
I’ACIC en la dura tasca d'aconseguir la
reforma de la llei electoral per possibili-
tar, des de les eleccions del 9 de marg de
2008, que les persones cegues puguem
votar de manera autdonoma i secreta.
Queda pendent I'accessibilitat a les elec-
cions municipals en les quals, per manca

de voluntat politica del Govern central,
el dret encara no es garanteix.

Aquest breu esbés d'actuacions és la
punta de l'iceberg d'un treball col-lectiu,
a cops dur, que compren hores de dedi-
cacio, sempre de caracter voluntari.

Conclouré amb una reflexié que ens fem
sovint tots els qui treballem a I'ACIC,
cadascu des de les seves possibilitats:
I'existéncia de I'ACIC té molt de sentit
ja que ocupa un lloc lbgicament modest
pero necessari en el camp de les entitats
del sector de la discapacitat a Catalunya.
Aquella ra6 de ser que fa vint anys ens
va fer néixer com a entitat -la necessitat
que un grup de persones cegues plante-
gin reflexions i propostes que millorin la
nostra integracié social com a ciutadans,
sense pal-liatius ni lligams, - és una re-
alitat indiscutible i imprescindible ja que
la discapacitat esta poc present en les
agendes dels qui decideixen. Aquesta
constatacié ens dona alé per seguir en
la nostra lluita, encara que potser massa

sovint els vents no bufen a favor de la
integracio de les persones amb disca-
pacitat. Amb esperit critic i constructiu,
sempre realista perd sense renunciar a
drets basics, seguim construint la nostra
trajectoria.

Gener de 2013

Joan Heras
Membre de I’Associacié Catalana per a la
Integracié del Cec (ACIC)

Nota:
Us recomanem que tingueu present tan la revista com
els dos documentals. Els podeu trobar i son accessi-

bles des de la web de I’Associacié.
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AVESEDARI
Presentacid d'un Projecte que atén

les Dificultats d’'Aprenentatge

Avesedari neix I'any 2008 d'una iniciati-
va de persones que volen aportar noves
solucions al tractament de les dificultats
de 'aprenentatge de la lectura.

La motivaci6 parteix de fets personals i
de constatacions socials: la coneixenga
de la problematica viscuda des de ben a
prop va ser la primera benzina del motor
(fet personal), perd el fet de veure com
tants nens i nenes de les escoles catala-
nes ensopegaven amb el mateix proble-
ma i no trobaven manera de sortir-se'n
(fet social), va donar forma al projecte
tal i com el coneixem avui.

PER QUE LA LECTURA?

Les dades ens diuen que un 80% del
les dificultats d'aprenentatge ho sén de
lectura o que les dificultats de lectura
podrien explicar el 60% dels casos de
fracas escolar.

Es a dir, que I'éxit académic correlaciona
molt significativament amb el nivell lec-
tor de I'alumnat.

Les dificultats de I'aprenentatge no no-
més expliquen una part important del
fracas escolar siné que també, i sobre-
tot, dificulten el creixement i l'ajusta-
ment emocional dels nens.

Els alumnes que, a causa de diferents
dificultats, no poden assolir els resultats
esperats, estan subjectes a patir un ma-
jor grau d'estrés, d'inadaptacié al medi
escolar, de tenir sentiment de fracas que
ocasionen una baixa i injusta autoesti-
ma, de patir majors index d'ansietat i
majors episodis i estats depressius.

de la Lectura

Molts estudis mostren dos importants
conjunts de dades: un d'ells relacionen
les dificultats d'aprenentatge amb el de-
sajustament social, que va des de pro-
blemes conductuals a les escoles fins a
problemes de delinqtiéncia. L'altre grup
de dades relacionen, com apuntavem a
I'inici del paragraf, les dificultats de la
lectura amb la salut mental, efectes que
van des de l'estrés, fins a les depressi-
ons i les idees suicides.

Es molt important saber que les dificul-
tats de la lectura s'expressen aviat i no
remeten de forma espontania, aixi com
saber que no té res a veure amb la intel-
ligéncia: hi ha molta nens intel-ligents
que comprometen el seu desenvolupa-
ment académic a causa del parany de
les dificultats lectores.

Perd justament aquests dos punts sén
la nostra base per comengar a treballar:

Que s'expressin aviat vol dir que podem
intervenir de forma precog per minimit-
zar |'impacte del problema. Si tenim un
bon nivell d'intel-ligéncia, podem perme-
tre que aquesta s'expressi i es desenvo-
lupi a partir d'altres ambits on la lectura
no tingui un pes tan gran. Aquests dos
punts tan concrets i carregats de sentit
comu, sovint sén dificils de trobar en el
si de les escoles.

Aprendre a llegir és una tasca forga
complexa, perd que esdevé tan normal
i quotidiana que no deixa espai al recor-
datori de tal complexitat.

No passa aixi, pero, per a les persones

que tenen una dificultat d'accés a aques-
ta normalitzacié, a aquest procés d'au-
tomatitzacio6 de la tasca de llegir. Aques-
tes persones no només saben d'aquesta
complexitat, sind que la pateixen.

Es per aixd que Avesedari ha centrat els
seus esforgos dels darrers anys en vari-
es accions:

1. Realitzar una recerca teorica de les
dificultats de I'aprenentatge de la lectura

2. Dur a terme una recerca de camp que
ens informa que entre un 20 i un 25 %
dels nens a les escoles estan llegint per
sota o molt per sota del que seria espe-
rable pel seu nivell de curs i edat.

3. Desenvolupar una eina informatica
que, de forma rapida i senzilla, permet
fer una primera avaluaci6 del nivell lec-
tor dels nens. Aquesta avaluacié té com
a objectiu principal la deteccié de les
dificultats d'aprenentatge de forma pre-
cog i per tant, fer possible una resposta
rapida.

4. Desenvolupar, aixi mateix, un progra-
ma d'entrenament que permet tractar les
dificultats de lectura des de les edats més
primerenques i fins a qualsevol edat.

5. Difondre i divulgar la problematica
per tal de fer conscients a escoles, fa-
milies i administracions publiques impli-
cades quina és la situacio i quina la seva
solucid.

6. Aconseguir suport economic per aten-
dre a tots els infants que ho necessitin,
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per tal que les condicions economiques
o culturals de les seves families no si-
gui un obstacle en la seva formacié aca-
démica i en les seves possibilitats reals
d'aprenentatge.

I tot aixo0 Avesedari ho fa treballant
en col-laboracié6 amb els diferents
agents implicats: les escoles, els
serveis educatius, els nens i llurs
families.

LES DIFICULTATS DE LECTURA I EL
PERILL D’EXCLUSIO SOCIAL

Molts barris de les nostres ciutats s'han
desenvolupat en els darrers anys acollint
en poc temps moltes persones i famili-
es de nova procedéncia. Aquesta rapi-
desa del procés d'arribada junt amb la
situacié actual de gran crisi economica
han fet que augmentessin les proble-
matiques d'atur i de desestructuracions
familiars.

Habitualment aquests nuclis urbans han
acollit un col-lectiu forga heterogeni que
son font d'una gran riquesa cultural al
barri, perd que al mateix temps acusen
molts problemes econdmics i socials.

La situacio escolar dels infants en aquests
barris és també un tret a ressaltar, donat
que els index de fracas escolar, ja prou
alarmants a la societat en general, recor-
dem el 30% que marquen les administra-
cions, poden arribar fins al 40 i 42 % en
aquests nuclis poblacionals.

Les dificultats de I'aprenentatge tenen
una base neurobioldgica que fa que
es reparteixin de forma homogenia en
tota la poblacidé i en tot el mén, pero és
indubtable que les situacions ambien-
tals poden ser factors de risc o factors
de proteccié. Els nens amb dificultats
d'aprenentatge que pertanyen a un en-
torn amb poques possibilitats de com-
prendre el nucli de la problematica o de
donar-li la correcta atencié i resposta
estan abocats al fracas.

El fracas escolar és el primer pas per a l'ex-
clusié social i les mancances lectores po-
den ser el primer pas cap al fracas escolar.

QUE FEM DES D'AVESEDARI?
Proporcionem eines a aquests nens

i nenes per tal que transcendeixin les
seves limitacions, entrenant-se en les
habilitats lectores.

Informem a la comunitat educativa
en particular i a la societat en gene-
ral per tal d'assegurar la comprensié i
ajudar-los a que potenciin les fortaleses
d’aquests nens enlloc de confrontar-los
amb les seves dificultats.

Amb aquest objectiu, la tasca d'Avese-
dari, iniciada a partir d'un treball de re-
cerca teorica en el marc de les dificultats
de lI'aprenentatge, en col-laboracié amb
la Universitat de Barcelona i la Univer-
sitat Politécnica de Catalunya, continua
desenvolupant-se a partir de la imple-
mentacio d'un Metode d'Entrenament, el
Métode Glifing.

El Métode Glifing ha estat desenvolupat
a Catalunya per un equip multidiscipli-
nar i treballa principalment en llengua
catalana. Actualment estem en procés
de traduccié al castella.

QUE ES EL METODE GLIFING?
Glifing és un metode basat en la utilitza-
cié de les TIC (Tecnologies de la informa-
cié i comunicacié). Que permet |'aplicaci6
d'un programa d’entrenament de la lec-
tura. El programa es composa d’una série
d’activitats que, presentades en un for-
mat ludic, permeten a les persones amb
problemes lectors entrenar-se de forma
intensiva i amena alhora.

L'entrenament incideix en la millora de la
velocitat de lectura, prenent com a base
la consideraci6 que la fluidesa lectora és
el factor que millor caracteritza els pro-
blemes de lectura. La fluidesa lectora,
no és una dada amb valor en si mateixa
perd, correlaciona de forma molt signi-
ficativa amb la capacitat de comprensio
dels textos llegits i amb el fracas escolar.

L'objectiu del programa d’entrenament
és millorar I'habilitat lectora dels nens
amb dificultats per llegir de forma cor-
recta i fluida, per tal d’augmentar el
seu rendiment i permetre’ls que puguin
aprofitar tota la seva capacitat intel-
lectual. Aixi mateix, el métode té espe-
cialment en compte la dimensié emocio-
nal del problema.

S’entrenen intensivament els diferents
aspectes que conformen el procés d’ad-
quisicié i automatitzacié de la lectura:
descodificacié grafema-fonema, seg-
mentacié, memoria de treball, articula-
cié, velocitat, morfosintaxi i comprensid.

Per a quines edats el podem emprar?
El Glifing pot ser emprat per:

AP4iP5

Amb les sessions de Previes de Lectu-
ra, on es fa incidéncia en la consciéncia
fonologica, la memoria de treball, el co-
neixement de vocabulari i les capacitats
d'atencid i inhibicid.

En tota la primaria

Com a eina d'avaluacié de les dificultats
en el procés de descodificaci6 de la lectu-
ra. L'avaluacié permet situar els nens en
la seva edat lectora, versus |'edat crono-
Iogica, la qual cosa ens facilita tant co-
neixer la dificultat real de I'alumne, com
monitoritzar la seva millora.

Al primer cicle de primaria

Com a entrenament per alumnes amb
especials dificultats per seguir un ritme
d'adquisicié de la lectura en la mitjana
de la dels seus companys.

Als segon i tercer cicle de primaria i
secundaria

Per aquells alumnes que segueixen mos-
trant una fluidesa lectora molt per sota
del que s'espera pel seu nivell de curs
i edat.

Per a totes les edats

Alguns adults disléctics han volgut pro-
var I'eina en si mateixos i han estat molt
contents amb els resultats obtinguts.

Quines millores retrobem i en quant
temps?

Disminucié o desaparicié dels
errors de lectura

Augment de la velocitat lectora
Millora de la comprensid
Augment de la memoria de treball
Augment de la seguretat en si
mateixos

Augment de |'autoestima
Actitud més favorable vers els
estudis
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Actitud més favorable vers la
tasca de llegir
o Disminucid o desa-
paricié dels errors de
lectura
Augment de la velocitat lectora
Millora de la comprensid
Augment de la memoria de treball
Augment de la seguretat en si
mateixos
Augment de l'autoestima
Actitud més favorable vers els
estudis
Actitud més favorable vers la
tasca de llegir
o Augment de la veloci-

tat lectora

o Millora de la compren-
sié

o Augment de la memo-
ria de treball

o Augment de la segu-
retat en si mateixos

0 Augment de l'autoes-
tima

o Actitud més favorable
vers els estudis

Actitud

o Actitud més favorable

vers la tasca de llegir

El temps de durada de I’'entrenament és
variable en cada cas segons les necessi-
tats i el perfil de I'entrenat. No obstant
aixd, en la majoria dels casos es poden
observar millores significatives en uns 4
mesos. El progrés constant i observable
manté motivat a I'entrenat.

En molts casos el nen pot assolir la mitjana
esperada pel seu curs i edat, altres vega-
des, tot i no arribar a la mitjana, la millo-
ra és tan significativa que li permet saltar
|'obstacle que la lectura podia suposar.

Des d'Avesedari estem cada dia més sa-
tisfets dels resultats de la nostra tasca i
part de la nostra feina rau en comunicar
queé son les dificultats d'aprenentatge de
la lectura, com les treballem i quins re-
sultats obtenim.

També agraim de tot cor, a totes les per-
sones que formen part del projecte i que
han contribuit a fer-lo madur des d'un
vessant o altre del procés general.

COM TREBALLEM?
Treballem amb els nens en I'ambit fami-
liar o en I'ambit escolar:

Ambit familia

Les families poden treballar des de casa,
dirigint-se a un gabinet Avesedari 0 a un
gabinet que empri el Metode Glifing.

El professional del centre psicopedago-
gic, responsable del seguiment, sera
doncs l'encarregat d'avaluar el nen i pau-
tar-li les activitats que haura de fer com a
part del seu procés d'entrenament.

El nen treballara cada dia (un minim de
4 dies a la setmana, entre 15 i 30 minuts
diaris) des del seu ordinador, seguint la
pauta que li ha estat marcada pel seu
centre de referéncia.

La pauta és diaria, de manera que l'ana-
lisi dels resultats de cada sessi6 apor-
tara les dades necessaries per poder
fer una nova pauta i aixi personalitzar
el cami d'aprenentatge de cada usuari.
Segons el seu nivell lector i al seu ritme
de dificultat i d'evolucio.

Els pares del nen, o alguna altra persona
del seu cercle quotidia, seran el seu en-
trenador. L'entrenador és la persona que

acompanya l'usuari en la realitzacié de
les seves sessions diaries.

Ambit escola

L'escola pot adoptar el métode Glifing
com a eina d'avaluacié i com a metode
d'entrenament dels nens amb dificultats
de lectura.

El programa pot ser d'aplicaci6 indivi-
dual, pero també grupal (grups petits o
grans), per parelles lectores, a través
de padrins lectors o voluntaris.

Les recomanacions de treball, a grans
trets, sén:

- Educaci6 Infantil: treball grupal

- Educacié Primaria: treball individual,
petit grup, parelles lectores, treball gru-
pal

- Educacié Secundaria: treball individu-
al, per parelles lectores o en grup petit

Aixi mateix, el Glifing ha esdevingut una
gran ajuda en l'aplicacié en aules de re-
forg i aules d’acollida com a eina d’inte-
gracié linguistica dels nouvinguts.

En els darrers anys hem treballat amb
alumnes de diverses escoles amb éxits
evidents en la majoria dels casos; du-
rant aquest curs 2012-2013 estem apli-
cant el métode a unes 15 escoles inte-
grant l'entrenament dintre les dinami-
ques particulars de cada centre.

Montserrat Garcia Ortiz
Presidenta d’Avesedari

Directora del Projecte Glifing

Correspondéncia amb l'autora:
Montserrat Garcia Ortiz.

E-mail:m.garcia@avesedari.com

Carrer Torres i Bages, 15 2n 2a - 08960 Cornella de Llobregat
telefon: 93 1821785 - mail general: avesedari@avesedari.com ; www.avesedari.com
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&ZQUIEN MANDA AQUI?
El libre albedrio y la ciencia del cerebro

Michael S. Gazzaniga

Barcelona: Editorial Paidés. 2012

El punt de partida del llibre és la par-
ticipacié de l'autor en les Conferéncies
Gifford. Gazzaniga exposa la idea que *
som agents personalment responsables
i propietaris dels nostres actes, tot i viu-
re en un univers determinat”. Defensa
que la ment, que d’alguna manera ve
generada pels processos fisics del cer-
vell, limita el cervell. Planteja la neces-
sitat d’'un nou marc de pensament per
a descriure les interaccions i la depen-
déncia mdtua del mon fisic i el mental.
Defensa que la ment no és del tot inde-
pendent del cervell.

L'autor explica la trajectoria seguida
fins a l'actualitat sobre el coneixement
del cervell i el seu funcionament. Per a
poder comprendre algunes tesis sobre la
vida en un mén determinista, es revisen
diverses capes de la ciéncia, des del mi-
cromon de les particules subatomiques,
fins al mén macrosocial. Tot aixd amb
I'objectiu de demostrar que, depenent
de la capa organitzativa que es vol ana-
litzar, el mon fisic té diversos conjunts
de lleis. I ens descobrira quina relacio té
tot aixd amb la conducta humana.

Gazzaniga ens fa una descripcié del cami
seguit pels cientifics en el desenvolupa-
ment i funcionament del cervell. Parteix
dels experiments de Lashley i Weiss que
mostraven que les diverses arees del cer-
vell estaven indiferenciades i eren inter-
canviables. Sperry va defensar el contra-
ri. La major part de les xarxes cerebrals
estan determinades genéticament per
certes codificacions quimiques o fisico-
quimiques de rutes i connexions. Planteja
un model preprogramat en el qual la di-
ferenciacid, la migracié i I'orientacié dels
axons de les cél-lules nervioses depenen
del control genétic, pero I'enfocament
nativista pur, segons el qual la ment
posseeix idees que soén exclusivament
innates i no deriven de fonts externes,

plantejava un problema que Hebb ja va
entreveure. Hebb estava convengut que
les operacions del cervell explicaven
la conducta i que no podien separar-se
de la psicologia i de la biologia d'un or-
ganisme. En aquest sentit, actualment
és sabut que la connectivitat global del
cervell esta subjecte a control genetic,
perd els estimuls externs de I'entorn i
I'entrenament també afecten al desen-
volupament i a la connectivitat neuronal.

Exposa els estudis dels cervells dels
nostres avantpassats comparats amb el
cervell huma. Passa de la teoria del cer-
vell més gran al canvi de connectivitat, a
|'especificitat de les neurones per arribar
a que el cervell huma esta organitzat de
manera diferent a la resta d’espécies.
Els éssers humans hem nascut amb un
cervell amb fort control genétic, amb
millores per factors epigenétics i per
I'aprenentatge depenent de l'activitat.
Els humans tenim infinitat de capacitats
cognitives que es troben separades i es-
pacialment representades en diverses
parts del cervell, cada una amb diversos
sistemes i xarxes neuronals. També te-
nim sistemes que funcionen simultania-
ment en paral-lel, distribuits per tot el
cervell. Per tant el cervell t& multiples
sistemes de control.

Gall va plantejar la localitzacié cerebral de
les funcions. Amb [l'inici d’estudis clinics
amb pacients es va creure en l'existéncia
de dos cervells, hemisferi esquerre i dret,
cadascun amb consciéncia propia. Poste-
riorment amb pacients amb el cos callds
dividit es va anar veient que existia una
organitzacié modular amb multiples sub-
sistemes, cadascun d’ells especialitzat
en una activitat concreta. El cervell es-
tava constituit per circuits especialitzats
i connectats en serie, que funcionen en
paral-lel distribuits pel cervell per a millo-
rar la presa de decisions. Aquesta xarxa

permetia tot tipus de processament in-
conscient simultani i aixd ens habilitava
per fer coses com conduir un cotxe.

Aquest sistema complex constituit pels
multiples sistemes diferents interactua i
produeix propietats emergents que sén
majors que la suma de les parts i no pot
reduir-se a les propietats de les parts
constituents. Sembla que no existeix
un cap responsable del funcionament
d’aquests subsistemes. Als humans ens
costa renunciar a la conviccié que tenim

“jo” que decideix totes les nostres
accions. Ens sentim responsables de
les nostres accions i elaborem un relat
a partir d’observacions post hoc sen-
se accés al processament inconscient.
L'hemisferi esquerre arregla una mica
les coses per tal que encaixin en un relat
I6gic. Només quan el relat s’allunya molt
dels fets intervé I'hemisferi dret. L'autor
denomina aquest procés de I’hemisferi
esquerre com lintérpret. Les explica-
cions es basen en dades que rep la nos-
tra consciéncia, pero la realitat és que
les accions i els sentiments succeeixen
abans que siguem conscients d’elles i, en
la majoria dels casos, son conseqiiéncia
dels processos inconscients, que mai in-
tervindran en les explicacions. Gran part
del nostre processament es produeix
de forma inconscient i automatica. Les
explicacions de I'hemisferi esquerre son
bones en la mesura que és correcta la
informacié que rep.

La unitat psicologica que experimentem
prové d’aquest intérpret que genera ex-
plicacions sobre les percepcions, els re-
cords i les accions, aixi com sobre els
vincles entre tots aquests elements. Ens
condueix a un relat personal, una his-
toria que lliga els aspectes dispersos de
la nostra experiéncia conscient en un tot
coherent: l'ordre en el caos. Lintérpret
és un tret exclusivament huma i especi-
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fic de I'hemisferi esquerre.

Gazzaniga fa també un recorregut
des del determinisme fins el concepte
d’emergéncia (passant per Newton, la
teoria del caos i la mecanica quantica)
per arribar a la idea que si el cervell és
una entitat fisica la ment és una propietat
independent del cervell encara que sigui
depenent d’ell. El cervell és una maquina
automatica que segueix certs camins per
a prendre decisions, pero l'analisi dels
cervells ailladament no explica la capaci-
tat de responsabilitat. La responsabilitat
és una dimensio de la vida que sorgeix de
I'intercanvi social i per tant de la interac-
cié de més d'un cervell.

Continua explicant com incorporem la
dinamica social en l'eleccié personal,
com descobrim les intencions, les emo-
cions i els objectius dels altres amb la
finalitat de sobreviure i aixi entendre
com el procés social limita les ments
individuals. Va fent esment de la capa-
citat innata d’interaccié social, com la
conducta social ha permés I'evolucié hu-
mana. S’atura en la teoria de la ment,
en les neurones mirall per a comprendre
les emocions dels altres. I tot aixd sen-
se apartar-se de la neurociéncia i de la
comparacié amb d’altres especies.

Passa a plantejar la relacié entre res-
postes emocionals i judicis morals. Afir-
ma que la conducta moral és innata i
universal i que després li aportem una
interpretacid. El nostre modul intérpret
elabora una teoria sobre els altres i so-
bre nosaltres mateixos tenint en compte
el fet cultural.

A mesura que canvia el context social a
través de I'acumulacié de coneixements
sobre la nostra naturalesa, podem can-
viar la forma en qué vivim i experimen-
tem la vida social, sobretot respecte la
justicia i el castig.

D’altra banda, el llibre de Gazzaniga
posa sobre la taula un seguit de qles-
tions que responen a preguntes que la
filosofia s’ha vingut plantejant, de ma-
nera intermitent, al llarg de la seva his-
toria. El desenvolupament cientific va
envaint qlestions que havien estat du-
rant molts anys reservades a la pura re-

flexié teorica i aportant noves respostes.
La neurociéncia no es una excepcio.

Una lectura atenta del llibre ens mostra
les seglients questions:

1. Determinisme versus indetermi-
nisme

Des de la revoluci6 cientifica del segle
XVII, que culmina amb Newton, la fisi-
ca i també la filosofia han estat deter-
ministes. Si l'univers es regeix per un
conjunt de formules matematiques, si
coneixem bé les condicions inicials de
qualsevol sistema, podem determinar el
seu estat final. Si el cervell forma part
d’aquest univers fisic, el seu comporta-
ment estara també determinat. Aquest
paradigma va comengar a ser impugnat
I'any 1900, quan Henry Poincaré va ob-
servar que una minuscula diferéncia en
la mesura inicial s'incrementava a gran
velocitat, produint resultats substancial-
ment diferents dels que podriem espe-
rar matematicament. A partir d’aqui es
va desenvolupar la moderna teoria del
caos. La critica al determinisme es va
completar amb la mecanica quantica,
que va mostrar que els nivells micros-
copics de la matéria seguien lleis dife-
rents a les de Newton, i que era impos-
sible determinar a la vegada la veloci-
tat i la posicié d'una particula (principi
d’incertesa de Heisenberg). Gazzaniga
aposta per l'indeterminisme en |'estudi
del cervell huma.

2. Emergéncia versus reduccionis-
me

Problema filosofic classic de la biologia.
Podem conéixer les propietats d’un sis-
tema coneixent els seus components?
Podem deduir les propietats d'un or-
ganisme coneixent les ceél-lules que el
composen? I les propietats d’aquestes
cel-lules a partir de les molécules que
les formen? Si aixd fos aixi la biologia
es reduiria a quimica, i aquesta es re-
duiria a fisica. La biologia molecular té
una forta influéncia reduccionista, pero
altres branques de la biologia (ecologia,
biologia teorica, teoria de sistemes) ten-
deixen a l'emergentisme, que ve a dir
que els sistemes complexos presenten
propietats que sén més que la suma
de les parts, que emergeixen per sobre
els seus components. Aixi la vida tin-

dria propietats emergents a les de les
molécules que formen els éssers vius, i
la ment humana propietats emergents
respecte a les neurones que formen el
cervell. Aquesta és la tesi que defensa
Gazzaniga.

3. Innat versus adquirit

Problema classic de la filosofia i la psi-
cologia. Naixem amb alguna mena d’
idea, pauta de conducta o preconcepte
al nostre cervell? O és aquest un full
en blanc on escriu |'experiéncia? Ja en
el segle XVII Descartes va defensar
I’existéncia d’idees innates. En canvi, els
empiristes anglesos Locke i Hume van
apostar per la ment tabula rasa, on totes
les idees no eren més que elaboracions
de l'intel-lecte sobre les sensacions. El
paradigma de la “tabula rasa” va inspi-
rar moltes idees de la Il-lustracid, entre
elles les utopies pedagogistes de Rous-
seau, segons les quals l'esser huma
era modelable fins a l'infinit per la seva
educacié. El naixement de la psicologia
moderna, de la ma del conductisme de
Watson i Skinner, ja en el segle XX, se-
gueix apostant per aquest paradigma.
Perd Gazzaniga mostra com els treballs
de Roger Sperry i Donlad Hebb han mos-
trat el contrari. Aixi Sperry pensava que
el desenvolupament dels circuits ner-
viosos era consequéncia d'una codifi-
cacié genética altament especifica dels
mateixos. Avui dia esta bastant clar que
naixem amb preconceptes fisics, nor-
mes morals basiques i predisposicions
a aprendre determinades coses: aixi
estem preprogamats per aprendre una
llengua, encara que la llengua concreta
que aprenem depén de la que ens en-
senyin. L'Unica critica que es pot fer a
Gazzaniga és que no cita ni de passa-
da als estudiosos de la conducta animal
(etologia) com Konrad Lorenz o Irenaus
Eibel-Eibesfelt, que tantes aportacions
teoriques i practiques van fer per a la
refutacié del conductisme.

4. La consciéncia i el “Jo": el proble-
ma ment/cervell

Es, sens dubte, en aquesta qliestio on
les aportacions de Gazzaniga s6n més
innovadores i originals. Defugint les res-
postes més classiques sobre el proble-
ma de les relacions ment/cervell, com
el monisme materialista o el dualisme,
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Gazzaniga sosté per una banda que no
existeix cap centre organitzador al cervell
que justifiqui I'existéncia d'aquesta uni-
tat de la consciéncia que intuim com el
jo”, perd d’altra banda que la sensacio
de consciéncia existeix i, a més, ha tin-
gut gran importancia en la historia evolu-
tiva de I'espécie humana. També defensa
I'existencia de diferéncies qualitatives del
cervell huma, i no només quantitatives,
respecte el dels altres animals. La ment
s'interpreta, doncs, com una propietat
emergent del cervell huma, malgrat el
funcionament descentralitzat d’aquest.

5. Naturalesa versus Societat
Un altre problema classic de discussié

filosofica al que Gazzaniga aporta les
seves originals respostes. Desenvolupa
el concepte de ment social, segons el
qual no es pot entendre ni el cervell ni
la ment humana funcionant en solitari,
sind en continua interacci6 amb altres
ments humanes. La imitacid i la repeticio
son els elements fonamentals d’aquesta
sociabilitat innata de I’ésser huma. La
cultura on ens desenvolupem marca i
dirigeix el funcionament de moltes pau-
tes innates. Aixi es pot parlar de moduls
morals universals compartits per tots els
éssers humans, pero no de virtuts que
son el que una societat o cultura espe-
cifica valora com a conducta moralment
bona que es pot aprendre.

6. El castig

Finalment Gazzaniga fa una interesant
reflexié sobre la sociologia de la sancio
o castig. Encara que en aquest punt no
es pronuncia, dissecciona molt bé les
diferents concepcions del castig (inca-
pacitacio, sancid, rehabilitacié) aixi com
de la col-laboracié de les neurociéncies
amb la justicia, alertant sobre una con-
cepcié excessivament cientificista de la
mateixa.

M2 José Cesena Santiago
Psicopedagoga de I'EAP de Nou Barris
Josep Alsina Calvés

Professor de I'Institut Galileo Galilei

Michael S.
bazzaniga

¢Quien manda aqui?

El libre albedrio y la ciencia del cerebro
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BLANQUES JUGUEN I GUANYEN
Reflexions etiques d'un educador social

Joan Dueiias Ferrandiz

Setzevents editorial. Col-leccié Vents del canvi

En Joan Duefias, autor de Blanques ju-
guen i guanyen, ha tingut I'encert de
plasmar per escrit cinc dels casos de la
seva intervencid6 com educador social.
I ho ha fet, no com una simple narracio
d’'aquests casos, sind com a exemples per
reflexionar sobre la seva intervencié com
a professional en els mateixos casos.

Planteja I'analisi de la seva intervencid
des d’una reflexid ética i d’autocritica.

Pero el seu llibre té més meérits:

o Es un llibre amé que convida a
no deixar-lo i continuar la seva
lectura fins a la seva fi.

o Planteja la situacié professio-
nal actual: vivim una época de
canvis vertiginosos que supo-
sen un repte adaptatiu als pro-
fessionals que desenvolupen

la seva tasca amb els infants
i adolescents i amb els agents
socials que els envolten: pares
i professionals de la docéncia.
Afegim-hi uns darrers anys de
crisi i de dificultats economi-
ques que augmenten les difi-
cultats socials i el marc labo-
ral en el que treballen aquests
professionals. I no oblidem que
els infants i adolescents so6n
les victimes principals de totes
aquestes situacions socials. I
per si aquestes dificultats no
fossin poques, afegim-hi una
manca notable de recursos
quan les realitats sobre les que
han d’actuar han augmentat i,
sobretot, una manca important
de temps, individual i de I’'equip
de professionals, per poder re-
flexionar, valorar, i reorientar la
propia practica.

~ Blanques
_juguen
i'guanyen

Reflexions etiques
d’un Educador Social

Joan Duenas Ferrdandiz

¥ *Col»leccié Vents del Canvi ,

ambits de psicopedagogia 39 / tardor 2013 / p.57

Si bé doncs, és un llibre centrat en la pro-
pia experiéncia i reflexié de l'autor com a
educador social, té la virtut de que la refle-
xio ética i autocritica que es planteja, facil-
ment es pot fer extensiva a intervencions
de d’altres professionals que treballen amb
els agents socials que mencionavem.

Aixi doncs, la seva lectura pot ésser Util
per a tots aquells professionals que tre-
ballen amb la infancia i adolescéncia a
través d’altres professionals o dels pares
d’aquests infants i adolescents.

Facil de llegir, amé i alhora Util per a pro-
moure la reflexié sobre la propia inter-
vencié professional, el fa recomanable
per a més professionals i, en concret,
per a professionals de la intervencid
psicopedagogica /orientacioé i docents i
educadors d’infants i adolescents.

Joan Agelet
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ALUMNADO CON DIFICULTADES DE
REGULACION DEL COMPORTAMIENTO
(Volumen II, Secundaria)

Enric Bolea i Adela Gallado

Editorial Grad, SL. Barcelona

la edicié. Marg - 2012

Fa tot just un any, AMBITS de Psicope-
dagogia (Numero 35, estiu - 2012) va
publicar la ressenya, a carrec d’Anna de
Jesus, del llibre “Alumnado con dificulta-
des de regulacion del comportamiento”,
en la seva versié referida a les etapes
d’Educacié Infantil i Primaria. Era ne-
cessari i coherent que oferissim als nos-
tres lectors el recull de les informacions
contingudes en el volum de la mateixa
col-leccié dedicat a I'alumnat d’educacié
secundaria.

Es tracta d’un llibre molt ben estructu-
rat, que ofereix amb eficacia I'exposicio
didactica de les descripcions dels con-
flictes exposats i les linies preventives
i proactives per entendre-les i atendre-
les. En la nostra experiéncia professional
rebem nombroses mostres de preocupa-
cié i neguit, des del professorat dels ins-
tituts, a través de les demandes d’aten-
cié i gestid de la conflictivitat conviven-
cial a les aules dels adolescents o, en
general, dels problemes adaptatius de la
poblacié amb dificultats de vincle amb
el seu entorn. A partir d’aquest punt, el
llibre ja ens proposa revisar la nostra
mirada professional per a entendre la
conflictivitat des de I'Optica de I'escola-
ritzacié inclusiva. I és aquesta mirada la
que ens ha d’orientar per viure com un
repte per al centre educatiu la valoracio
de la diferéncia individual i, per tant, de
la diversitat de I'alumnat. Ja al principi
del volum es vol indicar la convenién-
cia de creacié d’expectatives positives,
és a dir, facilitat exigéncies educatives
per desenvolupar les capacitats i viu-
re l'experiéncia educativa en un espai
comu i quotidia, sense haver-se d’es-
perar a I'edat adulta. Tot el que es faci
dins de I’entorn escolar determinara el
desenvolupament personal de I'alumnat

i la creacié de possibilitats adaptatives i
d’integracio futura en la societat.

Amb aquests parametres del plante-
jament inicial, el lector ja va entenent
que no ens hem de perdre en |'obser-
vacio exclusiva dels simptomes, que ens
portarien a un estéril etiquetatge, sind
que ens cal aprendre a veure el noi/a,
la persona que hi ha al darrera de les
conductes disruptives. Gracies a aquest
plantejament evitem la tendéncia a psi-
quiatritzar i psicopatologitzar que tantes
vegades ens ha confds a I’'hora d’enten-
dre i tractar els conflictes a les institu-
cions educatives. Amb aquesta mirada
objectiva i deslligada de prejudicis po-
dem evitar l'arribada de les profecies
auto-complidores, que determinen el
futur sense donar opcions a una cons-
truccié6 més funcional i operativa de la
propia identitat.

Lluny de prescindir del treball col-
laboratiu amb els professionals de la sa-
lut mental, s’insisteix en la necessitat de
compartir sabers, de comprometre ac-
tuacions, sempre amb el proposit d’evi-
tar relacions de jerarquia i dependéncia.
Se’ns demana una voluntat ferma cap a
la mdtua complementarietat en els di-
agnostics i la disposicié per a compartir
les accions de millora, adaptabilitat i, en
definitiva, curacié dels trastorns atesos.
Totes les accions pedagogiques que es
puguin aportar a les estrategies d’'aten-
cié a I'alumnat amb dificultats de regu-
lacié del comportament seran factors de
proteccié del desenvolupament, cultura i
el vincle social. Per aquest motiu, I'esco-
la o l'institut han de ser tractats com un
espai comu de convivéncia i, en conse-
gliencia, espai real per a |'adquisicié de
la confianga.

ambits de psicopedagogia 39 / tardor 2013 / p.58

El llibre d’Enric Bolea i Adela Gallardo que
presentem s’estructura essencialment a
partir de 4 eixos d’accié per part del pro-
fessional de l'orientacioé i, per extensio,
per a tot el professorat d’educacié se-
cundaria, sigui tutor o docent, vinculat
al tracte amb els adolescents. El primer
eix es refereix a l'institut, com a espai de
vida en comd. Es en aquest context on
hem de veure que I'alumne amb dificul-
tats comportamentals expressa la seva
problematica en el vincle social. Es en
aquest espai on les disrupcions i desafi-
aments trobem el terreny idoni per a la
manifestacié del seu malestar personal.

En un segon eix, ens donen elements
per a entendre les dificultats per a la re-
gulacié del comportament. Aqui hi tenim
I'oportunitat de conéixer els diferents
criteris i matisos de les definicions i clas-
sificacions dels manuals de referéncia
internacional en relacié als trastorns del
comportament. Es especialment interes-
sant veure els efectes socials d’aquests
comportaments i les tensions entre les
seves causes i els elements conviven-
cials que els possibiliten. S‘imposa, per
tant, la conveniéncia de conéixer l'alum-
ne en cada context, fent una mirada in-
teractiva a tots els elements que hi pu-
guin interferir.

Al tercer eix es tracta la significacié del
comportament i qué el causa per tal
d’ajustar la practica educativa adient.
L'alumnat amb aquestes dificultats de
regulacié viu les situacions socials i per-
sonals amb gran inestabilitat emocional
i afectiva. Aquest estat permanent de
tensié i malestar, que I'impedeix elabo-
rar mentalment les vivéncies i les emo-
cions, ens obliga, en consequéncia, a
buscar condicions educatives que facili-
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tin el canvi vers una adaptabilitat més
flexible i harmonica en |'entorn escolar.

El quart eix es dedica a l'organitzacié
del context educatiu per a promoure la
regulacié de la conducta, és a dir, impul-
sar el pensament i evitar la inflexibilitat
perceptiva per a aconseguir una activitat
mental més constructiva. Basicament es
promou la necessitat de trobar un temps
previ per a la comprensi6, abans de
I'accié impulsiva i sobtada. Es conveni-
ent buscar espais de conversa i facilitar
formes tolerants per a I'activacié de les
parts implicades i evitar les barreres,
que tant alumnes com professors, poden

posar davant dels conflictes convivenci-
als presentats ens els entorns educatius.

El volum que us presentem no es des-
cuida de dedicar una important secci6
al treball i cooperacié6 amb les famili-
es, tant des de l'accié tutorial, com de
la tasca comuna de tot I'equip docent
implicat. Aquesta col-laboracié esdevé
indispensable, tant per escoltar-se mu-
tuament com per entendre i treballar en
conjunt davant de la complexa teranyina
que comporta la situacié de desposses-
sié i indefensié que porta a I'adolescent
a la incapacitat per adaptar-se als en-
torns socials més quotidians.

Aquest llibre ens permet pensar i re-
flexionar, amb nombrosos exemples i
casos que, de ben segur, identificarem
com a ja viscuts, sobre una circums-
tancia que preocupa i posa en guardia
a la col-lectivitat educativa. Per aquest
motiu, pot ser una bona i didactica eina
de treball i un bon acompanyant quan la
institucié educativa es proposa enfrontar
a I'atencio i gestié dels conflictes gene-
rats per I'alumnat amb dificultats per a
la regulaci6 del seu comportament.

Jaume Forn i Rambla
Psicopedagog de I'EAP B-01 de Nou
Barris (Barcelona)

EnRIC BOLEA
ApDELA GALLARDO
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Una cosa és dir que treballem en PRO dels professionals.
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0 o
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Al cap i a la fi, som el banc de les millors empreses. O el que és el mateix, el banc
dels millors professionals: el teu.

Truca’ns al 902 383 666, organitzem una reunié i comencem a treballar.

sabadellprofessional.com
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