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Aproximacio a la mesura ECTS i disseny de mecanismes
d’avaluacio de les competencies socio-profesionals a

I’Enginyeria Técnica Industrial.

Resum

Aquest treball és el resultat d'una primera experiéncia de coordinacié entre
professors per a la millora de la qualitat de la docéncia a les enginyeries técniques de
la Universitat de les llles Balears, com també una experiéncia en la valoracié
qualitativa i quantitativa del credit ECTS. El treball vol mostrar els mecanismes per
quantificar el nombre d’hores reals que I'alumne ha dedicat als estudis, i contrastar-lo
amb el rendiment que n’ha tret en el procés d’'avaluacié de totes les assignatures
participants en el projecte, com també I'estimacio de la carrega que suposa per al
professor.

Combinat amb [l'aproximacié al credit ECTS, es mostren experiéncies en
'avaluacid de competéncies socioprofessionals, sobretot per establir mecanismes
objectivables per aconseguir una avaluacié coherent per al professor i per a I'alumne.

Paraules clau

ECTS, competéncies socio-professionals, eines d'avaluacio i enginyeria técnica.
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Resumen

Este trabajo es el resultado de una primera experiencia de coordinacién entre
profesores para la mejora de la calidad de la docencia dentro de las ingenierias
técnicas de la Universitat de les llles Balears, asi como una experiencia en la
valoracién cualitativa y cuantitativa del crédito ECTS. El trabajo quiere mostrar los
mecanismos para cuantificar el nimero de horas reales que el alumno ha dedicado
en contraste con el rendimiento que ha obtenido a través del proceso de evaluacién
de todas las asignaturas participantes en el proyecto, asi como la estimacion de la
carga que supone para el profesor.

Combinado con la aproximacion al crédito ECTS, se muestran experiencias en la
evaluacién de competencias socio-profesionales i sobretodo establecer mecanismos
no subjetivos para conseguir una evaluacion coherente para el profesor i para el
alumno.

Palabras clave

ECTS, competencias socio-profesionales, herramientas de evaluacién y ingenieria
técnica
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A. Introduccié i objectius

En el nou context de 'EEES, la mesura en credits ECTS de les activitats docents a
les assignatures d’Enginyeria Técnica Industrial de I'Escola Politecnica Superior (EPS)
de la Universitat de les llles Balears, requereix d’'una certa experieéncia a I'hora de
planificar aquestes activitats. A les hores presencials dedicades per I'alumne a una
certa activitat, que tot professor universitari pot controlar i verificar facilment, cal sumar
les hores de planificacié de les sessions, les hores d’estudi, les hores per a fer la
memoria, i les hores necessaries per a I'avaluacié que necessitara I'alumne de treball
individual o en petit grup sense la preséncia del professor.

Aquest document centra la seva atencié en establir criteris de mesura de crédits
ECTS i compartir experiéncies a I'hora de mesurar en credits ECTS. A dia d'avui, les
experiéncies en aquest sentit realitzades a la Universitat de les llles Balears (UIB),
s'han fet partint de la planificaci6 completa d'una assignatura, mentre que aquesta
experiencia es centra sobre una de les activitats docents de les assignatures
participants. Els autors pensam que aquesta és la millor forma de poder estimar els
credits ECTS totals d’'una assignatura: activitat a activitat.

Les assignatures que varen participar d'aquest projecte sén de la titulacio de
I'enginyeria técnica industrial de I'Escola Politécnica Superior (EPS) de la UIB. L'EPS
com moltres altres escoles i facultats ja havien fet experiéncies d'aplicacié i mesura
dels credits ECTS per a tot un conjunt d'assignatures, pero I'elevada complexitat del
procés de recollida de dades no varen permetre obtenir dades concretes a I'hora de
planificar una assignatura amb activitats mesurades amb ECTS. Aixi, un dels objectius
d’aquest document és oferir algunes dades que permetin establir criteris d'estimacio
dels crédits ECTS durant la planificacio d'activitats per part del professorat.

Per altra banda, la reforma que es vol dur a terme en els estudis universitaris,
introdueix una série de components nous dins els objectius de les titulacions que fins
ara no s’havien tingut en compta de forma explicita. Es tracta que els titulats
universitaris han de demostrar haver assolits no només uns certs coneixements propis
de la seva titulacid, sind unes certes competéncies socio-professionals demandades
per la societat en general i sobretot dels sectors que reben aquests titulats [1].

La introducci6 d’aquestes noves capacitats socio-professionals com a continguts de
les titulacions, presenta dues dificultats principals a I'hora de ser desenvolupades i
avaluades pel professorat universitari. La primera fa referéncia a la propia formacié i
capacitat que té el professorat envers aquestes capacitats i la segona el canvi de
concepcio de l'ensenyament universitari que implica ('alumne no aprendra els
continguts i coneixements des del punt de vista del professor, siné que el professor el
guiara en el seu aprenentatge personal). Per altra banda, el professor universitari és el
responsable de qualificar 'assoliment de tots els objectius d’'una certa assignatura per
part de I'alumne. Aixi doncs, sera necessari la planificacié d'activitats docents que
permetin I'aprenentatge d’aquestes habilitats socials, pero també que permetin la seva
avaluacio per part del professor.

Val a dir, que sobre aquest tema hi ha molta feina feta per part dels investigadors i
professionals de les ciéncies de I'educacié. Aixi doncs, no es tracta d'inventar nous
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processos d'avaluacid, siné de seleccionar els que millor s’adapten als objectius que
s’han d’avaluar i sobretot que ofereixin confianca tant als alumnes com als professors
sobre els resultats d'aquests processos d'avaluacié. En aquest projecte s'han
seleccionat un conjunt de competéncies socio-professionals, que de ben segur seran
incloses dins el disseny del futur pla d'estudis d’enginyeria Técnica Industrial; s'han
dissenyar activitats que promoguin I'aprenentatge d’aquestes habilitats socials i s'han
utilitzar diferents instruments d’avaluacié per a determinar la seva utilitat i confianca
tant dels alumnes com dels professors en els seus resultats.

A continuaci6é aquest document es divideix en tres apartats: a I'apartat de
desenvolupament del projecte es descriu la planificacié i coordinacié que es va establir
entre les diferents assignatures participants del projecte. A l'apartat seglent de
comentaris per assignatures es vol recollir tot el material i resultats que els diferents
professors van anar realitzant dins les seves respectives assignatures. Per finalment
recollir en I'apartat de conclusions unes valoracions generals que podrien servir de
criteris a futures experiéncies.

Val a dir, que les assignatures seleccionades es realitzen dins el mateix curs
académic, perd en quadrimestres diferents. Aixi, es tracta d'un grup d’alumnes més o
menys homogeni amb el qual s’ha desenvolupat el treball. D’aquesta forma podem
extreure conclusions generals en tractar-se d’'un grup d’alumnes que s’ha matriculat a
les tres assignatures seleccionades (encara que no tots els alumnes compleixin
aquesta condicio, si ho fa la gran majoria).

B. Desenvolupament del projecte

Les assignatures seleccionades en aquest projecte: Xarxes de Comunicacio
Industrial (XCI), Disseny i Simulacié Electronica (DSE) i Instrumentacié Electronica |l
(IE) pertanyen al tercer curs de la titulacié d’enginyeria Tecnica Industrial, especialitat
en electronica. L'assignatura XCI s'imparteix en el primer quadrimestre, mentre que les
de DSE i IE en el segon. Aguest desenvolupament temporal de les assignatures ha
donat lloc que lassignatura de XCI s’hagi centrat en el desenvolupament d'un
instrument de captacié de dades tant per part dels alumnes com dels professors en la
mesura dels crédits ECTS mentre que les assignatures de DSE i IE s'han destinat a la
planificacié d'una activitat que promogui una certa habilitat socio-professional. Vegem
primer la descripcié de cada assignatura amb major detall:

B.1. Descripcid de les assignatures

B.1.1. Assignatura de Xarxes de Comunicaci6 Industrials

Es tracta d'una assignatura obligatoria de tercer curs amb 7,5 crédits de docéncia
que es reparteixen en 4,5 crédits teorics i 3 credits practics. En general, el perfil
d’alumnes que assisteix a aquesta assignatura és el d’un alumne que cursa un tercer
curs o que té aprovats més del 50% de la titulacié. Per tant es tracta d’'un alumne que
té clara la orientacid6 de la titulacié i que comenca a treballar en el seu camp
professional.

Aquesta assignatura esta molt enfocada a desenvolupar 'orientacié i I'interés técnic
de l'alumne. A part d’'introduir alguns conceptes tedrics nous, a l'assignatura es cerca
que I'alumne integri els conceptes teorics explicats a algunes assignatures troncals del
2on curs (Automatitzacié Industrial, Regulacié Automatica i Informatica Industrial) i els
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posi en practica al laboratori. Aixd queda reflectit en el pes de la part practica sobre la
nota final de l'assignatura (50%).

La idea principal de l'estudi d’aquesta assignatura era determinar quina és la
carrega de feina causada per les practiques i comparar-la amb la carrega causada per
la part purament tedrica. A més, es volia contrastar la correlacié entre la competencia
d’orientacié i interés técnics i la nota obtinguda per I'alumne, aixi com observar si
existeix alguna relacié entre la carrega de feina i I'orientacio i interés tecnics.

B.1.2. Assignatura de Disseny i Simulaci6 Electronica

Assignatura optativa de tercer curs de la titulacié d’enginyeria Técnica Industrial
amb 6 credits de docéncia que es reparteixen en 3 credits tedrics i 3 credits practics.
En general, el perfil d'alumnes que assisteix a aquesta assignatura és el d'un alumne
que cursa un tercer curs o que té aprovats més del 50% de la titulacié. Per tant es
tracta d’'un alumne que té clara la orientacio de la titulacié i que comenca a treballar en
el seu camp professional. A més, pel fet de ser una assignatura optativa assisteix a la
mateixa recomanat pels companys que ja I'han cursada. Aix0 es pot deduir de la
progressié de matriculats que ha tingut I'assignatura des dels seus inicis, passant de
un nombre de 6 matriculats a un nidmero més o menys estable de 20 alumnes per
curs. L'assignatura es planifica des del principi al voltant del treball en petits grups i
'aprenentatge per projectes. El conceptes teorics es reparteixen al voltant de les
activitats que s’hi realitzen. Aixi podem trobar, sessions d’exposicid oral per part del
professor, sessions de treball en grup a l'aula, sessions practiques al laboratori,
Monografics curts sobre procediments especifics en el laboratori, visites técniques als
equipaments de la UIB, ... Es per tant una assignatura que predisposa a l'alumne a
utilitzar mecanismes d’aprenentatge molt diferents.

L’esquema general de I'assignatura és divideix en tres etapes: descripcio i estudi,
definicio i recerca de components, i disseny i fabricacié del projecte.

Des de gairebé el primer dia, els matriculats a I'assignatura es divideixen en grups
no més grans de 6 membres i amb I'objectiu de treballar en comu part del projecte que
centrara I'atencié del curs. L'etapa de descripcio i estudi comenca amb la proposta del
projecte que es realitza durant les primeres setmanes del curs, deixant unes
especificacions obertes que permetin a I'alumne implicar-s’hi des de l'inici aportant
alguna idea que faci que el seu projecte sigui diferent dels projectes dels altres grups.

Aixi durant el primer mes les sessions de dues hores es realitzen a I'aula de teoria
on es dediquen hora i mitja a introduir els principals conceptes de I'assignatura i mitja
hora a reunions de grup. Aquestes trobades tenen per objectiu que el grup es conegui,
establir unes pautes de treball en grup (es faciliten exemples d’actes de les reunions i
s'assignen rols de secretaris, moderadors, ...). Cada trobada de grup dur associat una
presa de decisions i un repartiment de tasques a fer, que a la seguent trobada es
revisa.

Aquesta etapa finalitza amb I'exposicié oral per part dels membres del grup de la
seva proposta de sistema que resol el problema plantejat en el projecte. Aquesta
exposicid és publica i permet als alumnes confrontar opinions i informacions técniques,
sobretot de la part comu del projecte. També permet que als grups aprendre d’altres
alternatives per a resoldre el projecte i potser es replantegen la seva solucié aportada.
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La segona etapa comenca just després d’aquesta posada en comu i principalment
es desenvolupa al laboratori. Es segueix un esquema basic de una hora i mitja de
continguts teorics o de practiques guiades i monografics especifics per al coneixement
del software de disseny i simulacié. | una darrera mitja hora per al treball en grup amb
I'objectiu que membre del grup defineixi i trii els components que faran servir per
aconseguir la descripcid realitzada durant la primera etapa. Aquesta definicié es fa
mitjancant la recerca individual o en grups de dos, és a dir, el grup de 6 membres es
divideix en tres 0 més grups petits, acabant amb la posada en comu del disseny
complet.

Aquesta segona etapa finalitza amb I'exposicié oral per part dels membres del grup
de la seva definicio i esquema definitiu del sistema que resol el problema plantejat en
el projecte. Aquesta exposicid és publica i permet als alumnes, de nou, confrontar
opinions i informacions técniques, sobretot de la part comu del projecte. També permet
que als grups veure quins components han seleccionat la resta de grups, és a dir,
veure altres alternatives per a resoldre el projecte i poden aixi replantejar-se les
decisions d’aquesta segona fase.

La tercera i darrera etapa comenca just després de la presentacié oral de la segona
etapa i obliga als alumnes a dividir-se en grups de com a maxim dos membres. Els
grups es fan més petits per a permetre una avaluacié més afinada i d’aquesta forma
evitar conflictes dins els grups. El resultat obtingut a la segona etapa sera implementat
en tres dissenys diferents, un per cada grup de dos membres, encara que parteixin de
la mateixa informacié de partida. Els conceptes teorics es redueixen a un sessio
d’exposicié oral i a un monografic especific, fet que ajuda a que les sessions de
I'assignatura permetin treballar en grup i poder observar aquest treball.

Aguesta tercera fase acaba amb una darrera presentacio oral, aquesta vegada en
grups de dos. El grups exposen el disseny i la seva proposta de fabricacio del sistema
electronic, tot indicant aquelles particularitats que I'hi ha afegit a partir de la proposta
inicial.

A nivell d’avaluaci6, es tenen en compta totes les activitats per tant, sén activitats
tant formatives com d’avaluacio.

B.1.3. Assignatura d'Instrumentacio Electronica |l

Es tracta d’'una assignatura troncal de tercer curs amb 4,5 credits de docencia que
es reparteixen en 1,5 crédits teorics i 3 credits practics. En general i seguint la tonica
de les anteriors assignatures, el perfil d’'alumnes que assisteix a aquesta assignatura
és el d'un alumne que cursa un tercer curs 0 que té aprovats més del 50% de la
titulacié i que sol estar matriculat de les tres assignatures que formen part d’aquest
projecte.

Aquesta assignatura es pot associar a un bloc formatiu denominat Aplicacions
Industrials de I'Electronica. Dins aquest bloc, l'assignatura juga un paper molt
important ja que forma a I'alumne en el coneixement dels sistemes d’adquisicio de
dades i d'instrumentacié avancats per a l'automatitzacié de mesures de parametres
eléctrics i fisics propis d'un entorn industrial. En aquest sentit podem entendre
I'assignatura en 3 grans eixos: sistemes d’adquisici6 de dades, instrumentaci
distribuida i eines software per a I'automatitzacié de mesures.
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Tant pels seus continguts com per la materia implicada actualment en la majoria de
processos industrials i de l'electronica en aquests context, aquesta assignatura
(juntament amb Instrumentacié Electronica |, cursada al segon curs) resulta essencial
per a la titulacié degut a que es forma a I'alumne en:

1) Continguts tematics d’instrumentacio electronica presents en la practica
totalitat de qualsevol activitat industrial.

2) Desenvolupament d'una matéria que contempla un alt contingut
d’enginyeria técnica sota el prisma del tractament real de conceptes (disseny,
funcionalitat, mercat, criteris de selecci6 ...) més proxims al context real de la
industria que a conceptes tedrics abstractes.

L’'avaluacié d’aquesta assignatura es realitza en base a 3 grans blocs: examens
finals, practiques de laboratori i treball en grup.

« Examen final de juny o setembre:

Es realitza un examen final al juny o setembre corresponent a les convocatories
oficials de l'assignatura. Aquest examen constitueix un 45% de la nota total de
I'assignatura.

« Practigues de laboratori:

Els alumnes realitzen 2 sessions introductories al laboratori d’instrumentacio
avancada per tal de familiaritzar-se amb el hardware i software especific d’aquesta
matéria. Aquestes dues sessions no contribueixen a la nota final de practiques.

Una vegada realitzades aquestes sessions, els alumnes realitzen 2 practiques
obligatories (P1 i P2) de 3 sessions i 2 sessions respectivament. Cada sessio té una
durada de 2 hores al laboratori. Per a cada una d’aquestes practiques es fixen uns
objectius minims a assolir sense els quals no es poden aprovar les practiques. La nota
final de practiques constitueix un 45% de la nota total de l'assignatura i es fixa en
funcié de l'informe que hagi realitzat cada grup aixi com de la presentacié oral que
realitza el grup.

La nota de cada practica es fixa segons la seguent ponderacio:
NP(1,2)=(Nota informe)*0.2+(Nota presentacid)*0.8
Resultant la nota final de practiques NP=NP1*0.6+NP2*0.4

« Treball en grup:

El treball en grup que els alumnes realitzen constitueix un 10% de la nota final de
I'assignatura. Aquest treball s’avalua en funcié del document técnic que ha d’entregar
cada grup aixi com de I'avaluacio del treball en grup que realitza cada component del
grup i que sera el resultat de les valoracions que facin el diferents companys d'aquest

grup.
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B.2. Mesura crédits ECTS

La mesura de crédits ECTS es va realitzar mitjancant un document en format Excel
que l'alumne havia de lliurar al professor una vegada acabada l'activitat docent. A la
Taula 1 es recull un exemple del formulari utilitzat.

Hores dedicades
Classe (laboratori) 2.0
Tutories (fora de I'horari de practiques al laboratori) 0.0
Reuni6 de grup sense el professor 0.0
Realitzacio de tasques davant PC del lab. o particular sense el professor 0.0
Lectures: LabVIEW, DAQ), etc. 0.0
«, [€ina individu{Exercicis d'autoaprenentatge 0.0
_r_g Accés al web de I'assignatura 0.0
s Redaccio d'Informes 0.0
@ Preparacié de la presentacié 0.0
o
2 |Altres (Especificau aqui de que es tracta) 0.0

Taula 1. Exemple del formulari que I'alumne havia de facilitar al professor.

Val a dir, que encara que el sistema era senzill, no es tenen les dades de tot el grup
d’alumnes degut a que no tots els alumnes varen fer arribar les dades al professor
responsable. Aquest comportament podria ser objecte d’estudi, ja que no entenem que
els alumnes no vulguin ajudar a la millora de la qualitat de la docéncia, sobretot si es
tracta d’'una contribuci6 tant senzilla.

B.3. Habilitat Socio-professional

L'assignacid de I'habilitat  socio-profesional que millor s'adaptava a cada
assignatura va ser seleccionada per cada professor acordant que es seleccionarien les
habilitats socio-professionals per a cada assignatura a partir d’'un estudi realitzar per el
consorci CAREER SPACE [2] i que després varem ampliar amb el treball presentat [1].
Aixi les habilitats socio-professionals per assignatures sén aquestes:

o Xarxes de Comunicacio Industrials : Orientacio i Interes tecnics.

o Disseny i Simulaci6 Electronica : Treball en grup i Presentacions
Orals.

o Instrumentacio Electronica Il :
1. Capacitat d’analisi i sintesis.
2. Comprendre i elaborar informes orals i escrits.
3. Presentar en public idees o resultats.
4. Capacitat d'organitzacié i planificacio.

5. Coneixements d’'informatica.
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6. Treballar en equip.
7. Raonament critic.

8. Treballar de forma autonoma.

La planificacié i modificacié d'una de les activitats docents de cada assignatura per
a poder incloure 'aprenentatge de I'habilitat seleccionada i posteriorment dissenyar els
instruments necessaris per a la seva avaluacié es va realitzar de forma aillada en cada
assignatura. Aix0 ha permés que cada professor tingués llibertat per aplicar
metodologies i avaluacions diferents que seran discutides en el segients apartats.

C. Planificacio6 i resultats recollits

La planificaci6 seguida en cada assignatura, fent especial seguiment de les
recomanacions que trobem a [3], i els resultats obtinguts tant en la mesura del credits
ECTS com en l'aplicaci6 dels instruments de l'avaluacié de les habilitats socio-
professionals en cada assignatura s6n exposats a continuacio.

C.1. Assignatura de Xarxes de Comunicaci6 Industrials

C.1.1. Planificacié de les activitats proposades
C.1.1.1. Mesura credits ECTS

En la planificacioé de la mesura dels crédits ECTS s’ha pogut col-laborar amb
un altre projecte de millora de la qualitat que tenir per objectiu precisament la
mesura d’aquest credits durant tot el curs. L'assignatura XCI participava en els
dos projectes i per tant es va optar per seguir el mateix formulari que el
proposat en aquesta assignatura, ja que es tracta d'una assignatura de primer
quadrimestre i ens permetra comparar resultats.

Aixi el formulari seleccionar es mostra a I'annex A.1, acompanyat d’una guia
per a emplenar correctament el formulari.

C.1.1.2. Habilitat Socio-professional

Tal com s’ha dit abans, la idea principal era determinar la correlacié entre la
competéncia d'orientacio i interes técnics i les notes finals de l'assighatura,
especialment dels credits practics. Per intentar mesurar aquesta competéncia
tecnica es va preparar un questionari, que es troba recollit a I'annex B.1
d'aquesta memoaria. Es va planificar recollir aquesta informacié el mateix dia de
'examen, per ser I'Unic dia que era possible trobar a tots els alumnes
matriculats a I'assignatura.
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C.1.2. Analisis de resultats
C.1.2.1. Mesura crédits ECTS

La recollida de dades es va realitzar setmanalment i per mitjans electronics,
a través de l'eina Moodle de Campus Extens. Aquesta recollida no va ser
exempta de problemes, ja que els diferents formularis eren sobreescrits si el
professor no els retirava abans de comencar la setmana seguent.

Aixi mateix la major dificultat ha estat motivar als alumnes per emplenar el
glUestionari setmana darrera setmana. A mesura que avancava el curs els
alumnes es preocupaven menys del questionari, fins arribar a les dues darreres
setmanes abans de I'examen i durant el periode d’examens, moments en els
guals practicamente cap alumne va emplenar el gliestionari.

No es va planificar cap incentiu per la feina d’emplenar els glestionaris i aixo
es va notar en el manteniment de la feina. També es vol detallar que la durada
tan llarga d’aquesta activitat no va ajudar en que es mantingués en el temps. A
més, quan comencen els periodes critics, aquesta activitat ha passat a un
segon pla, per no tenir interés pels alumnes.

C.1.2.2. Habilitat Socio-professional: Iniciativa i interés Técnic.

S’ha de reconéixer que el procés de recollida d’aquestes dades va ser
insatisfactori, ja que només tres alumnes varen presentar la informaci6. El
motiu és el dia elegit per aquesta recollida (el mateix dia de I'examen) que,
encara que tenia l'avantatge de tenir reunits tots els alumnes matriculats a
'assignatura, va tenir el desavantatge de que els alumnes estaven nerviosos i
una mica cansats d’emplenar els questionaris de mesura de crédits ECTS
setmanals.

Com a idea clara es vol afegir que la capacitat triada d’orientacié i d’interés
tecnics es poden treballar i mesurar (de manera subjectiva) molt bé a través de
les practiques. Aquest any les practiques consistien en realitzar un programa
per a realitzar una tasca de control distribuit. Tota la informacié es va donar
amb manuals técnics, tutorials de fabricants, ... D’aquesta forma es promou
'objectiu de fer les practiques amb un rol més professional. S’ha pogut
observar que aquesta forma de fer les practiques resulta més dura a priori per
alumnes amb menys vocacio pel material técnic.

L’avaluacié del treball fet al laboratori es va realitzar mitjangant un informe
per grup (normalment de dos membres) i una entrevista individual, a la qual
'alumne havia de respondre a preguntes sobre les tasques fetes. Durant la
correccio es va demanar fer canvis en el codi del programa presentat per aixi
avaluar si tots els membres del grup havien treballat sobre aquest codi. Amb
aguesta forma d’avaluar es varen detectar alumnes que no dominaven el treball
fet al laboratori; aquests alumnes varen suspendre I'avaluacio i varen haver de
presentar les practiques a la segient convocatoria (setembre) D’aquesta
manera, es va voler ressaltar la importancia de la feina feta al laboratori, pel fet
de que per a aquesta titulacio tenir habilitats técniques és una competencia
important.
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Malauradamente, no es poden aportar els resultats de linstrument de
mesura objectiva per poder contrastar aquesta avaluacié subjectiva, per no
tenir les dades suficients i reconéixer un error a I’'hora de seleccionar el moment
de mesura.

C.2. Assignatura de Disseny i Simulaci6 Electronica

C.2.2. Planificacio de les activitats proposades
C.2.2.1. Mesura credits ECTS

Partint del formulari de recollida de dades utilitzat a I'assignatura XCI durant el
primer quadrimestre, s’ha realitzat una adaptacio a I'assignatura i a I'objectiu del
projecte que consistia en la mesura del nombre d’hores reals que destinaven els
alumnes a la realitzacié d’'una certa activitat dins I'assignatura. D'aquesta forma
es pretenia aconseguir una estimacié més realista d’aquesta mesura, adaptant-la
a un periode curt en el temps (tres setmanes a quatre hores presencials per
setmana) i a una activitat en concret.

L'activitat seleccionada en aquest cas va ser la tercera etapa de I'assignatura:
el treball en grup de dos membres per aconseguir un disseny i fabricacié com a
resoluci6 final del projecte. Aquesta mesura incloia la preparacié de la
presentaci6 oral de la feina feta.

C.2.2.2. Habilitat Socio-professional

Degut a l'estructura de l'assignatura i a la idea principal que tenia el seu
professor, per aquesta assignatura es varen seleccionar dues habilitats: Treball
en grup i Presentacions Orals.

Per a facilitar 'aprenentatge de I'habilitat de treball en grup i partint de la base
gue els alumnes eren principalment de tercer curs, i per tant, ja feia almenys dos
anys que feien activitats per grups. Es va proposar aportar una certa estructura
formal a la competencia. Es a dir, introduir els conceptes d’acta de reunions,
técniques de presa de decisions, acabar les reunions amb un repartiment de
tasques, comprovar les tasques fetes a la propera reunio i la seva posada en
comd, i finalment I'establiment dels rols de secretari i de moderador (sobretot per
economitzar el temps previst a l'aula). Per intentar mesurar aquesta competéncia
técnica es va optar per a la utilitzacié d’'un instrument 'autoavaluacio: qui coneix
millor el grup, sén els membres del grup. Aquest instrument va consistir en un
questionari facilitat per I'oficina de convergencia Europea de la UIB i que es troba
recollit a I'annex B.5. Aquest formulari encara que genéric, s'adaptava a les
necessitats d’avaluacio que es tenia i permetia confrontar les notes del professor
amb l'avaluacié de l'alumne. S’ha de dir que aquest mateix questionari s’ha
utilitzat a I'assignatura d’'lE per a poder comparar resultats.

Per a la segona habilitat seleccionada: Presentacions Orals, es va planificar
usar una metodologia apresa en els cursos de formaci6 de professorat
universitari de la UIB. La técnica de la gravacio en video, I'analisi de la gravacio i
la recollida de dades dels companys a partir de diferents instruments de mesura.
Degut a que l'assignatura esta estructurada al voltant de tres etapes i cada etapa
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conclou amb una presentacio oral, es va voler ajudar als alumnes a aprendre
aguesta habilitat. Per aquest motius es va seguir la seglient metodologia:

Durant el procés de realitzaci6é de la presentacio oral, els companys emetien
una valoracié en base a un formulari. El professor també utilitzava el mateix
formulari per a recollir les seves valoracions. A més, i per a determinar el grau de
conformitat de I'alumne avaluador es contestaven dues questions addicionals
relacionades amb els resultat global i amb la sensacié que li deixava el
guestionari. Es varen usar tres guestionaris diferents un per cada etapa amb
I'objectiu de determinar el que era millor valorat per I'alumne. A més, aquestes
sessions eren gravades en video per a un posterior aprenentatge.

Una setmana després de la sessio de presentacions, el professor realitzava
una tutoria d’'uns 20 minuts amb cada grup (3 grups en total). Aquesta tutoria
consistia en el segient: Visualitzaci6 del video de la seva presentacié de
situacions préviament seleccionades i comentades pel professor, destacant tant
coses correctes com incorrectes. Seguidament es recollien les opinions dels
membres que finalment eren recollides en el mateix formulari que els seus
companys els havien avaluat, aixo si, una setmana abans. Aixi doncs, aquestes
tutories permeten un cert feedback d’informacié cap al grup respecte la seva
propia actuacio i a més, una recollida de la valoracié propia del grup respecte la
seva presentacio oral.

Aquestes tutories de reflexié sobre I'actuacié durant les presentacions orals
es varen planificar a dos nivells: En la primera presentaci6 es varen cercar
sobretot fets i postures que despisten a I'hora de xerrar o a I'hora d’actuar tot el
grup: rialles dels companys, comentaris en veu baixa, ... Mentre que en la
segona tutoria es va cercar destacar sobretot I'estil de la presentacid, la forma
com es pot crear més atencid d'aquell que escolta, com es pot cridar més
'atencié sobre certes part del projecte i que permetin aconseguir una millor
sensacio sobre aquell que escolta, ... Aquestes reflexions han estat fetes sense
gaires tecnicismes i fent servir les experiéncies dels propis alumnes a I'hora de
fer-los veure errades senzilles de resoldre i que es veien de forma evident a les
captures de video.

C.2.3. Analisis de resultats
C.2.3.1. Mesura crédits ECTS

En les seglents figures es mostren els resultats de les mesures fetes amb el
formulari durant la realitzacié de la tercera fase. Es pot veure que la relacié
d’hores que dedica I'alumne sense el professor per hora presencial és de 1,27.
Es a dir, que la relacio de 1,5 establerta pel Prof. Zabalza en el document [2] és
una estimacié adequada i fins i tot assegura un maxim.

Aixi mateix amb les dades obtingudes es poden veure amb més detall el
repartiment d’hores. La Figura 2 mostra el repartiment de les hores presencials,
és a dir, les planificades pel professor. Com es pot veure es tractava d'una
activitat principalment de laboratori, encara que queden reflectides les hores de
les darreres activitats a I'aula, aqui s’hi ha d’incloure la sessi6 de la presentacié
oral propiament. També apareix el temps destinat a la tutoria de seguiment del
projecte i de revisio de la presentacio oral de I'etapa anterior. Com es pot veure
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temps de tutoria requereix un percentatge molt petit, respecte a les hores
dedicades a desenvolupar el projecte. Aixd és aixi, ja que es pot fer aguesta
activitat de tutoritzacié a un grup en paral-lel, és a dir, mentre la resta de grups
continua la seva tasca principal. L'analisi de les presentacions orals amb els
grups ha estat molt ben valorada com es detallara en el seglient apartat.

Repartiment d'hores (%)

44%

56% O Presencials

B No Presencials

Figura 1. Repartiment de les hores dedicades a I'activitat durant tres setmanes.

Hores Presencials (%)

2%

@ Classe (aula)
m Classe (laboratori)
O Tutories

Figura 2. Repartiment en tant per cent de les hores presencials.

La Figura 3 ens ajuda a entendre en quines tasques han passat les hores no
presencials i ens pot ajudar a planificar millor l'activitat en la questié de
temporalitat si es poguessin tenir en compta les activitats de les altes
assignatures, ja que, com es pot veure, i era previsible, aquesta activitat ha
requerit de més hores davant I'ordinador per a tenir la feina acabada. Per altra
banda la segona major activitat ha estat la preparacio de la presentacio.

Aixi doncs, l'activitat programada segurament ha permés el seguiment
d’'altres assignatures, ja que tasques més complexes com recopilacid
d’'informacid, lectura de continguts o reunions de grup, han estat minimes
durant I'activitat. Aquest era un dels objectius planificats, podriem dir que en
tota I'assignatura, que les hores presencials resolguin dubtes i que a les hores
no presencials es puguin repartir la feina i no hagin de reunir-se molt en un
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mateix lloc, cosa que es fa dificil, quan s’acosten periodes d’avaluacié, com era
el cas.

Hores no Presencials (%)

OReunio de grup sense el professor

ORealitzacio de tasques davant PC sense el
profassor

BRecopilacio d'informacio

BEstructuracia i lectura

BEsiydi | preparacio de |a presentacio

BAcces a la web de l'assignatura i lectura dels

continguts
BAjires

Figura 3. Repartiment en tant per cent de les hores NO presencials.
C.2.3.2. Habilitats Socio-professional: Treball en grup i Presentacié Oral

Com ja s’ha comentat, per I'estructura d’aquesta assignatura es va planificar
introduir I'aprenentatge i avaluacié de dues competéncies: Treball en grup i
Presentacions Orals. Com ja s’ha descrit, la informaci6 recollida referent a la
competéncia de Treball en grup ha consistit en les actes de les reunions de
grup (un total de 12 actes, ja que només s’han fet actes de les reunions
mantingudes a l'aula) i I'autoavaluacié personal del grup utilitzant I'instrument
de l'annex B5.

Treball en grup:

Respecte a les actes i la forma de treballar amb rols, es va poder constatar
gue va funcionar i els grups treballaven usant aquestes eines i rols si les
trobades de grup eren en presencia del professor. Pero en les trobades que es
varen produir no presencials, es pot concloure que no es varen fer servir i
segurament es varen utilitzar estrateégies comuns i desenvolupades al llarg de
la carrera. Aixi doncs, considero que encara que no va costar adaptar-se a un
nou sistema de treball en grup, aquest hauria de ser introduit als primers
cursos, en els primers treballs en grup i ser d'utilitzacié generalitzada a tota la
titulacié. Aixo no lleva, que en assignatures com la de DSE es puguin treballar i
potser arribar a canviar els habits.

En un procés l'autoavaluacio, hi ha la sensacié de que, si els alumnes es
poguessin avaluar es posarien la maxima nota, é€s a dir, un 10. Pero com es pot
veure a la Figura 4, aquesta idea queda descartada tot d’'una, ja que potser hi
ha preguntes en que el 10 és la nota més usada, perd ni de bon tros es pot
generalitzar i apareix una certa graduacid que és important a I'hora de
traslladar la nota del treball fet en grup a cada alumne.
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Percentatge de notes

60%

50% -

40%

0% de 5
0% de 6
0% de 7
m% de 8
m% de 9
20% m % de 10

30% -

10% +

0% -

NUumero de Questié del formulari

Figura 4. Percentatge de repeticié d’'una nota per cada pregunta del qliestionari.

Encara que és cert que les notes posades no baixen del 5, per tant ningu
arriba a suspendre, si que es produeixen matisacions sobre els membres del
grup i si que es pot entreveure si el grup a treballat correctament, si tots els
membres en tenen la mateixa sensacio i sobretot, si es miren les dades
obtingudes, mostrades a I'annex C1, es poden detectar els alumnes que per un
motiu o un altre no han treballat de la mateixa forma que la resta.

Si es comparen les dades de la Figura 4 amb la pregunta a la qual fan
referéncia es pot veure que les notes de les preguntes referides a aportacions
al grup per part dels membres o la realitzacio de les tasques planificades son
les que presenten un desviament cap a notes al voltant del 8. Aixi queda
reflectit a la Figura 5, on es mostra el promig de les puntuacions posades pels
alumnes repartides per preguntes i tenint en compta si la puntuacié és
assignada a un mateix o al company del grup.

Per altra banda, també sorprén de la informacié representada a la Figura 4
gue hi ha notes globals dels companys al voltant del 6 i 7, i que per tant
identifiquen a alumnes que sén valorats pejorativament. Mentre que de la
Figura 5, el fet que la puntuacié al company és lleugerament més elevada
(supera el 9) que la puntuacié assignada a un mateix (tres décimes menys) ens
fa pensar amb una lleugera critica cap a un mateix i una valoracié excessiva
del company.
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Mitjana de puntuacions per pregunta

09 1T OPuntuacic company

09 I — BAutopuntuacio

Nota Promig

08 1 — — —

81 | 1 | —

08 T T T T T
o} Qz2 Q3 Q4 Qs Q6 Qar
Nimero de pregunta del qliestionari

Figura 5. Promig de puntuacions per cada pregunta del questionari fent distincié si I'avaluacio
era pel company o era d’'un mateix.

Presentacions Orals:

El treball de les presentacions orals ha estat un eix important de la
planificacié i desenvolupament de l'assignatura basada en projectes. La
inclusio de les tutories i filmacions ha permés una millora en la destresa dels
alumnes en aquesta competéncia. Aixi, es pot constatar en els comentaris
finals expressats pels propis alumnes, que han agrait el treball d’aguesta
competéncia que els resultara util tant en la vida professional com en la
presentacié del treball final de carrera davant un tribunal.

Dels tres models de questionari recollits als annexes B2, B3 i B4 es destaca
gue el millor valorat pels alumnes ha estat el que reflectia la puntuacié per cada
pregunta en una escala de zero a deu. Aixi mateix, cap dels models usats ha
tingut una valoracio per davall del 6’5, essent la valoracié maxima aconseguida
pel model nimero 2 de 'annex B3 de 8,2. Aquest instrument es va basar en el
proposar a la web de I'oficina de convergéncia europea de la UIB.

A destacar el questionari del model 1 (annex B2) pel fet que encara que
menys valorat, va requerir de menys aclariments durant el procés d’emplenar i
també menys preguntes varen ser deixades en blanc, pel fet d’estar orientat al
tipus d’activitat que es volia valorar. Aixi doncs, aquests tipus de qlestionaris
no es poden deixar a models geneérics, sind que requereixen d’'una prévia
adaptacio a 'activitat, encara que tot sigui valoracié d’'una presentacié oral.

Una altra consideracié important és la utilitat que es pot observar d’aquestes
practiques i la credibilitat que en tenen a I'hora d’avaluar la presentacio per part
del professorat. En aquest cas, les dades obtingudes mostren que en promig el
oients de l'activitat aconsegueixen reflectir les observacions que pugui fer el
propi professor. Fins i tot, han demostrat ser més critics.

A nivell general, les valoracions de I'aula, permeten matisar les observacions

del professor i apreciar un nivell d’atencié durant la presentacié oral més gran.
El fet que la presentacié sigui filmada, permet a I'hora d’avaluar la revisid
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d’aquesta presentacié i també donar al grup un feedback per a realitzar un
aprenentatge més complet.

Les notes de les presentacions s’han obtingut usant la segtient férmula:

Nota = (Promig(Nota _aula) + Nota _ professor)/2

On Promig(Nota_aula) és el promig de les valoracions fetes a través dels
guestionaris pels alumnes i Nota_professor és la valoraci6 feta a través del
mateix questionari pel professor de l'assignatura. D’aquesta forma considero
gue s’aconsegueixen unes valoracions finals més ajustades a la realitat,
sempre i quan la valoraci6 de l'aula sigui coherent, és a dir, no feta a 'atzar (tot
zeros, tot deus, ...). En aquests casos es podria considerar que la mostra de
laula no es té en compta o també es podrien eliminar els questionaris que
hagin estat emplenats a l'atzar.

Les tutories de revisions han servit per a trets generals millorar la forma de
fer les presentacions orals per part dels grups, perd s’ha de destacar que no
s’han pogut fer servir les dades emplenades pel mateix grup, ja que la distancia
temporal amb el moment de l'activitat no permetia contestar correctament a les
glestions. Aix0, ens fa pensar que linstrument de recollida d’informacié s’ha
d’adaptar per a la tutoria, per a que sigui util.

C.3. Assignatura d’Instrumentacio Electronica ll

C.3.1. Planificacio de les activitats proposades
C.3.1.1. Mesura credits ECTS

Degut a que la part practica t¢ un pes molt important en aquesta
assignatura, a idea en aquesta planificacid, va ser avaluar les hores invertides
pels alumnes en la realitzaci6 de la primera per tal de tenir uns valors
indicatius els més propers possibles a la realitat i que es fan dificils de preveure
guan es tracten aquests tipus d’activitats. Aquesta avaluacio va tenir en compte
les hores de laboratori (presencials i no presencials), la preparaci6 i redaccié de
'informe de practiques i la preparacié i presentacié oral davant l'aula de la
practica.

A partir de la plantilla usada en el primer quadrimestre s’ha elaborat una
adaptacio per aquesta assignatura i en concret per a la practica 1. Es pot veure
aguesta plantilla a I'annex A3.

Amb aquesta plantilla els alumnes han anat emplenant les hores invertides
cada una de les setmanes que han disposat per a la realitzacié i presentacio
d’aquesta practica (6 setmanes, de la 11 a la 16 del curs 2006/2007).

Les setmanes amb docéncia presencial s’han establert de la segient forma:

o Setmana 11: sessio de practiques al laboratori de 2 hores

o Setmana 12: sessio de practiques al laboratori de 2 hores
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o Setmana 13: sessio6 de practiques al laboratori de 2 hores

o Setmana 16: presentacio oral dels resultats (3 hores
totals, 10 min. per grup)

C.3.1.2. Habilitat Socio-professional

De les competéncies genériques d'aquesta assignatura, es va decidir
avaluar el treball en grup i presentacié oral que es corresponen amb la
competéncia 6 i 3 de la llista anteriorment presentada.

Treball en grup (o en equip).

Per a avaluar aquesta competéncia es van dissenyar dos mecanismes
totalment diferenciats: treball en grup petit (3 alumnes) i treball en grup mitja (8-
10 persones).

o L’avaluacioé del treball en grup petit es fa constituint el alumnes
en grups de 3 per a realitzar les practiques de laboratori. L'avaluacio
d’'aquesta competéncia esta implicita en la nota de practica que rep
finalment cada alumne del grup i consisteix en que la nota del grup
(anteriorment comentada) es multiplica per 3 i després el grup es
reparteixen aquesta nota entre els 3 integrants del grup segons creguin
oporta.

D’aquesta forma el grup s’ha de repartir la nota en funcié del treball
gue creguin que ha realitzat cada un d’ells. En aquest sentit I'agrupacio
en grups de 3 permet realitzar les practiques adequadament i té
avantatges significatius per a aquest tipus d’avaluacié en front dels
grups de 2 alumnes majoritariament utilitzada en practiques de
laboratori.

o0 L’avaluaci6 en treball mitja es fa constituint el alumnes en grups
de 8-10 alumnes per a realitzar un treball sobre una tematica
relacionada amb I'assignatura tal i com ja s’ha explicat. L’avaluacié del
treball en grup es fa a partir d’'uns formularis que ha d’emplenar cada
component del grup i on avaluen el seu treball i el de la resta de
companys. Per a poder comparar amb les dades de l'assignatura de
DSE, s'utilitza el mateix instrument d’autoavaluacio, recollit a I'annex B5

Per a facilitar la organitzacié del treball en grup, també se’ls entrega un
petita proposta del protocol a seguir (quantitat de reunions a realitzar, durada,
etc.).

Presentacions orals.

Una vegada realitzada cada practica els alumnes es preparen una
presentacié de 15 minuts per tal de presentar-la. Durant aquesta presentacio
oral la resta de grups de practiques valoren la qualitat del treball realitzat aixi
com la qualitat de la presentacié oral. D'aquesta forma i d'acord amb la
ponderacid anteriorment indicada en la nota final de practiques queda reflectida
aguesta competéncia. Per a realitzar aquestes valoracions els alumnes
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disposaran d’'un formulari especific per tal de realitzar-la de la forma més
objectiva possible i amb els mateixos criteris.

C.3.2. Analisis de resultats
C.3.2.1. Mesura crédits ECTS

A la Figura 6 es poden veure la mitja d’hores invertides per setmana entre totes
les setmanes des de la primera sessié destinada en el laboratori, fins la setmana
de presentaci6 oral.

Es pot observar com el treball no presencial dedicat a la preparacié de la
practica va augmentant a mesura que es van realitzant les diferents sessions
presentant un maxim la setmana després d’haver finalitzat les sessions
presencials.

Dedicacioé Practica 1

6 1 — O Treball Presencial
5 4 — O Preparaci6 practica

Hores

4 0O Realitzacio Informe

3 m Preparaci6 presentaci6 oral

. e

Setmana Setmana Setmana Setmana Setmana Setmana
11 12 13 14 15 16

Figura 6. Promig de la dedicaci6 en hores per a la realitzacié i presentacié de la practica 1.

A la Taula 2 es mostra una comparativa entre les hores previstes i les que realment
s’han realitzat per part dels alumnes per a realitzar aquesta practica. Les hores no
presencials invertides en promig pel alumnes és el doble del que en principi estava
previst. Aquestes hores sén destinades majoritariament a la preparacio de la practica,
0 el que és el mateix a finalitzar la practica. Tenint en compte que existeixen 2
sessions abans de la practica 1 dedicades a introduir a l'alumne en l'entorn de
practiques, segons aquests resultats sembla que no siguin suficients.

També cal dir que I'experiéncia em diu que no s’aprofiten adequadament les

sessions presencials al laboratori cosa que provoca que s’hagin de destinar més hores
de les necessaries a acabar la practica fora de I'horari presencial.
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Taula 2. Comparativa de la planificacié d’hores prevista i la mitja d’hores realment invertides pels alumnes.

Hores Resultats

Activitats de la Practica 1 .
previstes enquesta

Treball presencial 9 9
Presentacio6 oral 3 3
Practica al laboratori en grup 6 6

Treball autonom 15.6 32.8
Preparacio de la presentacio6 oral 3 2.8
Preparacio practica 26.8

12.6
Realitzaci6 informe 3.2
Total 24.6 41.8

Tots aquests resultats ens donen una informacié molt bona a I'hora de planificar les
properes activitats en base a crédits ECTS. Segurament potser necessari introduir una
sessi0 més destinada a treball presencial per intentar disminuir la primera fase
d’aprenentatge autonom. De totes formes també se’ls ha d’intentar motivar per tal que
aprofitin  millor les sessions presencials. Aixi mateix, crec que els resultats
experimentals resultarien més propers als tedrics si s’hagués avaluat la segona
practica ja que els alumnes ja tenen més experiéncia en I'entorn de practiques.

C.3.2.2. Habilitat Socio-professional: Treball en Grup i Presentacions Orals.
Treball en grup (o en equip).
0 Grup petit

En aquest cas no tenim resultats ja que finalment no varem creure
convenient passar-los la plantilla per tal que es repartissin la nota entre els 3
components del grup. Els alumnes mostraven simptomes d’estar una mica
“saturats” per totes les novetats relacionades amb la millora docent i degut a
gue els canvies en l'assignatura respecte al curs anterior eren notables varem
decidir no pressionar-los més.

De totes formes creiem que l'instrument d’avaluacio és pot utilitzar en cursos
posterior.

o Grup mitja

Els treballs presentat pels alumnes tenien un nivell acceptable encara que
millorable. De totes formes en aquests cas, I'analisi de I'Us de l'instrument de
mesura seleccionat no es va poder aplicar de la mateixa forma que en
I'assignatura de DSE i el motiu principal és I'is que en van fer els alumnes. En
aguest cas, el formulari no ha servit de res, ja que els alumnes no han sabut
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ser critics amb la feina feta i s’han valorat a I'atzar amb la maxima nota. Hi ha
hagut una gran majoria de formularis que tenien la nota maxima a totes les
caselles.

Aquest fet no es correspon amb la realitat trobada a l'assignatura DSE, i
partir de la base que una gran major d’alumnes estan matriculats a les dues
assignatures ens fa pensar que qualgue condicionant extern ha influit en I's
d’'aquest instrument. Encara ara no sabem determinar qué ha pogut passar,
perod ens ha fet reflexionar sobre el fet de que I'autoavaluacié ha de ser una
eina complementaria d’avaluacid, que per si sola pot no aportar cap informacio
per a I'avaluacio de I'alumne.

Presentacions Orals.

A partir de les notes de la grafica 7 podem observar una variacié de les
notes dels diferents grups. Aquest fet ens pot indicar que els alumnes han estat
bastant critic i responsables alhora d’avaluar la resta de companys a diferéncia
del treball en grup anteriorment comentat. Es pot observa com és en I'apartat
de la qualitat del treball (resultats de la practica) on els alumnes han sabut
valorar les diferéncies de qualitat entre els resultats presentats per un grup i la
resta.

En aquest cas valorem molt positivament el mecanisme utilitzat tant per a
l'avaluaci6 de la capacitat de fer presentacions de resultats com per a definir la
nota final de practiques de cada grup. Creiem que d’aquesta forma els alumnes
s’esforcen més, realitzen unes practiques de més qualitat i a més aprenen a fer
presentacions de resultats.

Notes Practica 1

10

8 @ Treball
| Presentaci6

Puntuacié

1 1 1 | |OFinal

Grup

Figura 7. Puntuacions de cada grup obtingudes a partir del promig de les valoracions dels altres companys
de classe durant la presentaci6 oral de la practica 1.

Per tal d'acabar de justificar el mecanisme d’'avaluacio utilitzat, s’han
comparat les notes del curs 2006/07 amb les del curs 2005/06 on la nota la
fixava exclusivament el professor. Podem observar (grafica 8) com les notes
s6n molt similars i tenint en compte que creiem que el nivell d'aquest any ha
estat superior, els resultats sén totalment coherents. També cal afegir, com
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s’ha comentat, que per a tenir dret a fer la presentacid i per tant obtenir la
valoracio dels companys, cada grup ha d’assolir uns objectius minims que sén
avaluats pel professor dins el laboratori i que per tant evita la possibilitat de que
€s puguin aprovar les practiques sense haver assolit aquests minims.

Qualitat del treball

10.00

9.00 A

8.00 +—

7.00 4

6.00

@ Alumnes 06/07

5.00 —
| Professor 05/06

Puntuaci6

4.00 +—

3.00 4

2.00 A

0.00

mitja desviacié minima maxima

Parametres tipics

Figura 8. Comparativa del promig de la nota obtinguda de la practica 1 respecte al curs passat on
I'avaluacio la va fer exclusivament el professor.

D. Conclusions

La realitzacié i coordinacié d'assignatures és un metode de treball desitjable, pero
gue dur lligat molta més dedicacié de la que normalment es té. Aixi valoram molt
positivament I'experiéncia aportada per aquest projecte que ens ha permés explorar
noves idees i extreure algunes valoracions sobre la seva utilitat i el perill que
comporten el fet d’'usar-les.

Aixi un resum de les conclusions és:

o Se'ns fa dificil mantenir a 'alumne motivat per a la millora d’'una
assignatura que potser ell, ja no tornara a fer. Potser el plantejament de
fer petites mesures amb una durada curta aporti millors resultats, encara
gue no descartam que s’haurien de realitzar incentius a nivell de tota
'escola politécnica, per aconseguir uns millors resultats a I'hora de
planificar activitats amb credits ECTS.

o Hem aconseguit una experiéncia valuosa a I'hora de realitzar
activitats amb crédits ECTS. El treball no presencial sera un element a
tenir molt en compte a I'hora d’organitzar horaris i planificacions docents,
ja que es poden generar conflictes entre assignatures que proposin
puntes de feina no presencial en el mateix periode de temps, per tant una
mesura d’'aguestes hores no presencials de forma constant, permetria la
constant adaptacié de les assignatures. Ara bé com hem dit abans, és
dificil mantenir motivat a I'alumne.
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o L’eleccié6 del moment per a usar un instrument de mesura és
molt important i ens pot donar lloc tant al rebuig per part de I'alumnat,
com al passotisme a I'hora de ser critics i usar correctament el métode
d’avaluacio.

o La millora d’'una habilitat mitjancant la seva repetici6é i revisio
aporta molt aprenentatge a Il'alumne. Viure en primera persona
I'aprenentatge €s molt millor que veure el procés de defora.

o La utilitzaci6 d’instruments d’'autoavaluacié s’ha de fer com a
complement a altres métodes d’avaluacido i no com a Unica presa de
dades.

o El disseny d’instruments amb una valoracié usant una escala del
zero al deu ha resultar ser molt més clarificadora pels alumnes que
qualsevol altra escala, aix0 si, l'adaptaci6 de [linstrument a les
particularitats de Il'activitat és imprescindible per aconseguir una bona
mesura i sobretot una adequada confianga en l'instrument.

Com a conclusio final, voldriem deixar constancia del gran volum de feina que crea

al docent el fet de planificar una activitat de forma innovadora i lo poc reconeguda que
es troba aquesta feina. Sembla que es neda contra corrent.
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Ensenanza de materias juridicas en inglés siguiendo el

método del caso: una experiencia

Resum

El presente trabajo pretende reflejar una experiencia docente innovadora que se
estd desarrollando en varias Universidades, aunque por ahora sélo unas pocas
Universidades espafiolas se hayan incorporado a la experiencia. Se trata de como
preparar a equipos de alumnos para participar en una competicion entre Facultades y
Escuelas de Derecho de todo el mundo, que deben enfrentarse entre si en juicios, por
escrito y verbalmente, celebrados en inglés, ante jueces, profesores y abogados en
ejercicio. La experiencia involucra a los alumnos de todas las procedencias en un
trabajo que sigue la metodologia de la resolucion de un caso que debe resolverse en
equipo, en ocasiones interdisciplinar, y confrontar los resultados en competencia con
otros comparieros de todo el mundo.

Paraules clau
Experiéncia docent innovadora, métoe del cas Moot competitions
Resumen

El present treball pretén reflectir una experiéncia docent innovadora que es
desenvolupa en diverses universitats, encara que per ara nomeés algunes universitats
espanyoles s’hi han incorporat. Es tracta d’estudiar la manera com es pot preparar
equips d'alumnes per participar en una competicio entre facultats i escoles de Dret de
tot el mén, que han d’enfrontar-se entre si en judicis, per escrit i verbalment, que es
fan en anglés, davant jutges, professors i advocats en exercici. L'experiéncia
involucra els alumnes de totes les procedéncies en un treball que segueix la
metodologia de la resolucié d'un cas en equip, en ocasions interdisciplinari, i la
confrontacid dels resultats en competéncia amb altres companys de tot el mon.

Palabras clave

Experiencia docente innovadora, método del caso Moot Competitions
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1. Introduccidén

Antes que nada quisiera aclarar que este trabajo no pretende ser una elaboracion
tedrica de un especialista de Ciencias de la Educacion, sino el reflejo de cuatro afios
de trabajo de campo, ensefiando la asignatura de Derecho del comercio internacional
en inglés y siguiendo el método del caso. Creo que, al menos, merece ser comentado
y conocido el esfuerzo que tanto mis alumnos como yo, asi como otros profesores de
Espafia y de méas de 200 universidades del resto del mundo, auspiciadas por las
Naciones Unidas, estamos realizando para lograr una ensefianza de calidad, uniforme
(en inglés), internacional y basada en el método del caso.

2. Problemas de la ensefianza de materias juridicas en inglés en Espafa

Es un hecho el bajo nivel de conocimiento de inglés de los estudiantes
universitarios espafioles. Este conocimiento es especialmente mas reducido cuando
las carreras elegidas por estos son aquellas en las que prevén que su ejercicio
profesional no implique el manejo de idiomas extranjeros, aunque se trate del inglés.

Si bien es cierto que parte de los estudiantes de carreras como Derecho no van a
necesitar un idioma extranjero para su futuro profesional, ello no quiere decir que este
no les vaya a ser mas que Util. Es mas, no estudiarlo les va a reportar un detrimento
competitivo frente a otros alumnos que si lo estudien.*

Por otra parte, no son pocas las salidas profesionales de la carrera juridica en las
gue el inglés si es necesario o, al menos, de altisima utilidad. Por ello, es interesante
gue los estudios de grado de Derecho ofrezcan una asignatura que despierte el interés
y la motivacién para conseguir que los alumnos alcancen las habilidades suficientes
como para poder desarrollar una argumentacion juridica en inglés.

En este sentido, para que el aprendizaje de idiomas extranjeros, en especial en
inglés, resulte especialmente atractivo para los estudiantes es conveniente que estos
aprecien una utilidad lo mas inmediata posible en el estudio de dicho inglés juridico.
Utilidad que no se apreciara tanto creando asignaturas tales como “inglés juridico”,
que puede convertirse en un mero aprendizaje de palabras y frases ensefiado por
profesores de filologia inglesa, sino mas bien impartiendo asignaturas enteras en
inglés, donde el estudiante aprenda no s6lo vocabulario sino que incorpore toda una
forma de estructurar el pensamiento y de argumentaciéon, una oratoria en cuyo
aprendizaje sea mas relevante el qué se dice que el como se dice, sea mas importante
el contenido juridico aprendido que el idioma en el que se aprenda. Por ello, mas que
el aprendizaje de inglés juridico, el docente debe centrarse en el aprendizaje de una
materia juridica en inglés.

Este enfoque hace necesario un esfuerzo especial por parte del docente, un
compromiso especial que implicard una mayor preparacion, asi como un esfuerzo
economico superior por parte de la Universidad (o de otra institucion financiera) que

1 En el mundo actual, los estudiantes de Derecho ya no tienen la expectativa de desarrollar su carrera
exclusivamente en un solo trabajo y en un sélo ambito del Derecho. Es mas, un estudiante de Derecho bien formado
debe ser capaz de poder desarrollar su carrera juridica en diversas jurisdicciones y diversos paises. Esta tendencia de
cambio de actividad y de empleador es especialmente destacable en los grandes despachos de abogados.
DINOVITZER, Ronit/ GARTH, Bryant G. “Lawyer Satisfaction in the Processo of Structuring Legal Careers”, en Law and
Society Review, n ° 41, 2007, p.1.
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permita un refuerzo en la ensefianza del idioma a los estudiantes espafoles (e incluso
al profesor) que muchas veces necesitara de un apoyo.

Este mayor coste supone sin duda un problema de distribucién de los costes de
esta ensefanza, pues muchas veces este sobrecoste se ve con malos o0jos por parte
de otros profesores que no estan dispuestos a asumir el sobreesfuerzo de impartir
docencia en inglés, y, sobre todo, en determinadas Comunidades Autébnomas con
idiomas oficiales distintos al castellano, se pretende desviar las cantidades a politicas
lingliisticas consideradas preferentes, como las de normalizacién del catalan.

Conforme a mi experiencia, la falta de financiacién suficiente de la Universidad
(2.000 euros con cargo a proyectos de innovacion docente el primer afio, 1.000 el
segundo y 500 el tercero), el profesor tiene que buscar financiacién complementaria
(unos 6.000 euros por afo, que en mi experiencia han sido aportados por la Caja de
Ahorros de Baleares y por la Camara de Comercio de Mallorca, institucién
especialmente interesada por este tipo de experiencias internacionales).

3. Eleccién de una materia apropiada: Derecho Uniforme, Derecho
Europeo, Derecho comparado y Derecho Internacional.

Dado que lo que se pretende es que los alumnos aprendan derecho en inglés y no
Unicamente inglés juridico, y dado que para ello es necesario que tanto alumnos como
profesores se involucren especialmente, es imprescindible que la materia objeto de
docencia sea una materia que incorpore al inglés como un elemento imprescindible.
En consecuencia, la materia debe incorporar un elemento internacional. A estos
efectos, son adecuadas asignaturas tales como Derecho Comunitario, Derecho
comparado, Derecho Internacional Privado, Derecho Internacional Publico, Derecho
del Comercio Internacional o Derecho Transnacional.?

En este tipo de asignaturas, tanto el profesor como los alumnos aprecian la utilidad
de su docencia en inglés, pues la realidad en estos ambitos, es decir, las
negociaciones y disputas internacionales en materias de Derecho uniforme, Derecho
europeo, o Derecho internacional, en especial en el &mbito mercantil, se realizan en
inglés.

Lo dicho, es cierto para los alumnos de la Universitat de les llles Balears, que han
apreciado la asignatura, pues en tres afios de asignatura optativa se han matriculado
33 alumnos, de los que 21 han aprobado y de ellos 13 eran alumnos de la Facultad de
Derecho de la UIB y 10 extranjeros,® pero mas aun lo es para los estudiantes de
universidades extranjeras, en especial, los becarios Erasmus, que con este tipo de
asignaturas ofrecidas en inglés ven cémo las asignaturas a las que han asistido
durante su estancia en la universidad espafiola son facilmente convalidadas en sus
universidades de origen, pues el contenido de la materia y el idioma en le que se
habran impartido son practicamente idénticos.

2 Se trata de una asignatura que no se ensefia en las Facultades de Derecho espafiolas como tal. La asignatura
mas proxima en contenido es, precisamente, la de Derecho del comercio internacional. La asignatura de Derecho
transnacional comenzé a exigirse en las Universidades de Estados Unidos a partir del afio 2004, en la University of
Michigan. REINMANN, Matthias. “Taking Globalization Seriously: Michigan Breaks new Ground by Requiring Study of
Transnational Law”, en Michigan Business Journal n © 82, July, 2003, p. 52.

3 2005-2006- 11 alumnos. 6 aprobados. 5 de la UIB 1 extranjeros.

2006-2007- 12 alumnos. 8 aprobados. 6 de la UIB. 2 extranjeros.

2007-2008- 10 alumnos. 9 aprobados. 2 de la UIB. 7 extranjeros.

En 2008-2009, la asignatura se ofrece en castellano y ha pasado a tener 31 matriculados, de los cuales sélo 2 son
extranjeros.
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Es mas, las Universidades que imparten la docencia de dichas asignaturas en
inglés se convierten en un foco de atraccion para los estudiantes internacionales. Esta
afirmacion la corroboro con mi experiencia personal durante los Gltimos cuatro afos,
pues el boca a boca entre los estudiantes extranjeros funciona y, asi, he observado
que alumnos de universidades extranjeras como la Universidad de Munster vienen
para participar en la asignatura que imparto en inglés en la Universidad de las Islas
Baleares por recomendacion de alumnos que participaron en la misma afios
anteriores. Como consecuencia de ello, he apreciado un notable incremento de
alumnos extranjeros en el Ultimo afio, y ello a pesar de que se les advierte de la
dificultad y la alta carga de trabajo de la asignatura.

No debemos olvidar tampoco que es creciente la presencia de alumnos de otros
paises no europeo, canadienses y norteamericanos, ademas de alumnos que,
matriculados en la Universitat de les llles Balears, o en otra Universidad espafiola, no
son espafioles, con lo que una ensefianza del Derecho conforme al método del caso y
sobre una materia de Derecho global, les sera sin duda de mayor utilidad. Esta
multiple procedencia permite a los alumnos adoptar posturas mas criticas con el
método docente tradicionalmente usado en Espafia y favorece su mejora, destacando
nuevos enfoques mas comparativos y reflexivos, propios de la ensefianza
anglosajona (y que se esta extendiendo por todo el mundo) sobre los métodos
memoristicos.”

En la eleccion de la asignatura a impartir en inglés también es interesante
considerar que la misma exista previamente en los planes de estudios, lo que permite
al profesor no tener que instar la modificacion de los mismos, lo que siempre es
complejo y lento, asi como le facilita la redaccién de los materiales, que normalmente
tendré ya redactados previamente en castellano.

Por otra parte, la eleccion de este tipo de materias es especialmente ventajosa para
los alumnos, pues les permitird acceder a competiciones internacionales contra otras
universidades de todo el mundo, en las llamadas Moot competitions, que consisten en
juicios simulados o mock trials celebrados ante tribunales formados por jueces,
abogados y profesores de derecho, en los que los alumnos de una universidad se
enfrentan como demandantes a los alumnos de otra, que se postulan como
demandados. La asistencia de los alumnos a estos concursos, representando a su
universidad, se convierte en un elemento no imprescindible, pero si dinamizador del
trabajo en grupo de los estudiantes, y que supone ademas una forma de medir la
calidad de la docencia impartida por parte de juzgadores externos a la misma
universidad.

Finalmente, una docencia de asignaturas en inglés y siguiendo el método del caso
permitira a la Universidad una mayor facilidad de coordinaciéon de programas de doble
titulacion con Universidades extranjeras.”

4 SILVER, Carole. “Internationalizing U.S. Legal Education: A report on the Education of Transnational Lawyers”, en
Cardozo Journal of International and Comparative Law, n © 14, 2006, p. 143.

5 . Esta es la tendencia actual de las grandes Universidades del mundo, en especial las norteamericanas. Por
ejemplo, la American University Washington Collage of Law, mantiene dobles titulaciones con Universidades de
Canada, Espafia, Francia, Inglaterra, Holanda, Hong Kong, Corea, Sudafrica y Uganda. CHESTERMAN, Simon. “The
Globalization Of Legal Education”, en Singapore Journal of Legal Studies (2008), p. 64.
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4. Metodologia: Ensefianza conforme al método del caso.

A partir de este apartado expongo de manera concreta las experiencias que tanto
mis alumnos como yo hemos tenido a lo largo de los cuatro afios de docencia de la
materia “Derecho del comercio internacional” o “Internacional Trade Law”.

En un primer momento, la asignatura que vaya a ser impartida en inglés requiere
una publicidad previa. Los alumnos deben conocer con mucha antelacién su existencia
y la metodologia que va a utilizarse, pues si, como aqui ocurre, va a basarse en el
método del caso, trabajo en grupos y en juicios simulados, los criterios de evaluacién
difieren bastante con respecto a los utilizados en el resto de asignaturas (ademas de
implicar un esfuerzo suplementario por parte del alumno, que dificilmente se vera
reflejado en el nimero de créditos que la Universidad le va a reconocer: en concreto,
la UIB concede 4,5 créditos LRU a esta asignatura, que se califica como optativa,
cuando la carga real se aproxima mas a la de 6 créditos ECTS para los que cursan
sé6lo la asignatura y de 8 créditos ECTS para los que participan la Moot Competition).

La presentacion de la materia debe dirigirse ademas a los alumnos que ya hayan
cursado segundo curso. Lo ideal de cara a la competicién futura en la que los alumnos
se veran involucrados al final de la asignatura seria que los alumnos fueran de ultimo
curso y seleccionar de entre ellos a los mejores estudiantes, pero la realidad es
testaruda y demuestra que es practicamente imposible lograr que los buenos alumnos
de dltimo curso se involucren en una asignatura optativa, pues ya habran cubierto el
cupo de optatividad, ademas de ser una asignatura poco reconocida en namero de
créditos para el trabajo que implica, y sin olvidar que (para mi sorpresa) muchos de
ellos no alcanzan un minimo nivel de inglés o carecen de la confianza en si mismos
como para enfrentarse en un juicio, en inglés, frente a otro alumno (que en la
competicion sera, casi siempre, un alumno de Master). Por ello, la divulgacion de la
materia debe ser la mas amplia posible y realizada entre Semana Santa y los
examenes finales del afio lectivo anterior.

En septiembre, antes de la matricula, conviene que los alumnos interesados sean
entrevistados por el profesor, en inglés, para comprobar su nivel de inglés, que basta
que sea medio, pues la asignatura permite mejorarlo de manera espectacular.
Ademads, se les debe advertir a los estudiantes sobre el nivel de compromiso que se
necesita para aprobar la asignatura, con lo que se reduce el nivel de abandono a
posteriori por parte de los estudiantes espafioles. En concreto, en cuatro afios, sélo he
rechazado un alumno y he aceptado 5 alumnos espafioles cada afio, sin que se haya
producido ninguna baja.

Respecto a los estudiantes extranjeros, provenientes de Erasmus en su gran
mayoria, la advertencia de la carga de trabajo la realizo la primera clase, con lo que de
los 10 que suelen presentarse, al final quedan otros 5 por afio. Curiosamente, no
siempre son alumnos de derecho, lo que, sin embargo y para mi sorpresa, no ha
supuesto ningun obstaculo para un aprendizaje 6ptimo, mejor en muchas ocasiones,
que el rendimiento obtenido de sus compaferos de la carrera de Derecho.

Como es logico, esta asignatura implica una dedicacion importante por parte del
profesor, que debe tutorizar diariamente durante todo el cuatrimestre ademas de dar
clase tres horas por semana. Es por ello que recomiendo implantar numerus clausus,
de tal manera que no se imparta docencia de este tipo a grupos de mas de 16
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alumnos, aunque mi experiencia en estos cuatro afios es que nunca he superado los
12 alumnos, incluidos los extranjeros.®

Las clases comienzan con un mes de teoria, por medio de clases magistrales, en la
que el profesor expone la legislacion y otras reglas juridicas y muestra a los alumnos
el manejo de las bases de datos jurisprudenciales. Instrumentos todos ellos que deben
aprender con soltura los alumnos para resolver el caso practico que se les presente
poco antes de finalizar la fase de teoria. El porcentaje de clases magistrales respecto
al total de horas de trabajo del alumno en el curso 2007-2008 se situé en el 8% de
horas totales (lo habitual en los tres afios de experiencia es entre el 5y el 10 % del
total).

En el segundo mes, se paga la matricula del concurso, consistente en 600€, para
vincular a los alumnos en un proyecto con un coste real. Los alumnos trabajan, en
inglés, buscando argumentos, esencialmente jurisprudenciales, obtenidos de bases de
datos juridicas accesibles por internet, para elaborar un escrito de demanda en inglés
partiendo del caso practico presentado por el profesor. Escrito que debe ser
presentado la primera semana del tercer mes a otra universidad del mundo, para que
lo conteste. . Los alumnos aprendieron aqui que los plazos son preclusivos. Durante
este mes y hasta el final los alumnos tienen un profesor de inglés de apoyo. Los
alumnos que participan en este primer trabajo ya tienen aprobada la asignatura.
Podria pensarse que entonces el alumno perderia el interés en continuar, pero el
trabajo que han invertido ha sido tanto durante este mes y tan importante el nivel de
implicacion de los que participan, que en ningdn caso alguien que participe en la
redaccion de este primer escrito ha dejado de acabar la asignatura. (Las bajas siempre
se dan antes de esta redaccién, y siempre han sido estudiantes extranjeros que han
preferido la vida mas habitual de los Erasmus: poco trabajo y mucho “conocer otras
culturas” que no siempre son la autoctona del lugar). Durante los afios que llevo
impartiendo esta asignatura con este método, en ningin caso alguien que ha
participado en la redaccion de este primer escrito ha desistido una vez conseguido el
aprobado,’ todos han acabado la asignatura participando en la redaccién del segundo
escrito y en los juicios finales).

El tercer mes esta destinado a la redaccion del escrito de contestacion a la
demanda presentada por otra universidad extranjera.

En el segundo y tercer mes, la labor del profesor es esencialmente la de guia y
supervisor del trabajo en grupo (ensefiarles a hacer las preguntas correctas, pero
nunca responderlas por ellos), dinamizador para el cumplimiento de plazos, arbitro en
los problemas de liderazgo y, sobre todo, cumple una funcién de control y reubicacién
de funciones de los alumnos que se aprovechan del trabajo de los demas (problema
que casi siempre surgen). En realidad antes de presentar el primer escrito, el de
demanda, los problemas de dindmica del grupo se han solucionado. Es decir, en un
mes se consigue un grupo de alumnos autogestionado que son capaces de aprender
por si mismo y elaborar escritos de demanda y de contestacién a la demanda en

6 La experiencia de la matricula 2008-2009, en que la misma asignatura se ofrece en castellano para participar en
concursos internacionales en castellano, me dice que es necesaria la existencia de numerus clausus de cara a futuras
ediciones si la asignatura se ofrece en castellano en vez de en inglés, aunque sea utilizando el mismo método del caso
y con trabajo en grupo. En concreto, sin haberse cerrado el plazo de matricula, ya se han matriculado 29 alumnos que
cursan la carrera de Derecho en la Universitat de les llles Balears, y dos norteamericanos.

7 Las bajas siempre se dan antes de esta redaccion, y siempre han sido estudiantes extranjeros que han preferido
la vida méas habitual de los Erasmus: poco trabajo y mucho “conocer otras culturas” que no siempre son la autéctona
del lugar.
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inglés.® Si participan en la redaccion de la contestacion a la demanda, seran
merecedores de notable.

El tiempo empleado por los estudiantes en los dos meses de redaccion de
documentos se sitla en torno al 50% del total de la asignatura (sin contar la
participaciéon en la Moot competition).

El dltimo mes debe dividirse el grupo grande en grupos pequefios para que
compitan entre si. Si el grupo total es de 16 alumnos, debe dividirse en grupos de
cuatro. Como hasta ahora el nimero de alumnos llegados a esta fase nunca ha sido
superior a 10, he formado 2 grupos pequefios (de 3 a 5 alumnos) cada afio para
competir entre si en juicios orales, en los que cada alumno participa, al menos, una
vez. Son juicios publicos celebrados ante el profesor de la asignatura, su profesora de
inglés de apoyo y un abogado o un juez al que se puede invitar puntualmente (hasta
ahora el juez de lo mercantil de Palma de Mallorca se ha ofrecido voluntario). A esta
fase los alumnos le dedican entre el 40 y el 45% del total de horas. La labor del
profesor de inglés de apoyo es aqui fundamental y la labor del profesor de la
asignatura es la de ensefiar métodos de oratoria y forzar a la mejora de los
argumentos de los alumnos mediante preguntas en los ensayos previos. Para la
mejora de la oratoria los alumnos reciben el apoyo de un abogado inglés especializado
en arbitraje internacional, que viene de Londres, sede central del arbitraje comercial
mundial. En cualquier caso, la madurez de los alumnos a estas alturas en cuanto al
dominio del caso es notable y evoluciona por si misma sin apenas necesidad de
intervencion por parte del profesor. Superada la fase de juicios (sin necesidad de que
ganen los pleitos), son merecedores de la calificacion de sobresaliente. El trabajo de
los alumnos es en esta fase es intensivo y se graban los juicios y sus ensayos para su
posterior visionado y mejora del alumno. Los cuatro mejores oradores reciben como
premio formar parte del equipo que represente a la universidad en la Moot competition.

Segun mi experiencia, los resultados de la asignatura juridica impartida en inglés
conforme a este método del caso trabajado en grupos de alumnos de diversos paises
y de carreras no necesariamente juridicas son sorprendentes: se incrementa
sobremanera el nivel individual de inglés de los alumnos. El necesario trabajo en grupo
con los alumnos extranjeros, obliga a los alumnos espafioles a trabajar en inglés en
todo momento. Dada la intensidad del trabajo en grupo (quedan incluso en los fines de
semana para trabajar) y que este se realiza integramente en inglés, incluso en las
consultas con el profesor, se produce una verdadera inmersion linglistica. La
profesora de inglés de apoyo es un elemento imprescindible en el perfeccionamiento
no solo del inglés de los alumnos espafoles sino también en el de los alumnos
extranjeros que no proceden de paises angl6fonos. Los alumnos angléfonos refuerzan
el nivel de inglés de sus compafieros sin sentir que pierden el tiempo, pues el
contenido material del trabajo es un reto suficiente. Las habilidades juridicas y
oratorias de los estudiantes, incluidos los angléfonos, mejoran notablemente, mejoran
la capacidad de discusion y argumentacion, aprenden a detectar los problemas
juridicos y a resolverlos desde diversas posiciones. Se comunican en inglés entre ellos
y con los alumnos espafioles. Mejora muchisimo la autoestima y la confianza de los
alumnos (en especial de los alumnos espafoles). La interdisciplinariedad permite
visiones complementarias sobre un mismo problema (ingenieros, economistas...), lo

8 Es mas, una vez transcurrido el primer mes, la autorizacion puede realizarse a distancia, como comprobé durante
el curso 2007-2008, pues tuve que trasladarme a Estados Unidos durante parte del tiempo, y pude mantener la
cohesion y el trabajo en grupo utilizando el sistema de videoconferencia de Skype, obteniendo resultados casi idénticos
en la docencia que los afos anteriores con la docencia totalmente presencial.
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cual permite a los alumnos apreciar las ventajas del trabajo en grupo. Aprenden a ver
diferentes visiones del mismo problema, y diferentes sensibilidades segun las
diferentes nacionalidades de los alumnos. Y no sélo respecto de los alumnos del
mismo grupo, sino con respecto a los alumnos de otras universidades del mundo que
han elaborado los escritos del mismo caso a los que tienen que responder.

Para obtener estos resultados es esencial el compromiso de los estudiantes, que
depende del control por parte del profesor (lo cual plantea el problema en los
supuestos de ensefianza a distancia, que no es irresoluble, como he comprobado
impartiendo la docencia a través de Skype). La recompensa final no sélo es la nota,
sino también poder participar en las competiciones nacionales e internacionales.

El profesor incrementa su posicion como mediador y la publicidad de los juicios y
las competiciones nacionales e internacionales permiten una mayor evaluaciéon
externa de su docencia.

5. Laimportancia de la cooperacion internacional: Moot competitions

Una Moot Competition es una competicion internacional basada en temas juridicos.
Supone el planteamiento de un mismo problema juridico a los alumnos de diversas
universidades para que estos formen equipos que compitan entre si en la resolucion
del caso, unas veces como representantes de los demandantes y otras de los
demandados.

La asignatura de Derecho del comercio internacional puede tomar como referencia,
y asi lo he hecho, la Vis Moot Arbitration Competition organizada por las Naciones
Unidas (UNCITRAL).® Pero existen otras competiciones que permiten competir en
arbitraje de inversiones, derecho de la competencia, derecho comunitario, derecho
penal internacional o derecho internacional privado.

En el caso del Vis Moot, a finales de octubre se plantea el problema y las
universidades pagan una matricula para participar en el concurso. El caso de la
asignatura es el mismo que para el the Vis Moot, para todas las universidades
participantes. Este caso es el que resolveran los alumnos en la asignatura y la
participacién en el concurso es lo que permite que puedan cruzar sus escritos con los
de universidades de todo el mundo.

Una vez finalizada la asignatura, los cuatro mejores alumnos forman parte del
equipo que representa a la universidad. Tendrdn una preparacion especial durante
febrero (quinto mes). La preparacién es la misma que en los juicios orales previos pero
mucho mas intensa. Se convierten en los “freakies” de la universidad (mooties). La
labor del profesor de inglés, del profesor de la asignatura y, sobre todo, del abogado
angléfono, se hace muy intensa para reforzar la sensacion de seguridad transmitida
por el alumno, y mejorar su oratoria y comportamiento forense). En marzo se realizan
ensayos previos de juicios con otras universidades a nivel nacional (Pre Moot en
Madrid) e internacional (Camara de Comercio de Paris). En Semana Santa se celebra
el Vis Moot en Viena con 200 Universidades participantes. (También existe una
competicion sobre el mismo caso en Hong Kong, a la que puede enviarse otro equipo).
Al final el equipo habra participado en al menos 8 juicios, y cada alumno, como
minimo, habra participado en cuatro (2 por juicio), frente a otra universidad y con

9 http://www.cisg.law.pace.edu/vis.html
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jueces, abogados y profesores universitarios de todo el mundo como arbitros de sus
contiendas juridicas.™® Y todo en inglés.

Los resultados posteriores a la asignatura y correspondientes a la participacion en
el concurso internacional son todavia mas sorprendentes: mas compromiso de los
alumnos durante la preparacion, hasta el punto que dejan cualquier otra asignatura y
se centran casi en exclusiva en la competicion durante un mes.

Al basarse el caso en un mismo caso para todos los juicios, una normativa Unica y
una misma metodologia, todos los alumnos desarrollan habilidades y mentalidades en
la misma direccién. La internacionalidad e interdisciplinariedad y la competencia
permiten el desarrollo de la creatividad de los alumnos. La mentalidad comdn y el
pensamiento sobre el mismo caso permiten desarrollar amistad y networking
internacionales. Mas de 1.000 alumnos “freakies” observan que lo que era raro en su
universidad es algo que les permite formar parte de algo grande, internacional, que
ademas se organiza mediante una asociacion de antiguos participantes que incluso
tienen un representante en la UNCITRAL. Permite que los alumnos vivan como en
unas olimpiadas y se sientan satisfechos por haber superado un reto importantisimo,
lo que les supone una recompensa personal: “si trabajas duro, tu si puedes hacerlo”
(juicios casi reales). Ademas les permite acceder a oportunidades profesionales para
alumnos (pues las Camaras de comercio y despachos de abogados internacionales
fichan a sus jovenes promesas en estos foros, asi como tienen en cuenta la
participacién en estos concursos internacionales como un elemento de peso en los
curricula de los alumnos).™

10 Universidades contra las que competimos en 2007-2008: Universidad de Navarra, Instituto de Empresa,
Université de Versailles, Université de la Sorbonne, Université de Fribourg (Suiza), King's College (Reino Unido), Bern
Universitat (Suiza), Rutgers University — School of Law Camdem (USA), Victoria University (Australia), Ambedkar
School of Law (India).

Universidades contra las que competimos en 2006-2007: Universidad de Carlos lll, Instituto de Empresa, University
of Tulane (USA), University of Bopal (India), University of Malasia, University of Pennsylvania (USA).

Universidades contra las que competimos en 2005-2006: Universidad de Carlos Ill, TUbingen Universitat, Instituto
de Empresa, Pace Law University (New York), King's Inn (Dublin), University of Florida, Queen’s University (Canada).

11 No debemos olvidar que el Derecho y, en especial el Derecho mercantil, esté en plena fase de globalizacion, y
por ende, los grandes despachos de abogados. De estos, 30 de los primeros 50 del mundo son norteamericanos, y los
criterios que preponderan en su politica de contrataciéon son los de contratar a abogados o alumnos egresados de
facultades y escuelas de Derecho en los que el método del caso sea el preponderante sobre el memoristico y en que
acrediten el dominio del inglés. CHESTERMAN, Simon. “The Globalization Of Legal Education”, en Singapore Journal
of Legal Studies (2008), p. 58-67.
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6. Conclusion

El estudio de una asignatura juridica en inglés no sélo es factible, sino que si
ademés se emplea el método del caso trabajado en grupos interdisciplinares e
internacionales ofrece resultados espectaculares, sobre todo si esta coordinado con
una red de universidades y otras instituciones publicas o privadas de ensefanza,
creando una red de equipos que participen en competiciones sobre el mismo caso. El
trabajo duro implica compromiso por parte de los alumnos, que son capaces de asumir
y que les acaba entusiasmando. Para conseguirlo, es necesaria una implicacién extra
del profesor asi como una financiaciébn que cubra los gastos complementarios del
profesor de apoyo en inglés y del abogado o arbitro internacional experto en oratoria
forense.
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Perqué cal canviar el model de gestio dels centres educatius

per a millorar els resultats de I'aprenentatge dels alumnes

Resum

Aquest article parteix del coneixement que el sistema educatiu, tant de Catalunya
com d’altres paisos de la Unié Europea, no assoleix els objectius desitjats, ja que hi
ha alguns elements de I'entorn que hi incideixen de forma negativa. En el treball que
es presenta s'exposa la necessitat de propostes de canvi que siguin dinamiques,
engrescadores i, en els casos en qué la complexitat de la situacié ho requereix, que
siguin atrevides i arriscades.

Paraules clau

comunitat educativa, gestid6 de centres educatius, formaci6 inicial, formacio
continuada

Resumen

Este articulo parte del conocimiento de que el sistema educativo en Catalufia e
incluso otros paises de la Unién Europea no consiguen los objetivos deseados ya que
existen algunos elementos del entorno que inciden de forma negativa. En el trabajo
que se presenta se expone la necesidad de propuestas de cambio dindmicas,
motivadoras y en los casos en que la complejidad de la situacion lo requiere, que
sean dindmicas atrevidas y arriesgadas.
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La majoria de dades que han sortit en els darrers mesos relatives als resultats del
sistema educatiu, tant a Catalunya com a d’altres paisos de la Unié Europea indiquen
gue no s’estan assolint els objectius desitjables.

Es evident que quan es reprodueix el mateix problema en diferents paisos i models
educatius és que hi ha alguns elements de I'entorn que hi incideixen de forma
negativa, i és facil identificar que s’han produit canvis en la configuracié de la societat i
en els valors i pautes culturals predominants avui en dia que, obligatoriament, han de
dur a la societat i a l'autoritat educativa a una reflexié i a generar un seguit de
propostes de canvi. Aquesta reflexi6 es va obrir a Catalunya amb I'elaboracié del
Pacte Nacional per I'Educacio, pacte en el qual hi han treballat els diferents agents
socials implicats en el sistema educatiu i que, un cop completat, necessariament ha
d’anar acompanyat de propostes de canvi per a la millora. Es des d’aquesta realitat
gue vull aplaudir la iniciativa del Departament d’Educacié amb la proposta de Llei de
I'Educacio.

Les propostes de canvi han de ser engrescadores i, quan la complexitat de la
realitat ho requereix, agosarades, de forma que plantegin reptes de canvi que
provoquin els resultats que tots volem per a les nostres escoles; si em permeteu, el
mateix grau d’agosarament que van tenir les persones que van liderar a Catalunya el
moviment de renovacié pedagogica durant la major del segle passat, a partir del qual
es van generar experiéncies i models que han estat referents en el mon educatiu i que
van ser seguits per altres paisos.

Es evident que canviar un model que ha donat molt bons resultats no és facil, pero
els canvis socials que s’han produit no sén menors i les dades demostren que els
sistemes i les eines que fa 40 anys van donar uns resultats excel-lents, s’han de
revisar, adaptar i millorar la seva aplicacié per a que puguin donar solucions als
problemes educatius i convivencials d’avui. La meva opinié és que la proposta de llei
presentada, amb els recursos i la participacioé de tots, pot ajudar a resoldre bastants
dels problemes abans esmentats, i que obre la porta a experiéncies de grups de
professors com els que van apareixer als anys 60 al voltant de L'escola de mestres
Rosa Sensat.

Tot i que la proposta de llei planteja reptes agosarats, de ben segur que costara que
alguns dels plantejaments que proposa siguin engrescadors per a tota la Comunitat
Educativa. Es en aquest aspecte que vull centrar el meu article en una de les critiques
que s’han fet a la proposta de llei de I'educacié plantejada pel departament, aquesta
€s, que la llei es centra massa en el concepte “gesti¢”, mentre que deixa de banda
altres prioritats, i que alguns d'aquests elements poden incidir negativament en
'equitat i neutralitat ideoldgica que necessariament ha de comportar tot sistema
educatiu public. Per tant, és realment necessari incidir en la gestié dels centres
educatius per a aconseguir la millora dels resultats de I'aprenentatge dels alumnes, o
estem perdent el temps amb una moda, aliena al mon educatiu i importada del

management empresarial?

La meva opinié, i la de la majoria de professionals del mon de I'educacié amb qui he
tingut el plaer de treballar en els darrers deu anys, tant en I'ambit public com en el
concertat, és que la millora de la gesti6 dels centres és imprescindible per a
aconseguir aquesta millora, i que ha de ser una de les prioritats de futures lleis i
reglamentacions, i aquesta millora de la gesti6 ha d’anar, obviament, acompanyada
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d’'un pla de suport en la carrera professional dels docents i en I'aportacié de recursos
als centres.

Com es Gestiona els centres educatius publics avui? Per a identificar quines
sén les millores necessaries en la gesti6 d'un centre educatiu, faré una descripcio,
aproximada, de com és avui la gestié d'un centre de titularitat publica. La majoria de
decisions rellevants aixi com la disposicié de recursos es fa a un nivell molt alt, per a
entendre’ns, des del conselleria d’Educacié. El grau d’autonomia del centre és, per
tant, molt baix, tot i que s’ha fet esforgos en l'increment de 'autonomia de centres, i
alguns ja han comencat a desenvolupar plans estratégics i de millora; la direccio
sorgeix, normalment, a proposta del propi claustre, i ha de ser validat pel consell
escolar i pel departament d’educacié. Quan no hi ha candidatures a la direcci6 és la
propia administracio qui la selecciona. Aquest equip directiu, ja ho he comentat abans,
disposa d'un temps i d’'un marge de gestid minim, sobretot disposa de les hores i la
bona voluntat dels propis equips, compromesos en el projecte educatiu, perd que no
han rebut formacio6 especifica en direcci6 i gestio, i sense cap responsabilitat sobre els
resultats que es deriven de l'aplicacié del projecte. Per a entendre’ns, molts centres
funcionen prou bé gracies a la bona voluntat d’'un grup de persones que hi posen
tantes hores com faci falta, amb pocs recursos i escas suport. Es evident que en
aquestes circumstancies, no hi ha cap equip directiu que sigui tan esbojarrat com per
prendre decisions arriscades, que requereixin el suport de la resta de centre i de
I'administracio.

Tenim doncs, un sistema educatiu, construit amb paradigmes del segle XX, que ha
donat bons resultats en una societat democratica en construccio, on el ciutada
demanava als serveis publics que compleixin amb els principis d’equitat i eficacia, i
que aquest mateix sistema educatiu ha de donar resposta a una societat canviant, on
el ciutada cada cop esta acostumat a rebre serveis de major qualitat, i que per tant
dificilment acceptara un Servei que no es presti complint, a més a més, amb els criteris
d’EFICIENCIA | EXCEL-LENCIA.

Aixi doncs, quins sdn els elements que hauria d’incloure el model de gestid
que permeti als centres millorar els seus resultats de forma continuada?

Projecte de centre propi. Cal que cada centre tingui un projecte educatiu propi,
construit amb la participacié de tot el centre, engrescador, que sigui capa¢ de donar
resposta a les necessitats i expectatives del seu entorn, és a dir, els alumnes i families
que participaran d’aquest projecte. Cal que els serveis educatius que el centre presta
donin resposta a les necessitats que els alumnes i les seves families tenen avui, i
pensar en la formacié que el capaciti per a trobar respostes en la societat de dema.

Aquestes necessitats d’'alumnes i families venen condicionades pel seu entorn
familiar, social, cultural i economic. De fet, I'analisi dels resultats académics avui ens
permeten afirmar que la major part de I'éxit o el fracas escolar d'un alumne ve donat
pel seu entorn i origen socioeconomic. Per tant, és evident que els centres ubicats en
barris on les necessitats educatives dels alumnes s6n més grans hauran de disposar
d’'un projecte propi i adaptat en aquestes necessitats aixi com de molts més recursos
per a garantir I'equitat en els resultats de I'aprenentatge, no el la prestacié del servei!
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Per tant, d’acord amb aquest principi, en la la gestié d’'un centre educatiu cal
configurar una oferta de serveis que respongui a aguestes necessitats, i adaptar-la
introduint-hi nous serveis, a mesura que canvien les necessitats del seu entorn,
comunicar aquesta oferta a les families i alumnes del seu entorn i avaluar si el
projecte educatiu i els serveis que hem prestat han estat capacos de satisfer tant les
necessitats com les expectatives dels alumnes i les families. Cal afegir, en el cas dels
centres de formacié professional, que I'adequacié de la seva oferta educativa a les
necessitats i caracteristiqgues de les empreses del seu entorn o sector sén clau per a la
seva viabilitat.

Equip directiu solid i compromeés. Qui ha de desplegar aquest Projecte Educatiu
engrescador? Tot I'equip del centre, per que aquesta projecte educatiu ha de ser
compartit, perdo amb un equip de persones al capdavant amb capacitat de generar visio
de futur engrescadora. La raé de ser d’aquest projecte, la Missio, i els valors que
marquen la pauta d’actuacio, han de ser I'element aglutinador i motor del projecte
educatiu. Els liders del projecte han de transmetre aquesta missio i valors, i engrescar
la resta de I'equip vers la visidé que tenim sobre el futur del centre. Un dels problemes
que més he observat en els centres és que han redactat un projecte educatiu magnific,
impecable des del punt de vista teodric, perd que ningl ha estat capac de desplegar
més enlla d’'un 20 6 un 30% del seu abast. Problema de recursos? Només en part; el
principal focus del fracas es troba en que els equips directius no tenen temps de
desplegar-lo o es troben sense suport.

La nova llei hauria de garantir que els centres_disposin d’equips directius solids,
cohesionats, amb la formaci6 directiva adequada, i amb I'experiéncia i capacitat per a
liderar un projecte de centre. De fet, qualsevol professor del centre ha de poder formar
part d’aquest equip directiu, sempre hi quan hagi rebut la formacié abans esmentada,
disposi de les eines de gestid necessaries per a dirigir un equip de persones, disposi
dels recursos necessaris i es comprometi en el projecte, la qual cosa sempre acaba
costant als implicats moltes hores i maldecaps.

Quines han de ser les principals tasques d'un equip directiu de centre? En primer
lloc, analitzar com esta canviant I'entorn social, economic, tecnologic, i com aquests
canvis afecten a la nostra tasca educativa. Un exemple: és facil motivar uns alumnes
d’ESO o Batxillerat, submergits en un mon ple de mitjans interactius, amb una classe
magistral? A partir d’aquesta analisi s’haura de definir la VISIO de Centre que doni
resposta a les necessitats de les families i alumnes del nostre entorn, i desplegar
aquesta Visi6 en plans de futur, conjunt d’activitats i recursos necessaris per a assolir
aquesta visio..

En segon lloc, i d’acord a l'analisi feta i la Visié plantejada, cal decidir quins
recursos son prioritaris. Gestionar vol dir assignar de forma eficient recursos
escassos, triar en qué gastem primer i perqué. Es evidentment que aixd implica
posicionar-se, i no poder tenir content a tothom. Prioritzar i gestionar recursos de
forma eficient és fer pedagogia, i és el que es trobaran tots els alumnes quan hagin
d’accedir al mon laboral i a la vida adulta.

En tercer lloc, engrescar I'equip del centre per a arribar tan lluny com puguin, a
donar el millor servei possible a les families, a aprendre cada dia una mica, a implicar-
se en la millora de I'escola. Entraré més a fons en aquest la gestié de I'equip del centre
més endavant perque, al final, és la clau principal de la qualitat d’'un projecte educatiu.
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En quart lloc, cal que sigui visionari i valent a I'hora d’introduir canvis. La principal
tasca dels liders consisteix en identificar i ajudar a implantar els canvis necessaris per
a adequar-nos al nostre entorn. | aqui és on I'equip directiu trobara les barreres més
altes: aix0 no fa per a les escoles, si fins ara ho feiem bé perqué canviar?, ens portara
molta feina,.....

En cinqué lloc, I'equip directiu ha d’avaluar, conjuntament amb I'equip de centre, si
estem assolint els objectius plantejats. Si fem molta feina i no avancem és que alguna
cosa falla. Si avancem, hem de reconeixer la feina feta per I'equip. Tant en un cas com
en l'altre, I'equip directiu ha d’identificar quines millores tirarem endavant en un proper
curs.

Organitzar els processos educatius. Seguint el fil dels dos principis que hem
analitzat abans, hem elaborat un projecte educatiu per a donar resposta a les
necessitats dels nostres alumnes, s’ha desenvolupat aquesta projecte i es dota de
recursos; ara cal “organitzar” el centre per a donar resposta aquestes necessitats. Un
centre educatiu de qualitat ha d'identificar quins son els processos clau que ens
permeten assolir els objectius d’aprenentatge dels alumnes. Totes les activitats,
processos que es duen a terme en un centre tenen per finalitat aconseguir un objectiu
prioritari, que no és altre que tots els alumnes del centre arribin tan lluny com puguin
en el seu desenvolupament huma i de les seves capacitats. Estem segurs que totes
les activitats que fem van adrecades a aquesta finalitat? Ens hem posat d’acord en “la
forma de treballar del centre” o cadascu treballa al seu aire? Mesurem els resultats de
les diferents tasques educatives i de les metodologies que apliquem? i, en base als
resultats obtinguts, introduim millores?

Capacitat per a gestionar I'Equip Huma. Si el pes principal del procés educatiu
recau persones, vol dir que per a garantir la qualitat d'un centre educatiu s’ha de
treballar, sobretot, amb les persones. Em sembla que sobre aixd hi estarem tots
d’acord.

Diguem que el punt de partida de l'equip huma d'un centre és molt bo: un
professional del mon educatiu, en general, és una persona que té una certa vocacio
per la seva feina i, a més a més, tots els professors tenen, com a minim, una formacio
universitaria de tres anys, siné una llicenciatura o una tesi doctoral. No entraré a
analitzar en aquest article si la formacio inicial dels mestres i professors ( el famos
CAP) doten als professionals de I'educacié de les eines i capacitats clau per a
desplegar la seva feina avui en dia, pero és evident que també ha de formar part de la
reflexio i dels plans de futur del Departament d’Educacio la seva adequacié i millora.

Per tant, qué vol dir treballar amb les persones? Vol dir que el centre ha de definir
quines sbn les caracteristiques de I'equip que el centre necessita per a desplegar el
projecte educatiu amb tota la seva potencialitat, disposar d’eines per a treballar en el
desenvolupament professional d’aquestes persones. | quins son doncs, els elements
clau en la gestié d'un equip de professionals d’un centre educatiu?

En primer lloc, definir clarament a I’equip de centre quin és el seu paper en el
projecte de centre, qué s’espera de la seva feina. Facilitar la identificacié personal i
de la tasca docent de cadascl amb el projecte. Aprofundint en aquest aspecte, s’ha
d’identificar quines sén les competéncies clau que el centre necessita i gestionar
I'equip docent segons les seves habilitats, experiencia i formacio.
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En segon lloc, que el mestre tingui l'oportunitat de desenvolupar-se i
progressar professionalment dins el projecte de centre. Es a dir, que el centre
educatiu pugui construir un pla de formacié alineat amb el seu pla de futur i amb les
necessitats actuals del claustre, facilitar 'assumpcié de responsabilitats lligades a
objectius de 'equip i personals, fomentar el treball en equip, ja que el propi procés
ensenyament aprenentatge no ho facilita, i cal buscar espais de treball conjunt.

En tercer lloc, garantir una bona comunicacié dins el centre, i no m’estic referint
al taulell d’anuncis dels professors. El meu dubte és quants cops s'adreca algu,
personalment, a un docent per a revisar el seu progrés professional, plantejar dubtes,
avaluar punts forts i mancances, donar suport a la seva tasca, orientar el seu
desenvolupament professional futur.

Finalment, el centre ha de disposar de mecanismes per a incentivar i
reconeéixer la feina ben feta. La clau de I'éxit de qualsevol projecte rau en la seva
capacitat per a retenir els millors professionals, entés els millors en un sentit ampli;
professional, huma, relacional,...En I'actualitat el sistema es basa en excés en el
voluntarisme, de forma que moltes activitats del centres les fan professors de forma
voluntaria, i I'equip directiu no té cap marge per a reconeixer la feina desenvolupada.

Presa de decisions per fets i dades. Es segurament, una de les mancances més
importants avui en dia en la gestié d’'un centre, malgrat que de dades n’hi ha per a
donar i per vendre. Sembla com si treballar amb dades eliminés la personalitat dels
alumnes o les seves caracteristiques particulars. La professid médica ja va superar
aquesta repte fa forca temps, i ha entés que el treball analitic i racional no pot fer
perdre la part humana de la medicina, que és tan o més important que la primera. La
millora continuada requereix treballar amb dades, i prendre decisions fonamentades en
dades i evidéncies. En cas contrari es corre el risc de prendre decisions per pressié de
qui crida més, o del que és més perseverant. Quantes vegades prenem una decisio
perqué “tots els pares diuen gque una cosa va malament”. Tots els pares? Qui son tots
els pares? Pot ser que hi hagi un grupet de pares “més perseverant” que la resta, i que
els tinguem al centre queixant-se cada dos per tres? També son habituals algunes
frases en els claustres i reunions, que denoten una certa forma de treball: “ aquest
grup és un desastre”, “ aquest problema no el resoldrem mai’. Es certa aquesta
opini6? Es compartida per la resta de families o del claustre? Perilll Podem prendre
decisions basades en opinions, no en dades i fets.

Organitzacié amb capacitat per a aprendre, millorar i innovar. En el fons, una escola
de qualitat ha de fer el que demana cada dia als seus alumnes, aprendre i millorar.
Esta clar com aprén una persona, perd la pregunta clau és com aprén una
organitzacié? L’aprenentatge d’'una escola ve donat per:

L’'Aprenentatge entre els mateixos professors: disposa el centre de mecanismes
per a compartir i posar en comu coneixements, materials i experieéncies? Quan es fa
formaci6 continuada, es vetlla per la transferéncia d’aquest coneixement a la resta del
claustre, mitjancant un seminari, una presentacio, posant a disposicié de la resta el
material?

L’Aprenentatge i Analisi de dades de la nostra activitat. Aprenem del que ens
diuen o demanen les families i alumnes? Aprenem dels nostres errors i dels nostres
encerts? Analitzem perqué alguns docents tenen millors resultats que d'altres i
compartim formes de treballar?
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L’Aprenentatge d’altres entitats fora del centre. Aprenem del que estan fent
altres entitats, com la universitat o centres de recerca? Es fan visites a d’altres centres
educatius per a veure com treballen i aprendre dels altres? S’ha plantejat fer
intercanvis de professors amb altres centres, fins i tot a paisos estrangers? Anem a
veure empreses excellents per a veure com treballen? Fem venir professionals
reconeguts al centre per a que ens expliquin nous models i experiéncies? Participem
com a centre en forums, grups de treball o de recerca?

En qué s’ha de traduir aquest aprenentatge? En la innovacio i millora del centre. |,
novament, un centre sera innovador en la mesura en que el seu equip i la seva
organitzacié ho siguin. Els reptes que avui dia té plantejats un centre educatiu ( tercera
llengua vehicular, integracié de les tic als curricula, canvis en el teixit social)
requereixen escoles i equips de mestres preparats i innovadors.

Treball en xarxa i establiment d’aliances

Un centre educatiu no pot treballar de forma aillada. Al seu voltant té altres centres
educatius, amb qui pot compartir recursos, experiéncies, formacié. Treballar en xarxa
amb altres centres, de diferents etapes educatives, pot permetre accedir a recursos
gue el centre de forma aillada no podria tenir. Igualment, des de I'ambit municipal, es
presta serveis que tenen relacié directa amb I'ambit familiar i educatiu dels alumnes.
La prestacié coordinada d’aquests serveis pot ajuda a millorar els resultats i I'impacte
sobre I'alumne. Finalment, alianga amb les families, la generacié de programes on es
s’estableixi de forma clara la responsabilitat de cada part en I'educacié dels fills
(contracte de coeducacid).

Responsabilitat social

Finalment, un centre educatiu pot ser un centre prestador de serveis al barri, obert
al barri, més enlla de I'horari lectiu. Una escola no pot ser aliena a I'entorn al qual
pertany. en aquest sentit la implicacié de I'escola amb el barri, amb associacions, en
projectes de cooperacio, en la sensibilitzacié social respecte determinats temes formen
part de la tasca educativa. Es evident que aquesta concepcio del centre com un ens
obert al barri requereix la coordinacié amb altres entitats esmentada en el punt anterior
i de recursos suficients.

Conclusions

La nova llei de l'educacié ha d'afrontar uns reptes molt importants, i el seu
desplegament requereix consens i esfor¢ de totes les parts implicades.

Ara bé, és indiscutible que la introducci6 de reformes per a la millora del sistema
educatiu ja no es pot demorar més, i que la proposta de llei contempla la major part de
propostes derivades del pacte nacional per a I'educacio.

Pel que fa a les prioritats de la reforma. Les millores han de centrar els seus
esforcos en reforcar la formacio inicial i continuada dels docents, la formacié de
mestres i professors en direccié i lideratge de projectes i centres educatius i en una
definicio clara de la carrera docent, amb mecanismes d’avaluacio i reconeixement de
la tasca educativa duta a terme.
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Finalment, i pel que fa a la gesti6 de centres, cal dotar els centres del marge
d’autonomia suficient per a que I'equip es pugui fer seu el projecte, i aixd implica dotar
els centres dels recursos econOdmics i de suport necessaris per a desplegar es
projectes aixi com dotar-los de les eines que s’ha anat concretant anteriorment.

Esta clar que els beneficis de qualsevol modificacio a fons del sistema educatiu s6n
de llarg recorregut, i que poden trigar 20 anys a fer-se palesos. Tot i aix0, més enlla de
la millora dels resultats educatius, s’ha de produir una millora en la valoraci6 social de
la professié docent, una ampliacié de les expectatives professionals dels mestres, i en
el desenvolupament de projectes innovadors i emblematics en aquells centres que
siguin capacos d’assumir el repte de la millora continuada.
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Contextos de colaboracion familia-escuela durante /a primera

infancia

Resum

En el present article es fa referéncia al paper de la familia i 'escola com a primers
contextos de desenvolupament i socialitzacié a partir del dret dels infants a rebre una
atencio adequada a les seves necessitats basiques.

D’aqui la transcendéncia de la coresponsabilitat educativa per potenciar la cultura
de crianca i reforcar les capacitats educatives dels pares i les mares mitjancant els
multiples recursos i canals de comunicacio, espais d'acollida i trobada. Aixi mateix
s'exposen alguns ambits i programes d'intervencié amb families, I'organitzacio de
contextos optimitzadors del desenvolupament infantil, i el perfil dels professionals que
atenen la primera infancia.

Per adaptar-se a les noves necessitats de la societat, I'escola ha d’obrir les portes
i comptar amb la participacid i I'ajuda de les families per esdevenir una comunitat
d'aprenentatge i una forma de suport social a les practiques educatives familiars.

Paraules clau

Educaci6 infantil, familia, serveis educatius a la primera infancia
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Resumen

En el presente articulo se hace referencia al papel de la familia y la escuela como
primeros contextos de desarrollo y socializacién y se alude al derecho de los nifios y las
nifias a recibir una atencién adecuada a sus necesidades basicas.

De ahi la trascendencia de la corresponsabilidad educativa para potenciar la
cultura de crianza y reforzar las capacidades educativas de los padres y madres a
través de los mdltiples recursos y canales de comunicacion, espacios de acogida y
encuentro. Asimismo se exponen algunos los dmbitos y programas de intervencién
con familias, la organizacién de contextos optimizadores del desarrollo infantil, y el
perfil de los profesionales que atienden a la primera infancia.

Para adaptarse a las nuevas necesidades de la sociedad la escuela debe abrir sus
puertas y contar con la participacion y la ayuda de las familias convirtiéndose en una
comunidad de aprendizaje y una forma de apoyo social a las practicas educativas
familiares.
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Los planteamientos y sentido de las relaciones familia escuela han ido
evolucionando dotandolas de coherencia e incorporando progresivamente un discurso
de colaboracién cada vez mas estructurado hasta el punto de que esta cooperacion se
ha convertido en uno de los ejes que definen la calidad educativa en la etapa 0-6 y uno
de sus retos mas importantes.

La participacion de los padres en el planteamiento educativo de un centro de
educaciéon infantil es una garantia de eficacia de la accién educativa. Y en la
educacion de los mas pequefios es uno de los criterios mas claros de calidad de la
oferta educativa debido a la especificidad de los aprendizajes antes de los seis afos, a
la necesidad de completar la accion educativa sobre el nifio y al impacto de los
programas compensatorios (Palacios y Paniagua, 1992).

La colaboracion familia-escuela dirigida a orientar a las familias y a fomentar el
acuerdo sobre los objetivos educativos, es una manera de promover el desarrollo
infantil y, a la vez, de apoyar y hacer crecer la competencia educativa de las familias
ya que, desde el acuerdo y la confianza mutuas, los profesionales de la educacién
pueden ayudar a las familias a reforzar determinadas practicas educativas y a hacer
ver los problemas implicados en otro tipo de actuaciones.

La atencidon en el momento evolutivo inicial del nifio depende de las condiciones
que el adulto le proporcione. La familia y la escuela son los contextos que contribuyen
a crear el ambiente adecuado que propicie el desarrollo saludable del nifio, es decir,
gue crezca fisica, psiquica y emocionalmente sano.

Importancia del contexto familiar en el desarrollo infantil

La responsabilidad de educar a los hijos ha recaido durante muchos afios en el
grupo familiar y progresivamente, la escuela y otros agentes educativos han ido
asumiendo la tarea y la responsabilidad de satisfacer las necesidades que plantea el
desarrollo de los nifios y las nifias y de preparar su futuro en el seno de la sociedad.

La familia es para el nifio su primer nlcleo de convivencia y de actuacién, donde ir4
modelando su construccion como persona a partir de las relaciones que alli establezca
y, de forma particular, segin sean atendidas sus necesidades basicas (Brazelton y
Greenspan, 2005). Este proceso de construccion de su identidad se dara dentro de un
entramado de expectativas y deseos que corresponderdn al estilo propio de cada
nucleo familiar y social.

Los padres como primeros cuidadores, en una situacion “suficientemente” buena,
estableceran un vinculo, una sintonia con el nifio/a que les permitira interpretar
aquellas demandas de atencion y de cuidado que precise su hijo en cada momento.
Ellos seran los primeros responsables en la creacién de unos canales y significacion
que favoreceran la construccion de la identidad del nifio. Lopez (1995, 9) a partir de
sus investigaciones sobre las necesidades de la infancia y la atencion que éstas
precisan afirma que:

“... Para la infancia no es adecuado cualquier tipo de sociedad, cualquier tipo de
familia, cualquier tipo de relacién, cualquier tipo de escuela, etc. sino aquéllas que le
permiten encontrar respuestas a sus necesidades mas bésicas. El discurso de las
necesidades es hoy especialmente necesario, porque no todos los cambios sociales
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gque se estan dando en la estructura familiar y en la relacion padres e hijos estan libres
de riesgos para los menores”.

Las practicas educativas parentales no so6lo son la primera influencia para el nifio y
la nifia sino también la mas significativa ya que muestran la manera en que los nifios
son educados y tratados por sus padres segun algunas investigaciones como las de
Ainsworth y Bell (1970); Schaffer y Crook (1981); Rodrigo y Triana (1985); Palacios y
Oliva (1991); Goodnow (1996); Rodrigo y Palacios (1998); Hidalgo (1999); Palacios;
Hidalgo; Moreno (2001); Sanchez (2001); Alonso Garcia (2002); Barudy (2005).

Segun Barudy (2005) los buenos tratos a nifias y nifios aseguran el buen desarrollo
y el bienestar infantil y son la base del equilibrio mental de los futuros adultos y, por
tanto, de toda la sociedad. El punto de partida de los buenos tratos a la infancia es la
capacidad de madres y padres para responder correctamente a las necesidades
infantiles de cuidado, proteccion, educacion, respeto, empatia y apego. La
competencia parental en estos aspectos vitales permite que las nifias y los nifios
puedan crecer como personas capaces de tener una buena autoestima y de tratar bien
a los demas.

Este autor ofrece una descripcion precisa de los dafios que pueden causar la falta
de competencia y a menudo de conciencia de madres y padres que por diversos
factores de tipo individual o contextual estdn demasiado ocupados con sus problemas
profesionales o sentimentales para hacerse cargo de sus hijos y proyectan en éstos
sus propias carencias e insatisfacciones. Esta clase de malos tratos, a menudo
inadvertidos, pueden causar trastornos de apego y otros sintomas del comportamiento
que manifiestan el sufrimiento invisible de los nifios.

Es evidente que la familia juega un papel fundamental al ser el contexto en el que
las nifias y los nifios establecen sus primeros vinculos afectivos, en donde aprenden
las primeras cosas y en donde el mundo comienza a cobrar sentido. También es
cierto, que la red social de apoyo de la cual disponia la familia (abuelos, vecinos, ...)
que de alguna manera ejercia una funcién de coparentalidad, ha ido mermando su
presencia debido a transformaciones socioculturales de diversa indole como la pérdida
de la primacia del modelo familiar, la incorporacion de la mujer al mundo laboral
extradoméstico, el retraso en la edad de la maternidad, el cambio en las tipologias
familiares, el incremento en la esperanza de vida (Aparici, 2002). Y cada vez existe
mas conciencia social de que el cuidado de la primera infancia debe hacerse de forma
diferente a como se realizaba tradicionalmente.

La desaparicion de apoyos sociales en el propio ambito familiar y la falta de otros
nuevos en la organizacion de las sociedades modernas, hace que muchas familias se
encuentren inseguras y desorientadas en cuanto a pautas de crianza adecuadas y
modelos educativos coherentes y que, en consecuencia, acaben «delegando» la
educaciéon de sus hijas e hijos en los profesionales de la educacion (Vila, 2000a,
2000zb). De ahi que la educacion infantil aparezca cada vez mas como una necesidad
imperiosa de la vida moderna en relacion con el cuidado de las nifias y nifios.

Vila (2006) en su andlisis de los nuevos contextos de crianza opina que quizas sea
cierto que haya familias desorientadas respecto al ejercicio de sus responsabilidades,
pero no lo es tanto que deleguen la educaciéon de sus hijos e hijas o que los
abandonen a su suerte. Ante la nueva configuracion social, este autor reclama la
intervencion del sistema educativo hacia esas familias que no pueden imaginar para
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gué mundo tienen que educar. Todo esto hace todavia mas patente y relevante la
necesidad de apoyo entre la escuela infantil y la familia, siendo en muchos casos la
Escuela Infantil el Gnico referente claro y estable que tienen los padres para contrastar
y conformar su modelo de crianza.

En la actualidad desde la perspectiva ecoldgica y sistemica hay un amplio debate
sobre qué tipo de cuidado es el 6ptimo en la primera infancia y cual es el impacto real
en la educacion infantil (Bronfenbrenner, 1985, 1987). Las aportaciones cientificas de
la psicopedagogia y la neurologia sostienen que la construccion de la estructura
emocional y cognitiva se produce durante los primeros afos de la vida del nifio, y que
la atencién educativa precoz es una condicién para el desarrollo de los nifios y las
nifilas. Y esta consideracion es una finalidad mas que suficiente para situar la atencién
infantil escolar en un lugar preeminente.

El origen sobre el que se fundamenta la capacidad de las conductas sociales y
adaptativas se encuentra en la relacion afectiva que el bebé establece, desde las
primeras interacciones con la madre o persona que la sustituye. Este lazo afectivo
fuerte y duradero, apego, permite al nifio la adquisicion de seguridad en el entorno, y
mas tarde la exploracion de éste. Estas conductas adaptativas, facilitan la
supervivencia del hijo o la hija mientras no son autbnomos, y se refieren a las llamadas
de atencion que el bebé lanza a la madre a través de sonrisas, llantos, balbuceos, etc.
y a los acercamientos y contactos fisicos que realiza.

Las investigaciones que Bowlby (1969), Ainsworth y Bell (1970) llevaron a cabo con
nifios criados en instituciones y separados de sus familias, pusieron de manifiesto la
importancia que la familia tiene para la salud mental de los hijos, y sobre todo, para la
capacidad de establecer vinculos afectivos con posterioridad. Las experiencias de
amor y seguridad, o por el contrario de temor y soledad, que los nifios tengan en sus
primeros afios pueden ser determinantes para el desarrollo de su personalidad futura.

Spitz (1972) observé también el desarrollo de los nifios institucionalizados que
habian sido abandonados por sus familias entre el tercer mes y el primer afio de vida,
y que eran cuidados sin suficientes estimulos afectivos, descubriendo asi los
importantes retrasos cognitivos y sociales que manifestaban estos nifios, ademas de
su mayor susceptibilidad a las enfermedades infecciosas. Segun este autor el factor
fundamental que capacita al nifio para construir una imagen de si mismo y su mundo
procede de las relaciones entre madre e hijo, una relacién privilegiada.

La parentalidad competente se caracteriza por un modelo afectivo de apego seguro,
un estilo relacional centrado en las necesidades de los hijos y una autoridad afectuosa
caracterizada por la empatia, pero con la capacidad de establecer limites. Segun los
autores, un clima familiar con estas caracteristicas, se torna un factor protector
importante y en una fuente esencial de resiliencia, lo que resulta clave, sobre todo,
para los nifios que viven en condiciones de pobreza y riesgo social. De ahi que el
apego seguro y la parentalidad competente resulten particularmente cruciales en la
primera infancia debido a que influyen de manera importante en el desarrollo de la
personalidad, en aspectos tan esenciales, como el desarrollo emocional, cognitivo y
adaptacion social, asi como el desarrollo de comportamientos resilientes, entre otros
(Marrone, 2001).
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La educacion infantil: una forma de apoyo social a las préacticas
educativas familiares

El proceso de socializacion se inicia en la familia y contindia y se complementa en la
escuela. La primera infancia constituye el periodo mas apto para la socializacién, ya
gue es cuando la persona adquiere su primera identidad social y personal. La propia
identidad se construye en un proceso de interaccidbn social que tiene lugar
fundamentalmente en el ambito familiar. De manera que los primeros entornos
sociales se convierten en fuertes predictores de la incipiente configuracion del
autoconcepto y del nivel de autoestima del nifio pequefio (Alonso Garcia y Roman
Sanchez, 2005).

Inmerso en este proceso de construccion, el nifio llega a la escuela de educacién
infantil y pasa de ser un anexo de su familia, a ser visto y reconocido como él mismo,
como una “persona” que existe separadamente de su ndcleo familiar pero que no esta
constituida ni en su autonomia ni en su independencia y, lo mas importante, este paso
en la adquisicién de su independencia no ha sido decision suya. De ahi la importancia
gue la separacion del entorno familiar sea bien vivida, que el nifio se sienta seguro en
relacién a sus padres, que se le haga saber o sentir que no es “abandonado” en un
entorno desconocido. Asi la manera como haya vivido la separacion de los padres
influird significativamente en su estado emocional, de forma que la ansiedad y los
sentimientos de inseguridad haran disminuir su disponibilidad para investir otro entorno
y acceder a nuevas experiencias. Si la separacion ha podido ser vivida con la
suficiente seguridad afectiva, el acceso al conocimiento y al mundo exterior le servirdn
como compensacion a la ausencia o al sentimiento de pérdida del otro. Un clima de
acogida y seguridad favorecera la adquisicion del conocimiento de si mismo y la
adquisicién de los aprendizajes.

Convencidos de la importancia de las figuras de crianza, planteamos que la Escuela
Infantil dirigida a la educacion de los niflos menores de seis afios representa un apoyo
social a la labor educativa de las familias. Hoy en dia esta cada vez mas generalizada
una concepciéon de la educacion que va mas alla de los aspectos instructivos y que
coloca en primer plano la importancia de construir desde la educacién un conjunto de
valores, normas y actitudes que permitan convivir en el futuro (Delors, 1996).

De acuerdo con Vila (1995, 1998) para poder incidir desde el contexto escolar en la
mejora de las practicas educativas familiares es importante que la escuela y la familia
mantengan canales de comunicacién y relaciones de confianza y comprension.

Como ya se ha insistido en apartados anteriores recibir durante la infancia un buen
trato proporciona una éptima salud mental y fisica. El bienestar infantil deberia ser la
finalidad de cualquier modelo educativo ya sea en un contexto familiar como escolar.
La Educacion infantil a través de sus profesionales, de su curriculum y de la
organizacién de contextos educativos de calidad debe asegurar este bienestar. Barudy
y Dantagnan (2005) coinciden con Brazelton y Cramer (1993) al sefalar las
necesidades basicas a satisfacer en las primeras edades.

En primer lugar estarian las necesidades fisiolégicas que incluye permanecer vivo
con buena salud, recibir comida en cantidad y calidad suficientes, vivir en condiciones
adecuadas, estar protegidos de peligros reales, disponer de asistencia médica y vivir
en un ambiente que permita una actividad fisica sana.
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El nifio tiene necesidad de estructuras, de normas bientratantes y éticamente
aceptables si su finalidad es la convivencia, el respeto de los derechos humanos y la
aceptacion de la diferencia. Por ultimo, hay que considerar la necesidad de valores.
Los nifios tienen derecho a creer en valores que les permitan sentirse parte de su
cultura, son los valores que dan sentido ético al buen trato. Interiorizar las reglas
sociales mediante valores positivos y significativos permite que los nifios se sientan
dignos, orgullosos y confiados en los adultos de su comunidad.

Por otra parte, no hay que olvidar la necesidad de mantener lazos afectivos seguros
y continuos esto es, la necesidad de vinculos, de aceptacion y de ser importante para
el otro. También son importantes las necesidades cognitivas desarrolladas a través de
la estimulacion, la experimentacién y el refuerzo que ofrecen los adultos. Las
necesidades sociales se ven satisfechas a través de la comunicacion, la consideracion
y el reconocimiento como personas validas. Para existir como ser social es importante
que el nifio se represente como un valor para la sociedad, como una persona singular.

Analisis de la colaboracion familia-escuela

La escuela se convierte en un pilar basico para implementar la educacién por
diversos motivos. Es la Unica que acoge la totalidad de la poblacién durante un
intervalo de tiempo suficientemente extenso para trabajar unas actitudes favorables de
una manera graduada y sistemética. Y por otro lado, porque acoge a los nifios desde
las primeras etapas de la vida, cuando se esta formando su personalidad, en un
momento receptivo idéneo para su aprendizaje y desarrollo, de ahi la trascendencia de
la intervencion preventiva y la atencion temprana que implica en la practica cuidar de
los primeros afios de los nifios y las nifias.

El tiempo y el espacio de crianza y de la primera educacién son un tiempo y un
espacio esenciales para responder a necesidades actuales como la conciliacion de la
vida familiar y laboral, la deteccién, avaluacion y apoyo a nifios con necesidades
educativas especificas y a sus familias, la integracion en la diversidad y la
corresponsabilidad educativa.

El planteamiento de la corresponsabilidad educativa o responsabilidad compartida y
los marcos de colaboracién escuela-familia (Cunningham y Davis, 1990; Jubete, 1993)
cobra sentido porque la educacion infantil no se puede realizar al margen de la familia.
Se trata de una propuesta de cooperacion educativa que trabaja en la direccion de
mejorar las condiciones de la escolarizaciéon de los nifios atendiendo a sus procesos
de crecimiento (Parellada, 2000).

Es dificil educar sin el consentimiento y la aprobacion de los padres y madres y
conseguir una intensa comunicacion y complicidad entre la escuela y la familia, si no
es desde el inicio del proceso escolar en la etapa de infantil porque es cuando las
familias configuran su propio modelo de parentalidad. La escuela infantil, mas que
nadie, ha de potenciar y reforzar las capacidades educativas de los padres y madres a
través de mudltiples recursos, como los talleres de padres y madres, los espacios
familiares, las maletas didacticas, etc. (Arnaiz, 2000, 2006). En estas primeras fases
los padres y madres no sélo buscan como aprender a alimentar, dormir, consolar a su
hijo sino que necesitan plantearse cuestiones esenciales y transcendentes como que
quiere decir educar, que espacio se concede a las demandas de los hijos, que espacio
ha de ocupar su hijo en el tejido familiar, cuales son sus propias capacidades como
educadores... Por tanto, entre otras razones, cuando las familias tienen un hijo buscan
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contextos de acogida y otras familias en situacion parecida para compartir, dialogar,
interrogarse, contenerse, como puede constatarse en la amplia, variada y
descentralizada red de posibilidades de encuentros de familias organizadas en
talleres, cursos de masajes para bebés, conciertos de musica clasica, formacion en
yoga para familias... Grupos estables de familias que incluyen la presencia de los hijos
y que aglutinados por intereses culturales y/o reflexivos se convierten en contextos de
crecimiento para las competencias parentales (Elorza y Rubio, 2000).

Por parte de la escuela, el reconocimiento del nifilo como persona tiene que tener
en cuenta su entorno, y para ello contar con su familia. Muchas veces, las reticencias
a que la familia se implique en el proceso educativo de sus hijos vienen dadas por la
escuela misma, mas concretamente por los educadores, que a veces ven a los padres
como personas ajenas a la educacion de los nifios, cuando, por el contrario, deberian
ser complices en este proceso educativo. Otras veces, los educadores entienden que
la familia tiene que trabajar codo a codo con la escuela y son los padres los que no
ven la necesidad o no saben como hacerlo (Oliva y Palacios, 1999).

Para adaptarse a las nuevas necesidades de la sociedad la escuela debe abrir sus
puertas y contar con la participacion y la ayuda de las familias. La escuela debe
convertirse en una comunidad de aprendizaje abierta permanentemente a la
colaboracién de las familias. El papel de las familias es muy importante y mejora la
eficacia del sistema educativo, tal y como ya se ha constatado en diferentes
experiencias de comunidades de aprendizaje.

Las experiencias expuestas por Palliser, Galbany y Valldeneu (2008); Diez (2007);
Blasi (2006); Morén (2005); Abeya (2005); Alpi (2003); Marti (2003); Gutiérrez (2002);
Gobmez (2002); Carvajal (2002); Ortells y Vilanova (2001); Otsoa (2001); Rodriguez
(2000) son muy elocuentes y muestran la riqueza de las posibilidades de participacion
y de corresponsabilidad en el espacio educativo.

Las relaciones de la escuela con las familias tienen que ser fluidas y constantes por
el derecho que los padres y las madres tienen a ser informados de los procesos que
siguen sus hijos e hijas para poder orientarlos de la forma mas adecuada posible, con
la consiguiente coordinacién, y como colaboradores de este mismo proceso dentro del
aula. La maestra no es la Unica que sabe, también hay familiares que pueden mostrar
su experiencia sobre las actividades que se llevan a cabo en la escuela.

La escuela infantil también es una potenciadora de los espacios de encuentro y
comunicacion, un contexto de integracion de la poblacion recién llegada, a través de
su tarea estrechamente vinculada a las familias, y, como saben muy bien los
mediadores culturales, la integracién requiere comunicacion y la posibilidad de
compartir elementos comunes.

Existe un pleno consenso en considerar la relaciébn con las familias como un
elemento esencial en la educacion infantil, relacion que se supone debe ser tanto mas
estrecha cuanto més pequefio sea el nifio. Sin embargo estas relaciones son en
general escasas y débiles aunque en esta etapa suelen ser mayores que en otras
etapas educativas tal como muestran algunas investigaciones como las de Palacios y
Oliva (1991), Busquets (2000).

En parte es asi porgue las relaciones entre padres y educadores son complejas,
llenas de implicaciones emocionales y de expectativas mutuas. Al plantear la
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colaboracién entre la escuela y la familia hay que tener presente la diversidad de
realidades y situaciones familiares que caracteriza la sociedad actual. Entre ellas, la
composicion de la familia, con su estilo educativo y su procedencia cultural.

La familia en muchos casos se aleja del prototipo padre+madre+hijos biolégicos.
Cada vez es mas frecuente encontrar familias en las que ha habido una separacién o
divorcio, las monoparentales, las adoptivas, los nifios acogidos por familiares, padres o
madres homosexuales, las familias sustitutas, etc. Y todavia hay una fuerte tendencia
a considerar como indeseables, negativas o al menos probleméaticas para el desarrollo
de los hijos las composiciones familiares que mas se alejan de la tradicional. Sin
embargo la investigacién ha acumulado incontables evidencias que muestran que en
lo que el desarrollo infantil respecta, lo importante no es el tipo de familia en que se
crece sino el tipo de relaciones que en la familia se dan entre los adultos, y entre los
adultos y los nifios. No es pues la estructura lo que mas importa, sino las relaciones y
las interacciones (Palacios y Paniagua, 2005).

Tener en cuenta la diversidad de estructuras y composiciones familiares es
fundamental para el trabajo educativo, tanto en el trato ecuanime y sin prejuicios con
las diferentes familias, como en el trabajo con los nifios, particularmente en lo
concerniente a contenidos relacionados con el hogar, la familia, y la vida familiar. Al
hacer referencias a una familia ideal, se corre el riesgo de dar la impresién a algunos
nifos de que su familia es rara, 0 no es una “auténtica familia”. Hay que incluir las
diferencias como algo normal en los mensajes verbales cotidianos, en los cuentos y en
otros materiales o cuando se trata explicitamente la familia como tema aunque no
siempre es facil.

Respecto a la diversidad familiar, un claro ejemplo de la sensibilidad del centro que
conviene manejar con cuidado tiene que ver con cosas aparentemente triviales como a
quien se convoca a las reuniones, el sentido del dia del padre o el dia de la madre por
ejemplo, o de algunas celebraciones y fiestas culturales. Destacar la idea de la
diversidad como pluralidad y como fuente de riqueza es muy aconsejable.

Probablemente en las aulas hay mas diversidad de situaciones de las que
oficialmente se conocen dado que no todas las familias comparten con el centro su
situacion familiar. Con frecuencia madres homosexuales se presentan como familias
monoparentales y no comentan su vida en pareja; o madres y padres en proceso de
separacion en ocasiones no plantean esta situacion en el centro hasta que la
separacion es totalmente firme. Algunos consideran este tema como privado y temen
que produzca rechazo. En la medida en que el centro trate los temas familiares con
amplitud de miras, tolerancia, prudencia y confidencialidad, las distintas familias se
pueden sentir mas comodas y acogidas en sus distintas situaciones.
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Contextos o &mbitos de participacion de las familias en la escuela

Las familias constituyen un elemento esencial en la escuela de Educacion Infantil
ya que son las responsables, en primera instancia, de transmitir toda la informacién
relevante sobre sus hijos a los profesionales, permitiéndoles entender los procesos por
los que estdn pasando y facilitar asi una intervencibn mas ajustada. Y la escuela
complementa a la familia facilitando modelos y estrategias de educacion de los nifios y
niflas, y estimula la implicacion familiar en la construccion de proyectos educativos
comunes estableciendo canales de comunicacién, espacios y momentos de
participacion en un clima de colaboracion y cordialidad basado en unas relaciones de
mutua confianza y comprension.

Las estrategias mas habituales de favorecer la participacion de las familias son los
intercambios de informacion formales, como las entrevistas de la educadora con la
familia, las reuniones, las circulares o los informes individuales, o estrategias mas
informales, como el contacto diario en las entradas y salidas. Otras maneras de
favorecer este contacto es organizando actividades donde se requiera su participacion.
En las aulas los educadores pueden solicitar la ayuda de los padres para que amplien
conocimientos sobre un tema o ensefien alguna habilidad a los nifios. Esto hace que
su propio hijo se sienta especial, por unos momentos, que se vea reconocido por sus
compaferos lo cual le ayuda a favorecer su autoestima y a reafirmar los lazos
afectivos, seguros y continuos.

La organizacion de fiestas, talleres o actividades extraescolares también es una
incitacion a que los padres participen de lo que hacen sus hijos y con sus hijos. Tal vez
sea una forma mas adecuada para empezar a favorecer esta participacion, ya que,
como en los casos anteriores del aula, no es un Unico padre o madre el que participa,
sino que son grupos de padres o todas las familias del centro. Asi los padres pueden
sentirse menos cohibidos o incébmodos delante de los nifios, pueden mostrarse mas
espontaneos y comunicarse mas con sus hijos, satisfaciendo sus necesidades
sociales y las de sus hijos.

Las escuelas y talleres para los padres son otra alternativa de participacion, aunque
vayan destinadas solo a los adultos, buscan satisfacer la necesidad de conocimiento
de los padres, compartir problematicas, resolver dudas que se plantean las familias
cuando tienen hijos, y ello repercute positivamente en la relacion con sus hijos ya que
les ayuda a comunicarse mejor, a entenderlos mas, y por tanto a poder satisfacer
mejor las necesidades para que los nifios mejoren su bienestar.

Los espacios y momentos de participacion y de colaboracion con los padres y
madres se concretan en:

- Contactos diarios en la llegada y recogida de los nifios
- Entrevistas individuales antes de la incorporacion y tutorias a lo largo del curso

- Reuniones trimestrales de cada grupo o nivel en las que se les informa de los
contenidos de trabajo del trimestre y se recogen sus propuestas e inquietudes.

- Intervencibn en la organizacibn y realizacion de fiestas, actividades
extraescolares, representaciones teatrales, decoracion ...
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- Charlas, tertulias, ‘escuela de padres’, talleres... en espacios "solo para adultos"
- Participacién en el Consejo Escolar, AMPA y delegados de aula

- Intercambios de informacién (contacto diario, entrevista, cuestionarios, informes
individuales, notas informativas ...)

- Informacion de caracter general (reuniones, informacién escrita ...)

- Implicacién esporéadica de los padres en tareas de apoyo (periodo de adaptacion,
presentacion de actividades y profesiones, talleres, actividades extraescolares, fiestas,
otros como colaboraciones en tareas de bricolaje, adecuacion de espacios ...)

Asi pues, convencidos de la importancia de las figuras de crianza, planteamos que
la Escuela Infantil dirigida a la educacion de los nifios menores de seis afios
representa un apoyo social a la labor educativa de las familias.

Ejerce una funcion preventiva referida al diagndstico precoz que desde la escuela
se puede hacer de ciertas anomalias fisicas o psiquicas: hipoacusia, dificultades en el
lenguaje, motrices, conductuales, emocionales, etc., de todos es sabido el papel
importante que supone la estimulacion precoz y los programas de integracién en nifios
que presentan discapacidades o dificultades especificas.

La escuela puede detectar también dificultades en el ambito sociofamiliar que
desembocan en intervenciones conjuntas con equipos interdisciplinares en programas
socioeducativos dirigidos a la mejora de las relaciones parentales con familias
multiproblematicas (Ferrer y Riera, 2003a; 2003b; 2003c; 2005b; 2005c; 2007; 2008).

La Educacion Infantil es especialmente importante para superar los problemas que
presenta la poblacién de riesgo, es decir, aquellas personas que por sus condiciones
de vida pueden llegar a presentar problematicas graves (Ferrer y Riera, 2005a). Los
resultados obtenidos en los estudios que tratan sobre las dificultades socioculturales
de las familias y sus efectos en el proceso evolutivo de los nifios ponen en evidencia
gue el nivel escolar infantil es el mas adecuado para las funciones compensatorias de
la educacion.

El concepto de educacién compensatoria surge como una realidad valida, a partir
de la aceptacion de factores ambientales como posible causa del retraso en el
desarrollo infantil. Si la pobreza cultural de un entorno familiar podia ser una razén por
la cual un nifio con determinadas aptitudes innatas avanzara intelectualmente a un
ritmo inferior al adecuado, la solucién practica era compensar a través de experiencias
escolares infantiles que estimularan cognitivamente. Los programas norteamericanos
de la década de los 60 se basaban principalmente en esta idea. Unos de los mas
relevantes ha sido el llamado programa Head Start (EUA, 1964), programa pionero de
educacién compensatoria cuyos objetivos eran mejorar el nivel de salud, normalizar el
desarrollo socioemocional e intelectual de los nifios y aumentar la fluidez verbal.
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Ambitos y contextos de intervencién

Los contextos de intervencion directa cuyo objetivo prioritario son el nifio y la nifia 'y
la promocién de su bienestar emocional hacen referencia a las intervenciones que
pueden tener lugar en uno o varios de los siguientes ambitos: el contexto familiar y
lugares claves de la comunidad como la escuela, los espacios comunitarios, los
servicios para padres e hijos.

A continuacién se describen brevemente algunos programas de intervencion
relacionados directamente con las familias o con servicios educativos dirigidos a la
primera infancia con el objetivo de conseguir el bienestar infantil (Ferrer, Mir y Riera,
2008).

Programas de intervencion con familias en la primera infancia

Actualmente, es necesario incorporar servicios de promocion y apoyo a las familias
con nifios y, a la vez, favorecer programas de prevencion y deteccion de situaciones
de dificultad para que no lleguen a ser consideradas de riesgo. Dado que actualmente
se estan produciendo cambios sociodemograficos vertiginosos es un buen momento
para poder ofrecer nuevos ambitos de salud para la primera infancia.

En las ultimas tres décadas han ido apareciendo en el contexto europeo (AAVYV,
2002; Abeya, 2005), y también en el nuestro mas cercano (Antén, 2003; Ferrer, 2008),
algunos programas y servicios destinados a la prevencién y promocion de la salud
mental de los nifios a partir del trabajo con las familias. Algunos de estos programas
trabajan Unicamente con los padres mientras que otros focalizan su atencion en
fortalecer las relaciones entre padres e hijos y asi trabajan con ellos simultdneamente.
Realmente los programas mas efectivos son aquellos que ofrecen a las familias una
atencion frecuente y regular durante varios meses.

El trabajo grupal con padres e hijos es una metodologia utii como medio de
intervencion directa en el campo de la promocion de la salud mental infantil, ya que
promueve el desarrollo de la capacidad de los padres para ofrecer respuestas
sensibles a los hijos asi como la capacidad de observacion y reflexion tanto de las
conductas infantiles como de las propias actuaciones, factores que seran decisivos en
el desarrollo de una buena vinculacién (Ferrer, Mir y Riera, 2008).

Se indican a continuacion algunos de estos programas:

Anna Freud Center (Londres, 1984). Este programa tiene como referencia el
modelo psicoanalitico y concretamente los trabajos de Winnicott (1990) sobre espacio
transicional. En este servicio se pretende favorecer el vinculo afectivo a partir del juego
como actividad agradable entre madre e hijo.

Programa “Tempo per le Famiglie” (Italia, 1982). Estos programas se han puesto en
marcha en los ayuntamientos italianos de Pistoia, Milan, M6dena entre otros. Trabajan
con madres e hijos menores de 3-4 afios en grupos estables y su principal objetivo es
ofrecer un espacio de relacién para los nifios y compartir vivencias relacionadas con la
maternidad.
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New Fulford Family Centri (Bristol). Es una variedad de servicios para nifios
menores de cinco afios y sus padres que incluyen actividades educativas y
terapéuticas. En su evaluacién han demostrado ser eficaces en el fortalecimiento del
vinculo afectivo y en la prevencién de abusos fisicos y sexuales, entre otros.

National Newpin (Londres). Esta organizacion, que tiene la sede en Londres, ofrece
métodos de intervencién temprana a nifios en riesgo identificados por pediatras y
personal de los servicios sociales. Los programas que llevan a cabo han demostrado
su efectividad en la mejora de las relaciones padres-hijos a la vez que se favorecen los
vinculos afectivos.

Equipos SOS Enfants-Famille y la Universitat de Lovaina (Bélgica, 1983). Trabajan
principalmente con nifios maltratados y sus familias y desarrollan investigaciones
sobre el fenbmeno del maltrato infantil y el disefio de programas para prevenirlo y
erradicarlo.

Maison Vert de Francoise Dolto (Paris, 1979). De inspiracion psicoanalitica ayuda a
padres e hijos a realizar una progresiva separacion acompafiados de terapeutas que
dan pautas y ayudan en este proceso, de este modo se prepara la adaptacion para
una futura escolarizacion.

Espacios familiares (Barcelona, 1989). El Espacio Familiar es una nueva tipologia
de servicio socio-educativo destinado a padres y madres de nifios en primera infancia.
Tiene un aspecto claramente preventivo y educativo para las familias. Pretende
mejorar las habilidades de crianza, favorecer la capacidad empatica de los padres,
ofrecer respuestas sensibles a los hijos, vivenciar otros modelos de interaccion a
través del trabajo en grupo y paliar el sentimiento de aislamiento y debilidad de los
padres y madres.

Programa Primeros Pasos (Child Guidance Clinic, Los Angeles, 1924). Este
programa ofrece ayuda a las familias cuyos bebés y nifios pequefios (entre 0-36
meses) estan en riesgo de entrar en los servicios de salud mental o de educacion
especial en el futuro. El programa promueve una relacion sélida entre padre-madre e
hijo usando un modelo de intervencién basado en el hogar.

Preescolar Na Casa (Galicia, 1977) Es un programa de formacion de padres con
niflos de 0 a 6 afios cuyo principal objetivo es ofrecer informacion sobre aspectos de la
vida diaria y como ayudar al desarrollo de los hijos. En sus inicios este programa
cubria la atencién a los nifios en zonas rurales y actualmente incluye diferentes
modalidades: publicacién de revistas y articulos, programas de radio y television,
sesiones de orientacion, etc.

En la comunidad balear han aparecido algunas experiencias con caracter
innovador, impulsadas por la iniciativa de instituciones publicas y privadas, que tienen
por objetivo la atencion al nifio y a su familia desde la vertiente socioeducativa como
los ‘espais familiars’ (Mir y Riera, 2004).

Espai Familiar ‘Camp Redd’ (Palma, 2003). Este programa de intervencién tiene
como objetivo fundamental promover servicios destinados a la atencién a la primera
infancia y a las familias. Trabaja el vinculo afectivo padres-hijos y pretende ser una
medida de prevencién de la salud mental infantil incidiendo en los sistemas
relacionales de la familia para incrementar las competencias y las habilidades
parentales (Ferrer, 2008). El perfil de los destinatarios del programa incluye a familias
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con nifios menores de tres afios: madres adolescentes, familias monoparentales,
inmigrantes y usuarios en proceso de valoracion en relacion a la competencia familiar.
Los usuarios del servicio son derivados desde diferentes administraciones publicas:
familias remitidas por el servicio de pediatria de la zona, familias cuyos hijos estan en
proceso de retorno después de un acogimiento temporal, familias usuarias de los
servicios sociales de atencion primaria, familias atendidas por el equipo de Infancia y
Familia en proceso terapéutico, y también otras familias que no requieren ningdn
apoyo psicosocial.

Organizacion de contextos optimizadores del desarrollo infantil: fisico,
temporal, relacional-emocional

La intervencién educativa durante la etapa de Educacion Infantil esta orientada a
procurar a los nifios y a las nifias, desde su nacimiento hasta los seis afios,
experiencias significativas y placenteras adaptadas a sus necesidades de
conocimiento y relacién, a crear las condiciones que potencien el desarrollo de sus
capacidades y bienestar global. Todo el proceso educativo tiene la finalidad de que el
nifio y la nifia sean sujetos activos de su aprendizaje, esto conlleva que en la escuela
se deben crear las condiciones necesarias para favorecer el desarrollo global y el
bienestar de los nifios en el sentido mas amplio.

Contexto fisico

El entorno fisico juega un papel fundamental en el bienestar de los nifios y el
personal que trabaja en el centro. Cuidar la calidad de los espacios y equipamientos
de los centros contribuird a generar sensaciones de bienestar y armonia.

La escuela deberia ser un lugar habitable, un lugar de encuentro porque el espacio
acoge a los que alli habitan, asi la escuela entendida como ambito capaz de acoger a
los nifios y a los adultos ha de proporcionar sentimientos de seguridad, confortabilidad
y bienestar. Asi, tendrian que evitarse los centros educativos excesivamente grandes y
masificados que convierten a los sujetos en el anonimato y potenciar las escuelas
pequefias ya que resultan instituciones mucho mas amables y educativas.

Un espacio habitable es aquel que favorece también la intimidad, nifios y adultos
necesitamos encontrar espacios recogidos donde poder estar solos, o en compafiia de
otro, espacios donde proteger nuestra privacidad. El rincén del descanso, el espacio
mullido de la biblioteca, el rincdn de la musica, el tronco de un arbol, son espacios
favorecedores de esta bulsqueda de soledad y aislamiento que todos deseamos en
ciertos momentos. El espacio habitable debe ser pausado y ordenado, ya que contiene
y da tiempo. En este sentido, hay lugares que invitan a quedarse, que transmiten
ritmos tranquilos y pausados mientras que otros pueden resultar estresantes y
cagdticos. Es, a través de la organizacion, la distribucion y orden del material, la calidad
estética del mismo (equilibrio cromatico, perceptivo y sensorial, decoracién sin
estereotipos infantiles) que se consigue crear este clima ambiental de tranquilidad y
armonia.

El espacio como escenario de accion-interaccion deberd adaptarse a las
necesidades de los nifios y nifias (fisiolégicas, afectivas, de socializacién, autonomia,
juego, movimiento, exploracién...) de manera que se puedan apropiar y situarse en el
mismo, relacionarse con los objetos y las personas e ir construyendo unas relaciones
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mas saludables con el mundo que le rodea. Los nifios deberian encontrar &mbitos de
juego y actividad diversificados: espacios de juego simbdlico, espacios para el
movimiento, espacios para la expresion plastica y musical, espacios para la
manipulacion y experimentacion con objetos y materiales diversos, etc. En esta etapa,
el material resulta un importante instrumento para la actividad y juego, deber ser
variado, polivalente y estimulante, que les permita la manipulacién, observacion y
construccion.

Segun David y Apple (1986) el espacio en estas edades deberia responder a la
necesidad de espacio y movimiento de los nifios, que el nifio pueda ocupar con su
actividad y recorrer de acuerdo a sus capacidades motrices y cognitivas de cada
momento, permitir moverse y desplazarse sin molestarse los unos a los otros y que
incluya situaciones que el nifio pueda dominar sin peligro.

Contexto temporal

La organizacion temporal es otro elemento que debe ser considerado en la
Educacion Infantil. Se debe cuidar al maximo la planificaciéon de la jornada escolar,
teniendo en cuenta las peculiaridades y necesidades de la etapa de 0 a 6 afios,
respetando la alternancia de tiempos de actividad con los de descanso, los de
relaciones grupales con actividades individuales, etc. Es basico respetar los principios
del desarrollo socio-afectivo y cognitivo, manteniendo una organizacion del tiempo lo
mas saludable posible, sin forzar el ritmo de la actividad y manteniendo determinadas
constantes temporales.

Es, en la vida cotidiana de la escuela, pensada en todos sus detalles lo que
garantiza la presencia o0 ausencia de estimulacion necesaria para la salud, el
desarrollo y crecimiento psicomotor y psicosocial de los nifios y nifias. Es necesario
ofrecer un marco estable de referencia que orienta al nifio y le permite prever las
situaciones. La regularidad y el equilibrio en las rutinas diarias ayudan a ordenar el
pensamiento y ofrecen la seguridad y contencion necesarias para el buen desarrollo
de los nifios.

La actitud de los profesionales también marca y condiciona la vivencia temporal de
los nifios en la escuela, su actitud relajada y serena ayudara a crear un ambiente de
calma y seguridad emocional. La capacidad de espera y escucha del adulto permitira
flexibilizar y organizar las actividades en funcién de las demandas de los nifios,
atendiendo su ritmo asi como el nivel de cansancio o interés que puedan manifestar
en cada momento. Sin prisas ni precipitacion.

Se trata de organizar la jornada escolar alternando actividades que precisen mayor
concentracion y atencién con otras que favorezcan el movimiento y la exploracion,
alternando actividades fuera y dentro de la escuela, en espacios abiertos y cerrados,
alternando también actividades individuales, en pequefos y grandes grupos.

Un aspecto fundamental a considerar en la organizacion temporal es la atencién al
periodo de adaptacion del nifio a la escuela, se debera prever con sumo cuidado este
periodo favoreciendo la transicion del ambiente familiar al ambiente escolar de forma
progresiva. El proceso de adaptacion es necesario para separarse del entorno familiar
y vincularse a un entorno y figuras nuevas. Es un proceso de transicion en el que sera
fundamental contar con la ayuda de los padres para la familiarizacién del nuevo
contexto.
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Contexto relacional-emocional

Entendemos la Escuela Infantil como ambito “resiliente” (la resiliencia se refiere a la
capacidad del individuo de recuperarse de la adversidad y, mas aun, de transformar
factores adversos en un elemento de estimulo y desarrollo) en el sentido que aporta a
los nifios la dotacion de un bagaje personal para afrontar situaciones adversas,
recibiendo de los adultos los modelajes apropiados para el desarrollo de respuestas
adecuadas, aprendiendo a desarrollar respuestas creativas y favoreciendo la
autonomia y autoestima entre otros factores.

Las relaciones personales tienen una gran influencia educativa, sabemos que las
actitudes y la manera de comportarse tienen un gran efecto en el desarrollo social de
los nifios y nifias. Una de las tareas principales de la escuela en el campo del
desarrollo social y afectivo, es potenciar la autoestima de los nifios/as.

Igualmente se deben aprovechar todas las oportunidades a través del curriculum
formal e informal para estimular en los nifios/as el desarrollo de su propia
personalidad. En este sentido, el desarrollo de esta etapa educativa parte de un
enfoque globalizador y considera de manera especial el &mbito de la identidad y
autonomia personal como aspectos fundamentales para trabajar en el curriculum de la
etapa. Algunos de los aspectos a trabajar, entre otros, son la identificacion de las
emociones y sentimientos en uno mismo y en los demas, el manejo y control de las
emociones intensas, la tolerancia a la frustracion, la negociacion y la verbalizacion de
los deseos y necesidades, la adquisicion de niveles progresivos de autonomia en los
diferentes dmbitos (fisico, social, resolucion de problemas), etc.

Es fundamental en estas primeras edades asegurar la estabilidad y continuidad en
las relaciones, para ello se necesita la presencia de los mismos nifios en el grupo y de
los profesionales que estan a su cargo. Elionor Goldschmied (1998) y el Instituto Loczy
de Budapest apuestan por la continuidad de la misma educadora con el grupo durante
los tres afios. Goldschmied y Jackson (2000) subrayan la importancia de asegurar al
nifo una continuidad de experiencias con un alto nivel de calidad que proporcionen al
nifio seguridad y confianza con su educadora.

Los nifios pequefios adquieren gran parte de su aprendizaje en contextos sociales y
no como individuos aislados. Los nifios viven en un mundo pluripersonal, necesitan
adquirir aptitudes para tratar tanto con grupos como con individuos y ademas, los
grupos les proporcionan experiencias que no podrian obtener mediante contactos uno
a uno. El aprendizaje est4 siempre situado en un contexto social y cultural donde el
nifo participa activamente. Para Vygotsky (1979) el medio social ejerce una gran
influencia en el desarrollo; todo aprendizaje viene de la interaccion de los seres
humanos, y afirma que todo proceso cognitivo parte de un foco social. Da gran
importancia al lenguaje, a su aspecto comunicativo y a su relacion con la capacidad
simbdlica, ya que para él, el lenguaje es estrictamente social. Vygotsky sostiene que
las funciones psicol6gicas superiores se desarrollan primero en el devenir de la
relacién con otros nifios mas competentes o con los adultos y después se internalizan.
El aprendizaje desde esta perspectiva es consecuencia de la interaccion entre los
nifios y/o con el profesor, de manera que el conocimiento se adquiere y se modifica en
el marco de comunidades de aprendizaje.

Son numerosos los estudios que sefialan la importancia de la interaccién con el
adulto o con otros nifios mas competentes en cuanto que proporcionan modelos de
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conducta que favorecen el desarrollo. En este sentido, Bruner (1997) propone la idea
de “comunidades mutuas de aprendices”, esto implica construir escolares que operen
como comunidades mutuas de aprendices implicados conjuntamente en la resolucion
de problemas y contribuyendo todos al proceso de educarse unos a otros.

Del mismo modo, la escuela infantil deberia ofrecer una estructura de valores
sélida. Interiorizar las reglas sociales mediante valores positivos y significativos
permite que los nifios se sientan dignos, orgullosos y confiados en los adultos de su
comunidad.

El perfil de los profesionales

En consonancia con estos programas y ambitos de intervencién las competencias
de los profesionales que trabajan en la Escuela Infantil estan relacionadas con los
recursos emotivos, cognitivos y conductuales que ellos mismos tienen y que les
permitan proporcionar respuestas adecuadas y pertinentes a las necesidades de los
nifios en cada momento. Las respuestas sensibles y de empatia de los profesionales
incluyen notar las sefiales de los nifios, interpretarlas adecuadamente y responder de
forma apropiada a sus necesidades. El cuidador que, sin darse cuenta, es insensible al
nifio le transmite que sus sefiales de solicitud no son efectivas. Son numerosos los
autores como Brazelton y Cramer (1993) y Kaye (1982) entre otros, que destacan la
asimetria de estas primeras relaciones, en las que la iniciativa para empezar y
mantener la interaccion depende fundamentalmente de los adultos, y subrayan su
importancia para preparar y equipar al bebé con instrumentos cognitivos y relacionales
gue necesitara posteriormente para adquirir nuevas habilidades.

El papel del educador es el de crear unas condiciones idéneas que, adaptadas a las
necesidades del nifio, procuren su bienestar. Jiménez y Molina (1989) apuntan
actuaciones concretas como:

- Conocer y atender a las necesidades propias de cada edad (nutricion, relacion,
conocimiento, actividad/descanso, afectividad, defensa) asi como las condiciones que
aseguran el cumplimiento satisfactorio y equilibrado.

- Ofrecer seguridad y protecciobn a los nifios estableciendo vinculos afectivos
seguros y satisfactorios. El adulto debe estar siempre accesible y disponible, la
seguridad que transmite su presencia continuada y serena permite a los nifios explorar
el entorno con confianza.

- Mantener conductas adecuadas frente a los nifios, cuidando los gestos, la mirada,
el habla, la ubicacion. Los gestos suaves, el tono de voz tranquilo, la actitud relajada,
una distancia y ubicacion que no provoquen dependencia ni inhiban la actividad
autonoma de los nifios, anticipar con palabras y gestos lo que vendra después, son
algunas de las actitudes profesionalizadoras necesarias para trabajar en esta etapa.

- Definir y organizar unos contextos de coparticipacién que sirvan de marco de
referencia para la actividad infantil guiando los aprendizajes y ofreciendo un ambiente
rico de aprendizaje. Ayudar a los nifios a adquirir habilidades y acceder a los
significados socioculturales.

- Procurar una actuacion coordinada escuela-familia.
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- Mantener una observacioén y actitud de escucha continuada hacia los nifios.

- Estar alerta para la deteccion de cualquier carencia y canalizar la demanda para
una intervencion inmediata.

- Tener conocimientos de los factores que influyen en la salud de la infancia.

- Fomentar medidas higiénicas en el cuidado del ambiente y en la ensefianza de
hébitos de higiene.

En sintesis, el equilibrio y estabilidad emocional del adulto frente a posibles
respuestas es otro factor clave del proceso educativo.

Para que la Escuela pueda crear un entorno securizante es preciso que los
profesionales sean receptivos al momento madurativo y psicoafectivo del nifio. Esta
capacidad de acogida requiere una formacion donde se contemple la observacioén, la
reflexion, la comprensién de las necesidades afectivas y de los comportamientos
emocionales del alumnado.

Conclusiones

La atencidon en el momento evolutivo inicial del nifio y la nifia depende de las
condiciones que el adulto le proporcione. La familia y la escuela son los contextos que
contribuyen a crear el ambiente adecuado que propicie el desarrollo saludable del
nifio, es decir, que crezca fisica, psiquica y emocionalmente sano.

Si la educacion infantil aparece cada vez mas como una necesidad de la vida
moderna en relacion con el cuidado de las nifias y nifios, podemos pensar en ella
como en una de las formas de apoyo social mas importantes de la familia para
fomentar y aumentar su competencia educativa.

La escuela infantil resulta idonea para potenciar la cultura de crianza y reforzar las
capacidades educativas de los padres y madres a través de mdltiples recursos y
canales de comunicacion, espacios de acogida y encuentro...

Para poder incidir desde el contexto escolar en la mejora de las practicas
educativas familiares, es importante que familia y escuela mantengan canales de
comunicacion y unas relaciones de mutua confianza y comprension.

Las relaciones familia-escuela no so6lo deben ser cuidadas con esmero para
garantizar acuerdos y continuidades que redunden en el desarrollo infantil tal y como
predice la nocién de mesosistema (Bronfenbrenner, 1987), sino porgue la negociacion
y el establecimiento de dichos acuerdos y continuidades es una forma de apoyo a la
labor educativa de las familias y, también, una manera de que las escuelas puedan
adecuar su labor educativa a la diversidad presente en el aula desde el conocimiento
del nifio y de su familia.

Se plantea la necesidad de estimular la implicacion familiar en el proceso de

educaciéon con modelos de participacion, con un didlogo que haga emerger la
necesidad de mejorar el proceso educativo.
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Los estereotipos, los prejuicios, los objetivos educativos contrapuestos resultan
poco Utiles para construir unas relaciones familia-escuela adecuadas que fomenten la
continuidad de las practicas educativas en ambos contextos.

Es importante que las familias con escasas competencias encuentren los apoyos
necesarios para modificar sus convicciones y sus comportamientos y que, para ello,
existan unas relaciones de confianza mutua entre progenitores y profesionales de la
educaciéon que devengan en la posibilidad de negociar y construir proyectos
educativos comunes.

Interesan preferentemente contextos de colaboracion que propicien programas de
asesoramiento familiar que faciliten la adecuacion entre las primeras figuras de crianza
y los nifios pequefios.

El andlisis de las interacciones dentro de la familia contribuye a valorar la necesidad
de estudiar los primeros entornos sociales como fuertes predictores de la incipiente
configuracion del autoconcepto y del nivel de autoestima del nifio pequefio.

Para garantizar el crecimiento y desarrollo de un nifio y una nifia es preciso prestar
atencion y colaborar con sus familias. La corresponsabilidad educativa se ha de
plantear desde el inicio del proceso escolar porque es cuando las familias configuran
su propio modelo de parentalidad y la escuela infantil puede potenciar y reforzar las
capacidades parentales.

Una decision a tener en cuenta iria encaminada a consensuar el modelo educativo
que debe guiar las respuestas familiares y dar coherencia a las actuaciones que se
hagan tanto en el seno del grupo familiar como en las relaciones con el centro
educativo. A menudo se plantea la conciliacion familiar y laboral para dar mas
satisfaccion a las necesidades de los adultos que a las de los nifios.

Las relaciones afectivas entre los adultos y los menores como base de toda la
convivencia. Se trata de garantizar que el afecto pueda favorecer la confianza, y
mantener la intensidad de las relaciones, por encima de las situaciones conflictivas y
las dificultades. En este sentido los buenos tratos pueden romper el circulo vicioso de
la violencia que se perpetla entre generaciones y crear una cultura general de
convivencia (del buen trato) en la sociedad.

El equilibrio y estabilidad emocional del adulto frente a posibles respuestas es otro
factor clave del proceso educativo. La tranquilidad, aunque en algin momento pueda
ser dificil de mantener, es la clave para que los nifios comprendan que los adultos
estan seguros de lo que exigen y que, a la vez, es inevitable cumplir con las normas
propuestas.

Los contextos de colaboraciéon no se limitan exclusivamente al binomio familia-
escuela, sino que requiere un planteamiento multisectorial que aborda la coordinacion
con otros contextos como el familiar, el laboral, el comunitario, y un planteamiento
multidisciplinar que incluye diferentes areas. De ahi que resulte esencial la reflexion
conjunta, la comprension, la cooperacion y la convergencia interdisciplinar.

Debido a lo anteriormente expuesto y a la influencia de las figuras de crianza,
vemos necesario que, desde el ambito de los profesionales que trabajan en torno al
bienestar y desarrollo de la familia y de sus miembros, se produzcan investigaciones y
desarrollos tedricos que estudien a la familia desde todas sus dimensiones v,
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sobretodo, que profundicen en las aptitudes, actitudes, cualidades y comportamientos
que los padres y las madres realizan habitualmente y como este proceso ejerce su
influencia en los comportamientos futuros y en la conformacién de la personalidad de
sus hijos/as. De esta manera se podrian mejorar las actitudes de los/as
padres/madres, y sobretodo, desde otras intervenciones sociales, educativas, etc., se
podria formar, ayudar y apoyar a los/as padres/madres y a las familias en sus tareas
educativas con los/as nifios/as.
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Automatismes en I'adquisicio de la lectura a I'educacio infantil

Resum

Amb aquest article vull donar a coneixer que la lectura no és sols la codificacié de
les lletres o els signes (orals i/o escrits); la “lectura ben feta” va més enlla, la persona
gue té el concepte de lectura com una codificacid de signes oblida que si podem llegir
és perque el cervell, a més de la codificacié, crea unes vies que ens permeten accedir
a una serie d'eines (que s’han d’automatitzar i d’aqui el titol de I'article) per a un
accés rapid i segur als significats i les seves relacions amb la “vida de qui llegeix”: és
el lector qui escriu el llibre. Es pot pensar que aixo és impossible als tres anys, pero
és I'epoca ideal per a aquest aprenentatge (el nin conserva la figura del dibuix), a
I'article podem trobar quatre grans apartats: la lectura d'imatges; iniciar els tragcos amb
el llapis; després miram els efectes sonors de determinades paraules; i una quarta i
darrera etapa consisteix a formar frases completes amb paraules completes utilitzant
els elements més propers i reals per arribar als més abstractes.

Paraules clau:

Lectura d'imatges, idea de seqiiéncia, automatitzacid, diferenciaci6é significant-
significat, reflexio linglistica.

Resumen

Con este articulo quiero dar a conocer que la lectura no es sélo la codificacion de
las letras o signos (orales i/o escritos), la «lectura bien hecha» va mas alla, la persona
gue tiene el concepto de lectura como un acto de codificacion de signos olvida que si
podemos leer es porque el cerebro, ademas de la codificacién, crea una vias que nos
permiten acceder a una serie de herramientas (que deben ser automatizadas i de
aqui el titulo del articulo) para un acceso rapido i seguro a los significados i sus
relaciones con la «vida del que lee»: es el lector el que escribe el libro. Se puede
pensar que esto es imposible a los tres afios, pero es la época ideal para este
aprendizaje (el nifio conserva la imagen del dibujo); en el articulo podemos diferenciar
cuatro grandes apartados: la lectura de imagenes; el inicio de los trazos con el lapiz;
después miramos los efectos sonoros de determinadas palabras y sus significados; y
por dltimo, en una cuarta etapa, formamos frases completas con palabras completas
utilizando los elementos mas cercanos y reales para llegar a los mas abstractos.

Palabras clave

Lectura de imagenes, idea de secuencia, automatizacion, diferenciacion
significante-significado, reflexién linglistica
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Joan Miquel Pintado

1. Lectura d’'imatges

L'afirmacié “una imatge val més que mil paraules” és una veritat a mitges. La
implicacié que la informacid, I'experiencia i els sentiments presentats de forma grafica
sbn correctament i rapidament accessibles, necessita examinar-se d’'una manera
critica.

La forma més simple de lectura seria la d’un nin “mirant una fotografia o un dibuix”,
pero el nin aporta una série de técniques a la lectura d’'imatges: no ha de menester un
diccionari d'imatges, atés que posseeix una capacitat per contar una série de
convencions; el jove lector necessita comprendre la idea de “sequiéncia”; una serie de
imatges li pot contar una historia (Vegeu la Figura 1); el lector s’ha d’adonar que una
pagina d'un nombre concret dimatges que pertanyen a un objecte o animal en
distintes posicions només presenta un objecte/animal en uns determinats moments
concrets “de la historia contada per les imatges”.

Figura 1

Altres convencions que s’han d’apreciar si vol tenir un significat de les imatges son:

e Laidea d’escala reduida: la imatge d’'una cosa normalment és més petita al
paper que a la realitat. La indicacié de la perspectiva presenta una altra
convencié per la qual una cosa pot no ser en realitat més petita que una
altra, pero ens indica que esta enfora del que mira.

e La convencié dindicar objectes tridimensionals en un medi de dues
dimensions mitjancant diverses formes d’ombrejat i de trama.

e |ndicar el color de les il-lustracions monocromes utilitzant diferents
tonalitats de color.

e Les indicacions estilitzades dels processos i dels estats mentals; aqui les
formes dels llavis dels personatges ens mostren que soén felicos, que estan
trists, confosos, etc.; aquestes convencions tenen una relacié limitada amb
qualsevol cosa que s'observi en la realitat (son convencions i s’han
d’aprendre).

e La idea d'una accié congelada i les argucies utilitzades per indicar
moviment: hi ha nins de sis anys que poden entendre signes convencionals
com ara linies rapides per pintar el moviment.
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e La convenci6 densenyar part d'una cosa o0 un objecte implica “el tot”
('observador de la imatge 'ha de veure tota), i les convencions arriben a
ser més complicades si la imatge dona suport a la comprensié de coses
complexes com les estructures i els procediments (imatge dinamica).

1.1. Qué fan les imatges?

Les primeres imatges seran clares i simples, formaran part d’objectes que es vegin
en el mén immediat del lector, que li siguin familiars en la vida real. El plaer de la
lectura és el plaer del reconeixement en aquesta fase de la lectura: el plaer de llegir i
parlar amb I'altra persona representa un aspecte social de la lectura i proporciona un
cami per “compartir experiencies” (en aquest plaer de la parla sobre les imatges el nin
construeix “la seva propia historia de vida”, a la qual afegeix I'orientacié temporal,
espacial i cinestésica). Aquesta historia de vida és fonamental, ja que li permet
'ordenaci6 de les sequéncies narratives del conte, mantenir Il'aparici6 dels
personatges del conte, o0 no mesclar els personatges d’'un conte amb altres d’altres
contes.

El jove lector apren moltes coses de les convencions, apren una relacié entre el
contingut del llibre i la realitat exterior, i aviat construira un “vocabulari Gtil” en un
entorn relaxat i amable. El bon lector és capag¢ d’explorar i cercar imatges més
detallades i complexes.

Les il-lustracions, si es fan perque els nins les comprenguin i els produeixin plaer,
necessiten comentar-se i, per ser més profitoses, s’han de comentar amb un lector
més experimentat. Si fem que el nin examini les il-lustracions i n'identifiqui els detalls
aviat, el “nin es converteix en un contador de contes” (té la capacitat de contar un
conte o qualsevol altra historia de manera ordenada i, a més, sense dubtar, mantenint
I'ordre de la narracid, ja sigui aquesta escoltada, llegida o viscuda).

1.2. Imatges i narracions

Al llibre de contes, les il-lustracions fan un nou paper, ja que apareixen dos
elements nous en la narracio: les paraules (escoltades o llegides) i les imatges. Als
contes es donen dos tipus d'imatges:

e illustracid interpretativa: les imatges amplien el text afegint-hi una nova
riqguesa de significats.

e il-lustracié narrativa: Unicament reflecteix les paraules de l'autor i la simple
decoraci6 grafica.

Un lector amb una técnica de lectura limitada que es vulgui animar en el seu treball
de lectura pot trobar romput, de manera irremeiable, el bloc de text, baldament aquest
tingui unes imatge facilment comprensibles (el text no ho és tot). Les il-lustracions de
major exit sén les que representen una part completa de la narracio, les que afegeixen
alguna cosa al text: “la il-lustracié ha de fer alldo que el text no ha pogut fer”. En un text
hi poden aparéixer, i de fet es donen molt sovint, “buits narratius”. Tot nin fara les
seves propies imatges mentals de les escenes i del comportament dels personatges.
Aix0 forma part dels aspectes que presenten i representen aquestes figures que
conformen la historia del “conte grafic o d'imatges”.
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1.3. Qué poden fer les imatges?

e Laimatge pot facilitar la informacié o la narracié d’un fet.

e Les imatges poden donar la mateixa informacio o fins i tot més informacio
gue el text: li donen al lector dues oportunitats per obtenir una comprensié
clara (la lectura dels grafismes o lletres i la lectura de la imatge).

e Els dibuixos poden ampliar la informacio que déna el text al lector.

e Les illlustracions poden fer que el llibre es vengui més, ja que és més
atractiu per als compradors potencials.

¢ La imatge ajuda el lector a desenvolupar I'apreciacio i el plaer del material
grafic en oferir-li unes experiéncies visuals riques: “els nins sén posats en
contacte amb les idees visuals dels artistes”.

e Elllibre que duu il-lustracions significatives deixa el lector amb les imatges a
la ment, i el nin lector desenvolupa una capacitat per respondre al que és
visual i al que és literari.

1.4. Llegibilitat de les imatges

En considerar la llegibilitat de les imatges, sorgeix el problema de l'audiencia a la
qual van destinades: les imatges son per al lector o és el lector per a les imatges?
L'artista té unes necessitats d’'expressid, perd ha de tenir present el perill constant de
perdre de vista el jove lector: que el llibre porti imatges exquisides pero tingui un
contingut massa dens o complex pot conduir el llibre i les seves il-lustracions a no dir
res al nin; altres dificultats que poden presentar les imatges son l'interés per aprofundir
més en la técnica que en el contingut o que les imatges estiguin més interessades en
la nostalgia que en el contingut real del conte.

1.5. Factors de llegibilitat

Les il-lustracions es veuen com un factor de motivacio per als pobres lectors: en els
libres de text, el text fa tot el treball, les il-lustracions, en el pitjor dels casos, hi
interfereixen i, en les millors situacions, complementen la informacio del text; aquest és
el tractament que té la imatge a l'aula. Segons Shulevitz: “la llegibilitat d’'una imatge
depén de la facilitat i I'interés amb els quals qui la veu pot captar-ne la forma i el
contingut. Qui la veu ha de ser capac de distingir facilment entre els elements estatics i
els dinamics, entre els detalls importants i els que no ho sén tant, entre el subjecte i el
fons” (Shulevitz, 1985, pag. 121): “la llegibilitat ha de ser com un cartell de gran
visibilitat”. Una imatge llegible sera subtil i delicada, i 'observador hi descobrira a poc a
poc els detalls que perduraran en la seva ment.

La llegibilitat suposa que una lectura té I'experiéncia (d’un nin lector) per identificar
els detalls en les imatges amb la finalitat de comprendre alld que succeeix “més enlla”
d'alld que representa la imatge: “les il-lustracions ajuden el lector a obtenir un
significat”, i a la vegada la profunditat i el moviment que estan en la comprensio de la
pretesa audiencia reclamen una claredat i una certa audacia lectora, a més d’'una clara
diferenciacio entre I'objecte i el seu mon.

A vegades la narrativa es proposa confondre, altres vegades exigeix que
I'observador sapiga que una sequéncia és un so o un record, perd sempre la llegibilitat
esta relacionada amb I'obtencié d'un significat i la motivacié de l'audiéncia a la qual

72



Revista Electronica d’'Investigacid i Innovacié Educativa i Socioeducativa
Vol. 1, Nam. 1, 2009 — ISSN: 1989- 0966

pretén dirigir-se; els factors culturals son un altre element que s’ha de tenir molt
present a I'hora de llegir (imatge o text).

2. Treballam la grafia

La grafia és el resultat d'un moviment de la ma, la qual es desplaca sobre una
superficie solida, i un atil (Ilapis o un altre instrument que pugui deixar una traca sobre
aquesta superficie) que, agafat entre els dits i en contacte amb aquella, produeix una
imatge que és perceptible.

La grafomotricitat s'ocupa de les condicions i els mitjans pels quals la grafia es
produeix de forma agil, rapida i sense dificultat, el seu objectiu és aconseguir que el
nin arribi al control neuromuscular precis dels segments que intervenen en el gest
grafic: aixo vol dir que “arribar a domar-la” té un grau de coordinacié molt complex
sobre I'execuci6 del grafisme.

Per arribar a 'automatitzacié de la grafia és necessari que abans el grafisme sigui
un acte voluntari, un acte que ens ha de portar a reconeixer la major quantitat possible
de sensacions corporals, amb la finalitat que el cervell tingui el maxim suport informatiu
que li permeti “anar ordenant” les sensacions exteroceptives com a propioceptives i
transformar-les en esquemes perceptius, facilitant el control neuromuscular i permetent
la coordinacio per a I'*automatitzacié” (molt oblidada avui a les nostres escoles).

Per arribar a I'automatitzacioé de la grafia és condicié necessaria i suficient posseir
les seglents estrategies assumides:

1. Els aspectes perceptius:
a) coordinacio entre la vista i la realitzacié de la grafia.

b) automatitzar el desplacament de la vista davant un esquema grafic seguint
sempre la direccié esquerra-dreta i comencgant per I'objecte situat a la part superior i
acabant pels objectes situats a la part inferior.

2. Els aspectes neuromotrius:

a) control segmentari dels dits.

b) coordinacio de la pressio dels dits.
3. Els aspectes dels grafismes:

a) automatitzar la realitzacié enllagada, en el sentit correcte, dels tracos (vegeu la
figura. 2).

El desenvolupament d’aquests aspectes es planteja des dels punts de vista
seguents:

1r. La psicomotricitat general per reafirmar la lateralitat desenvolupa la percepcio
espaciotemporal i el llenguatge: “desenvolupament de I'esquema corporal en el nin”.

2n. La grafomotricitat actua en el nin (el constreny) com una técnica
d’ensinistrament neuromuscular i, a més, influeix en altres aspectes més globals que
seran els determinants perque la grafia pugui adquirir el seu significat ple, és a dir,
“sigui llenguatge”.
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Figura 2

2.1. Els instruments

1. El nin

Les grafies s6n un conjunt de praxis (practiques) multiples que han evolucionat
emmarcades en dues grans lleis del desenvolupament neuromotor: per una part, la
“cefalocaudal’, i per l'altra, la “proximodistal”.

La cefalocaudal fa referéncia al control del nostre cos sobre els moviments del cap
als peus, mentre que la proximodistal ens assenyala el control de I'evolucié de les
extremitats des de la part més propera a la més llunyana del tronc. El control dels
segments dels dits, baldament hi hagi una exercitacié primerenca mitjancant la
manipulacid, és un dels darrers a establir-se o aconseguir-se. Sera necessari que el
nin camini sense dificultat, amb un equilibri estatic i dinamic, perqué el seu cervell
passi a “ocupar-se” del que fan i puguin fer les mans. El nin entre els 5 i els 6 anys
inicia el moviment associant el bra¢c i el cap, es necessari afiancar aquesta
independencia tan fonamental de ma-bragc i brag-espatlla que dona lloc a la
coordinacié precisa i agil sense esfor¢ i que conduira a utilitzar I'escriptura com un
“mitja de comunicaci6”.

Aquest llarg cami ha de transcorrer amb la menor quantitat de moments de fatiga
per a I'infant, puix la fatiga és un dels perills que aguaita la grafomotricitat; i és aquesta
fatiga la que impossibilita I'atenci6 i la concentracié: elimina tota motivacié de joc en
I'activitat, s’instal-la amb el nostre concurs i consentiment, perqué no ens adonam que
I'infant estd excessivament tens o s’ha fet monotona la nostra proposta d’activitat,
perqué hi hem dedicat massa temps; aixd ho podem invertir, perd aquesta inversio
requereix que:

a) El nin que tingui problemes amb el to muscular hagi d'abandonar tota activitat
que li produeixi hipertensié o hipotensioé.
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b) Els grups de treball mai no superin la ratio de sis nins per mestre a I'hora de fer
els exercicis de grafomotricitat.

c) Les activitats grafomotores no es facin després d’'una activitat dinamica forta ni
tampoc després del son.

d) L’educador cerqui els moments en qué els nins estiguin més motivats (desperts)
per poder realitzar les sessions de grafomotricitat: “que els nins hi siguin presents”.

e) El temps de durada no sigui excessiu: oscil-lara entre els 15 i els 30 minuts, pero
el que si que s’ha de tenir en compte é€s que aix0 €s una questio aleatoria; el que si
que és cert és que l'activitat ha d’estar en cada moment englobada en el llenguatge i
I'esquema corporal, per la qual cosa sera el grup i la seva relacié amb I'educador qui
marcara els moments dels exercicis de grafomotricitat.

2. El suport

El suport és I'espai limitat sobre el qual es realitzen els tracos. Habitualment podem
utilitzar dos tipus de suport: els verticals i els horitzontals; el suport vertical té la
particularitat que permet al nin, quan realitza el trag, moure tot el cos (pot desplacar-se
lliurement, descarregant la tensio del gest grafic per tot el seu cos). Es el suport ideal
per a les primeres experiéncies grafomotores: “permet la maxima amplitud de
moviment i, per la seva duresa, suporta les tensions del nin”.

Dels suports horitzontal en destacam dos: el sol i el paper. El sol és un suport que
permet un menor moviment (el nin immobilitza la part inferior del seu cos, queda lliure
el possible moviment del tronc i les oscil-lacions dels bragos), perd representa un
major grau de dificultat en els processos d’inhibicié motriu, propiciant-se el control
segmentari espatlla-tronc. A poc a poc I'espai d’aquest suport horitzontal es redueix, i
és aquest el moment de col-locar el nin en una taula i sobre la taula el paper; paper
gue sera apaissat, que facilitara un major desplacament esquerra-dreta dins el full i
sera de la mida d'un foli; aqui hem de constrenyer el nin en I'habit permanent de
mantenir el paper sempre paral-lel al cos i lleugerament situat a la dreta, en el cas dels
dretans, i a I'esquerra, en cas dels esquerrans; d’aquesta manera el gest que en
principi era ampli, i ocupava el cos sencer, es va reduint a poc a poc, i permet
'augment del control segmentari de brag, mans i dits.

3. L'atil o instrument

Es una eina que, mitjancant el desplacament sobre el suport, deixa o produeix un
trac; segons la matéria amb qué estiguin fets, els Gtils poden ser durs o fluixos, també
es poden diferenciar per la forma: arrodonida o poligonal (quadrada, hexagonal, etc.).

L'atil es pot considerar una prolongacié de la ma, i el seu domini és
extraordinariament complex: requereix un notable grau de precisié que dependra de la
longitud i el pes, a més, ha de menester un grau de tensié precis i distint per mantenir-
lo sostingut; coordinar aquestes dues tensions (sosteniment i relliscada) és molt
complex i requereix una multitud d’hores d’experiéncies.

El primer Gtil que emprara el nin sera la seva ma, els dits; mitjancant aquests dos
instruments proporcionarem al cervell el maxim de sensacions dels musculs que
intervenen al nivell del dit o de la ma a I'hora de fer el grafisme; la finalitat d’aquests
tracos és que, posteriorment en la praxi, aquesta informacié ja adquirida i assimilada
passi a formar part dels automatismes dels dits i de la ma.

Al principi no hem de concedir importancia excessiva a la posicié que ocupa I'util
entre els dits de la ma del nin; no hem d'influir a destemps sobre una aprehensio
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incorrecta, ja que podem causar-li dificultats posteriors en la coordinacié que sera
necessari assolir per a la realitzacio de les grafies. La posicio correcta del llapis és la
seguent; agafat entre els dits polze i index; el dit cor fa de “guia”: el polze i I'index s’hi
recolzen a I'hora d’escriure. Hem de vigilar que el dit cor no es trobi excessivament
estes, ja que dificultaria 'amplitud del moviment i transmetria una major tensié a la ma
i al brag, i d'aquesta manera bloquejaria el desenvolupament de la coordinacio.

4. Els tracos

El tra¢c és I'empremta que deixa el llapis sobre I'espai grafic o suport: és la resultant
d’'un moviment voluntari complex, realitzat per la ma i el brag, i que denominam “gest
grafic”.

Els tracos grafics basics estan constituits per pals, girs i bucles (vegeu la figura. 3).

a) Els pals considerats son de tres tipus: verticals, horitzontals i oblics, i les seves
funcions son:

e Els verticals: sén els primers que es realitzen per a I'adquisicié dels habits
motors, el tra¢ sera sempre de dalt a baix i d’esquerra a dreta.

o Els horitzontals: es realitzen sempre d’esquerra a dreta i de dalt a baix,
juntament amb el trag vertical conformen les coordenades de l'orientacié de
I'escriptura. Aquest sentit d'avanc¢ de I'escriptura condiciona tots els nostres
habits visuals i/o de “lectura”.

e L’oblic: és el que té una major o menor inclinacid, creua el suport des de la
part superior esquerra a la inferior dreta o a la inversa.

Si observam bé la realitzacié d’aquests pals en els dos sentits, veurem que es fan
mantenint constant el sentit d'esquerra-dreta o dreta-esquerra, és un dels habits que
hem de controlar molt atentament per evitar la tipica lectura o escriptura de dreta a
esquerra (paraula vista al mirall o la inversié de les lletres a I'hora de fer-les). Si es
dona aquesta situacio, vol dir que el nin no té assumits els prerequisits de I'escriptura i
gue el nostre esfor¢ ha estat indtil (i aqui no em correspon diagnosticar la causa
d'aquesta situacid, baldament aixd es doni amb gran freqiiéncia i el “mestre/a” ho
diagnostiqui com a disléxia o altres termes que formen part del “vocabulari ingenu
utilitzat a les escoles”). He citat la paraula ‘ingenu’ perqué a les aules, per la falta de
coneixement, es donen situacions de diagnodstic que res no tenen a veure amb la
“dificultat” que presenten els nostres alumnes i, per tant, el remei aplicat deixa molt a
desitjar.

b) Els girs: la manera de representar-los o tracar-los €s la “linia corba”, oberta o
tancada; hi ha dos tipus de girs: el sinistrogir o normal (es realitza seguint el sentit de
les busques del rellotge) i el dextrogir (es realitza seguint un moviment en sentit
contrari al de les busques del rellotge).

c) Els bucles: sén els gests grafics que tenen una representacio en forma helicoide,
tenen tres formes: sinistrogir o habitual (és aquell que es realitza seguint el sentit
contrari a 'avancament de les busques del rellotge), el dextrogir (es realitza seguint el
sentit de les busques del rellotge) i el mixt (és la combinacié dels dos girs anteriors i
per realitzar-lo es fa necessari que “el nin hagi automatitzat els anteriors”).
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Altres habits grafomotrius
1. La linia trencada: s’ha de fer d’un sol tra¢ (sense aixecar el llapis del paper).

2. La quadricula formada per linies paral-leles, horitzontals i verticals que es creuen
a igual distancia; és la resultant dels habits de verticalitat i horitzontalitat basics de
I'escriptura.

3. La creu és l'estructura espacial més simple, formada per I'encreuament de pals
horitzontals i verticals que formen angles rectes.

4. ’aspa és l'estructura espacial formada per I'encreuament de dos pals en oblic.

5. El quadrat és la forma més senzilla i simple realitzada amb pals; el nin inicia la
realitzacié d’aquesta figura amb quatre pals, pero I'ha d’acabar de fer tan sols amb tres
pals.

6. El triangle és una forma geometrica senzilla només en aparenca, pero molt
complexa en la realitzacio, ja que es ddéna una interseccié de dos pals oblics. La
realitzaci6 del triangle sempre ha de constar de tres pals o tracaments.

7. La linia ondulada és una corba formada per I'encadenament successiu i alternatiu
de girs sinistrogirs i dextrogirs. S’ha de realitzar amb un sol trag, i I'inici pot ser en un o
altre sentit.

8. L'espiral és una linia corba que fa sempre voltes entorn d’'un punt central
allunyant-se en sentit dins-fora del punt de partida o origen del moviment. Aquesta
espiral pot tenir dues direccions: sinistrogira o dextrogira.

9. El cercle es realitza sempre seguint el gir de forma sinistrogira, i es configura com
la lletra més facil i senzilla de fer: “la lletra 0”.

3. Lafonéticaal’aula

La base que determina lI'aprenentatge de la lectura i I'escriptura esta fonamentada
en la interrelacié de quatre elements: la mecanica, I'expressid, la motivacio i la
comprensio (vegeu la figura. 4).

e la motivacié: possibilita al nen superar les dificultats d’aquest aprenentatge i
fer-li sentir la mateixa necessitat que va sentir la humanitat, i el porta a la
invencié de I'escriptura: “superar les limitacions d’espai i temps”.

o [|'expressid o capacitat de llegir un text escrit amb la mateixa vivacitat que
empram a I'’hora de parlar.

e la comprensio o capacitat d’entendre el text escrit i arribar a sentir quan hi
som davant la mateixa reaccié que tenim davant la realitat.

e la mecanica és el conjunt de correspondéncies entre la tira fonica i la tira
grafica, so/grafia, grafia/so, les seves lleis, l'abast i els limits de
cadascuna...

El domini de la llengua oral en els nins és imprescindible, ja que han de tenir
consciéncia del funcionament del nostre llenguatge; les dificultats d’aprenentatge
tenen l'origen en la incapacitat d’analitzar la tira fonica d’'una manera conscient.
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Figura 4
El nostre sistema d’escriptura és fonétic
Tenim dos tipus d’escriptura:

e La que parteix del significat i en la qual les paraules estan representades
per un signe Unic i no lligat als sons que el componen. Aquest signe es
refereix al conjunt de la paraula, i d’aqui indirectament a la idea que
expressa (I'escriptura xinesa és un exemple d’aquest tipus d’escriptura).

e L’escriptura pictografica directa: és la representacio d’'una escena tal com
la va veure o imaginar I'artista; els pictogrames i ideogrames son la forma
de representar la idea.

e La que parteix del significant i pretén reproduir la série de sons que se
succeeixen en la paraula: pot ser sil-labica o alfabética.

Aquests sistemes d’escriptura van des del menys abstracte al més abstracte, i per
altra banda, de menys a més analisi fonetica; en I'origen I'escriptura alfabeética era el
producte acabat i perfecte d'una llarga cadena evolutiva, la que retratava graficament
el mecanisme fonologic de la llengua, pero la historia el desorganitza en part. Aquest
darrer tipus d'escriptura té més dificultats, perqué esta basat en segments de la
paraula extremadament abstractes i que son representats, de manera indirecta, en
I'ona acustica.

El nin que ha d’aprendre a llegir i escriure “ha de saber situar damunt la base de la
correspondéncia so/grafia, universal en l'escriptura fonética, la doble historia de
I'evolucio fonética i de la fixacié ortografica, propia de cada llengua” (Marta i Cormand,
1974).

Aix0 comporta un estudi concret de cadascun dels enllagos so/grafia en cada una
de les llengles; el nin de cinc anys que aprén a llegir ha de fer un descobriment
semblant al que va fer la humanitat, i per aixd recoman els seglents tipus d’exercicis:

a) col-lectius: els farem amb tot el grup de classe i els considerarem els més
importants, ja que s6n un mitja per elaborar un dialeg o debat entre el mestre i els nins,
i entre els nins: anirem introduint les nocions que ens proposam de manera pautada i a
poc a poc. La part oral és la fonamental, pero sovint ens podem ajudar amb jocs i altre
tipus de materials (especialment imatges d'objectes o animals, d’accions, etc.), i amb
freqliéncia la sessi6 pot acabar amb un treball col-lectiu.
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b) exercicis grupals: es realitzen amb cartonets o petits objectes.

La finalitat d’aquests exercicis és reforcar les nocions introduides col-lectivament; a
I'hora d’enfrontar-se individualment o en petit grup amb un treball és quan realment es
veu clar si s’ha assimilat o no; hi ha nins que “desconnecten”, i un bon control del
mestre en aquest tipus d’exercicis assegurara que tots hi participin.

c) exercicis individuals de comprovacio: és el final de tot el procés, on cada nin
s’enfronta individualment amb una tasca (generalment un grafic) i I'ha de resoldre ell
tot sol. El mestre podra comprovar fins a quin punt el grup ha assimilat les nocions
introduides i podra tirar endavant, o si s’ha d'insistir altre cop amb el mateix exercici si
I'alumne I'acaba de manera incorrecta. Durant la realitzacié de I'exercici I'alumne ha de
seguir les passes adequades.

Els exercicis que proposi el mestre normalment no aniran acompanyats de la
paraula escrita, perd si el mestre percep que els nins comencen a retenir algunes
paraules del vocabulari més usual, se’ls pot afegir a la figura I'escriptura del hom de
I'objecte, i sempre se seguira aquesta norma: “sempre s’escriura la paraula després
que el nin hagi resolt I'exercici, mai abans”.

Els exercicis els podem diferenciar en les seglients categories: diferenciacio
significant/significat, analisi del significant, aproximacié a I'estructura del significant,
concepte de fonema, trets dels fonemes, estudi dels fonemes concrets.

1. Diferenciacio significant-significat

e exercicis per percebre les coses grans i les coses petites (seran coses
grans les que siguin més altes, llargues, etc., que el nin; seran coses
petites les que no superin la dimensio del nin).

e paraules curtes - paraules llargues: els nins ajuntaran les mans si la
paraula és curta i separaran les mans si la paraula és llarga.

e el nin, en un full on s’han escrit paraules “llargues” i paraules “curtes”, fara
linies curtes si la paraula és curta i linies llargues si la paraula és llarga.

e 2. Primera reflexi6 sobre el significant

e Paraules que son facils de dir i sentir, paraules que son dificils de dir
(sembla que la llengua se’'ns enredi per dins la boca).

e 3. Aproximacio a I'estructura del significant

e La sillaba: els nins poden comptar el nombre de cops que tenen els
noms dels seus companys de la classe, posteriorment ho poden fer dels
noms d’objectes de la classe, del carrer, etc.

o Poden fer dibuixos dels objectes que anomenen i col-locar-los dins caixes
tenint present el nombre de cops que fan quan diuen el nom d’un objecte.

e Els podem donar un full amb objectes o coses dibuixades i després
dibuixaran pals verticals tenint present el nombre de cops que han fet en
anomenar |'objecte o I'accio.

¢ Diferenciaci6 cop fort (sil-laba tonica), cop fluix (sil-laba atona).

e La localitzacié de les sil-labes tonigues i atones va molt lligada a la idea
de ritme que porta cada nin, i cal anar desvetllant-lo amb tota una série
d’exercicis, principalment orals.
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e 4. Noci6 de fonema

e Coses que s’assemblen, perd el seu nom és molt diferent - coses molt
diferents que tenen el nom semblant (cullera-pala, pilota-taronja, moto-
bicicleta, etc.).

e Paraules noves que surten canviant només una miqueta les que coneixen
(pa-ma, llum-fum, copa-sopa, etc.).

e Paraules que comencen igual, paraules que acaben igual.
5. Trets dels fonemes

Semblances i diferéncies entre els fonemes: quadre de relacions, quadre de
distancies (vegeu la figura. 5).

e Punt d’articulaci6: és un aspecte relativament senzill per al nin, ja que
aviat es fa conscient del lloc on s’articula un so, especialment els més
anteriors (llavis i dents), després es practicaran els posteriors (gola) i
finalment els que s’articulen a la zona més amagada (paladar).

e Caracteristiques de l'articulacié: per treballar aquest aspecte van bé les
onomatopeies, ja que, a més de ser usualment paraules molt curtes on és
molt facil d’aillar el so que volem observar i/o escoltar, la paraula esta
molt lligada amb la realitat, i aix0 ho facilita: sil-labes que freguen, que
peten, que bufen, etc.

e Podem fer capses on els nins col-locaran les diferents categories de sons
que vagin descobrint: la capsa dels sons que peten, la capsa dels sons
gue freguen, etc.
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4. Estrategies didactiques per alainiciacio de la lectura

Primera: els daus pictografics

Es un joc que representam mitjancant aquest tipus de material didactic i té grans
possibilitats linglistiques, a la mateixa vegada es pot utilitzar en gran grup o en petit
grup i també de forma individual. Els seus objectius soén:

e Motivar I'alumne per tenir accés a la lectura.

e Estimular el llenguatge oral.

e Afavorir el desenvolupament de la funcié simbolica.
e Despertar l'interés per la interpretacié de missatges.
o Reflexionar sobre les unitats de la parla.

La preparacio del material: el material consisteix en quatre daus de colors diferents
(un de vermell, un altre de groc, un de blau i un de blanc). Els daus tenen una mida de
20 x 20 x 20 centimetres i es poden realitzar amb els materials que es cregui més
oportu (fusta, suro, espuma, tela, etc.). A cada una de les cares del dau haurem de
posar un adhesiu: velcro o Blu-Tack, perque s’hi puguin subjectar les imatges.

Les targetes de les imatges han de ser de 20 x 20 cm de costat, amb el fons del
mateix color que el dau corresponent, realitzades amb la textura que es vulgui
(cartolina, acetat, etc.), i han de portar un adhesiu amb la finalitat que les imatges es
puguin aferrar.

Primer joc

Només utilitzarem el primer dau, de color vermell, a la cara del qual hi hem adherit
sis fotografies de nins de la classe (aquestes fotos estaran ampliades). Tirarem el dau i
demanarem:

Mestre: Qui és?

Alumnes: Aixo és en/na ............

Surt el nin de la figura que esta a la cara superior del dau
Mestre: Que faen/na ........... ?

Alumnes: en/na ............. salta

Continuarem aixi fins que tots els nins i nines de la classe hagin escenificat una de
les coses que fa cada nin que és al dau.

Segon joc

Aqui afegirem un segon dau, sera el dau groc, i hi adherirem imatges simboliques
agafades de les accions mimiques que realitzaren els nins al primer joc. De les
accions imitades en seleccionarem sis de molt significatives, que dibuixarem sobre un
fons groc.

(vegeu la figura. 6).obrir, tancar, entrar, sortir, pujar
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Figura 6
Tiram el primer dau i comencam el cicle recursiu anterior
Mestre: Qui és?
Alumnes: Aix0 és en/na ............

Tiram el segon dau

Mestre: Que faen/na .....................7
Alumnes: En/Na ..............ccooeee. puja I'escala
Tercer joc

En aquest tercer joc afegirem un tercer dau, el de color blau. En aquest dau hi
adherirem sis imatges amb substantius relacionats amb les accions corresponents al
segon dau.

Tiram el primer dau

Mestre: Qui és?

Alumnes: Aix0 és en/na ............

Tiram el segon dau

Mestre: Que faen/na .............. ?
Alumnes: En/Na ................. tanca
Tiram el tercer dau

Mestre: Que tanca?

Alumnes: En/Na ............ tanca el llibre

A continuacio es repeteix tota la frase amb els tres elements inclosos: Na Maria
tanca el llibre. D'aquesta manera es procedird amb la resta de les imatges fins a
esgotar el maxim de possibilitats.

A partir d’aquesta estructura podem fer infinitat de combinacions possibles, pero
sempre hi ha uns elements comuns i uns altres que varien d’'una situacio a l'altra; els
elements fixos son el subjecte i els complements, varien els verbs. També, i amb la
mateixa estructura, es poden modificar els elements fixos i els que indiquen relacions.

Quart joc

En aquest joc utilitzarem el quart dau, de color blanc, al qual adherirem imatges
simboliques que representin qualitats (colors, mides, formes, etc.).
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Es tiren els quatre daus en l'ordre que els correspon i es fan els cicles recursius
seguents:

Primer dau

Mestre: Qui és?

Alumnes: Aix0 és en/na ............

Segon dau

Mestre: Que fa?

Alumnes: En/Na ............ obre

Tercer dau

Mestre: Que obre?

Alumnes: En/Na ............... obre el llibre

Quart dau

Mestre: Com és?

Alumnes: ............... gros

Repetim tota la frase sencera amb els quatre elements: Na Marta obre el llibre gros.

Cinqué joc

Aquest joc consisteix a intercanviar alguns elements; comencant per canviar-ne
nomeés un i a poc a poc ampliar les dificultats. Per exemple: al primer dau tenim la
imatge d'un llibre, al segon hi ha un nin gras, el tercer té un simbol d'obert i al quart
dau hi ha la fotografia de na Marta. Podem formar la frase segient: “Na Marta ha obert

el llibre gros” (vegeu la figura. 7). (el nin reconeix automaticament totes les paraules
de manera immediata, el significat i la grafia, i tot aixo jugant).

En aquest joc podem fer les variacions seglients:
e Esdicta una frase i els infants la construeixen amb els daus.

e En alguna de les permutacions dels elements poden resultar frases
sense sentit; aixd no s’ha de rebutjar, ja que déna lloc a situacions molt
divertides que als nins els provoquen una “major reflexié linguistica”.

e També es pot fer intencionadament, col-locant els daus a I'atzar amb els
ulls tapats i descobrint la frase que resulta o que ha escrit el nin.

e Quan vulguem ampliar la frase es pot incorporar algun dau més d’un
color diferent dels presentats, perd haurem de tenir en compte que amb
nins tan petits no és aconsellable fer frases amb molts d’elements.

o Es reparteixen els daus entre els nins, i un d’ells pensa una frase que
sera construida pels altres companys.

abre ol lihva .n.‘....",..

Figura 7
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Sisé joc

Es construeix una frase amb els daus i davant els nins es retira una imatge; els
nins hauran de substituir la imatge per una paraula pensada o imaginada que sigui
significativa. En altres sessions es retiraran les imatges, a poc a poc, deixant només

els daus sense imatge perd amb les paraules ocupant el seu lloc (la imatge s’ha
substituit per codis significatius).

— Els daus logografics

Una estratégia didactica més complexa i avancada s’aconsegueix amb els jocs
seguents, i els materials per utilitzar i la manera d’aplicar-los s6n molt similar als que
he presentat més amunt, perd canviant les imatges per paraules incloses en
macrotopografies. Els objectius que ens proposam sén:

— Desenvolupar les habilitats metalinguistiques.
— Despertar la consciencia del léxic.

— Iniciar el procés lector de forma global i no “sil-labica” d'aquesta manera
evitarem els danys al cerebel que anomena Mendoza (2003) i que estan relacionats
amb la manipulacié de la memoria de treball deguda a I'embotament que pateix perqué
no té automatitzat el procés d’identificacié automatica de la grafia i de la paraula.

— Descaobrir I'estructura segmental de la frase (si el procediment lector és sil-labic
“C A S A”, 'alumne no arriba mai a identificar-la, ja que, com a maxim, identifica una
unitat, i aquesta unitat no té cap significat per a ell “C”, “A”, etc.).

— Afavorir la discriminacio de paraules escrites (en la lectura sil-labica aixo mai no
es dona, i aquest és el motiu de la persisténcia en la lectura del sil-labeig dels nins fins
a edats de més de dotze anys).

Preparacio del material
El material que emprarem és idéntic al que s’ha utilitzat en els exercicis anteriors:
— Daus.

— Targetes de paraules escrites en cursiva i no en majlscules (si es fan en
majascules, el nin no té consciéncia de la “unitat minima de significat”: percep les
lletres aillades i no pot arribar a entendre el significat de la paraula que llegeix,
sil-labeja, i només identifica, si arriba a fer-ho, les lletres aillades). Els daus també
tindran colors diferents (vermell, groc, blau, blanc): els mateixos dels exercicis
anteriors.

Els jocs que es poden realitzar amb els daus logografics sén similars als presentats
per als pictogrames, pero presenten una diferéncia significativa, i €s que la captacio de
paraules de forma global és més complexa, per la qual cosa no s’ha d’exigir la lectura
total de les paraules, sind oferir, presentar, estimular repeticions abundants (i no hem
de caure dins la rutina), i respectar el ritme d’aprenentatge de cada nin.

La progressié metodologica permet combinar paraules i imatges, comengant amb el
nom del nin i la resta dimatges, d’aquesta manera i de forma gradual s’aniran
desprenent les imatges fins a la introduccié de les paraules (per cada quatre daus
inclourem una paraula escrita de no més de dues sil-labes, per passar després a dues,
tres i quatre paraules quan ja tenen una certa experiéncia en aquest tipus de feina o
de codificacid).
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Per arribar a un major grau de concentracio i fixacié de la paraula, els daus s’han de
cobrir per la part superior amb una tela (només s’ha de veure les paraules que tenen
les cares del dau que sén davant la cara del nin).

S’aconsella deixar jugar lliurement els nins amb els daus i les paraules, en grups
reduits, d’'una manera informal, sense pressions, sense forcar ningu, d’aquesta
manera introduim els petits en el mén del codi escrit.

Allo més important és treballar amb paraules significatives, i al final del procés
podrem observar amb sorpresa la retentiva que tenen molts de nins per descobrir la
lectura, i la satisfaccié que experimenten amb aquestes activitats (lectura de cartells
als comercos, els vehicles, etc.).

5. Introduccié

No penseu que m’he equivocat, tot al contrari: posar la introduccio al final de I'article
té una finalitat: que us adoneu de les incongruéncies que fem a I'hora d’ensenyar a
llegir i, aixd, amb la finalitat de “curar” les hipotesis ingénues que tenim o posam en
funcionament. També és veritat que aix0 ho podeu dir de mi, perd us puc assegurar
que tot el que he dit més amunt esta fonamentat en principis de distintes ciéncies
relacionades amb I'educacio i I'ensenyament de la llengua (escrita i llegida) i, a més,
ho he posat en practica amb resultats bastant bons. Com a pastis final podeu llegir
I'observacié seglent:

OBSERVACIO

Nina: Aina

Edat: 4 mesos

Data: 5 de novembre de 2007
Situaci6 a I'espai: a la classe
Hora: les 10 del mati
Observador/a:

N’Aina acaba de prendre el biber6 i la bressolera I'ha deixada un moment a la
cadireta. Gemega un poc, la bressolera s’apropa a ella i li diu, a la vegada que l'agafa:
«Aina, guapa, qué et passa?, estas enfadada...?» Mentre la posa damunt la taula per
canviar-li els bolquers, la nina la mira i, sense que la bressolera li digui res, somriu. La
bressolera li acaricia el cap i li diu: «Vols contar-me alguna coseta?...». La nina mou
les cames i els bracos, produint sons amb la boca (sons guturals) «aguiu, aguiu...».

«Quantes cosetes me contes, Aina...». La nina segueix fent sons guturals com si
volgués riure a riallades i emet crits, movent-se tota i mirant la bressolera mentre
aquesta li canvia el bolguer. No li diu res més, perqué nota que se li posa nerviosa
mentre fa esfor¢os, la nina la mira, esperant que li digui alguna cosa.

| ara que heu llegit I'observacio, intentau contestar la pregunta seglent: és una
lectura de llavis el que fa aquesta nina?, per qué ho fa? Si la vostra resposta és “no”,
heu perdut tres anys fent Magisteri, i us recoman que torneu a fer aquests estudis,
perd millor.
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En aquesta observacié hi ha una comunicacié entre la persona que cuida aquesta
nina i la nina mateixa, i la imitacio que fa la nina movent els llavis va dirigida a adquirir
la mobilitat que utilitzara als sis mesos per produir sons. Aquests sons es reprodueixen
sense mirar la cara i sense estar davant un mirall amb I'adult al costat: la imitacio
arriba a tal quota, que la nina o el nin a aquesta edat és capag¢ d'imitar el so (fonema)
de qualsevol idioma que se li pronuncii i “sense mirar a la cara” (Bruner, 1995). Per
tant, els nins no comencen a llegir a partir dels sis anys, una altra cosa és que puguin
llegir “codis”.

Quan el nin té aproximadament nou mesos l'atreu tot el que té colors, manipula
objectes, etc., i és a partir d'aquest moment quan pot comencar a llegir codis, de fet, hi
ha técniques per ensenyar a llegir als nins als sis mesos, i funcionen (Yuste, Carlos.
Los programas de mejora de la inteligencia. CEPE). Qui en tingui 'oportunitat, ho pot
intentar, pero haura de tenir dues coses: un poc de paciencia i I'habilitat suficient per
fer que l'infant li presti atenci6é durant una petita estona.

Pero és a partir de I'any quan el nin té ja adquirida una bona capacitat per descriure
una imatge, i és aqui on realment comenca a funcionar la lectura d’'imatge, aquesta
lectura li proporciona alld que els especialistes anomenam “experiéncia de vida™: el
que representa la imatge el nin ho viu com si fos un joc, i s’hi situa per viure una
situacié que, si fos certa, li podria fer mal: experimenta mitjangant el conte de les
imatges allo que I'adult fa. Al llarg del temps el nin crea una vida que analitza amb gran
finura per després poder respondre a les situacions que se li presenten (saber
escoltar, jugar tot sol o0 amb I'adult, saber mirar i observar, aprendre unes conductes
socials, etc.).

En entrar al parvulari el nin no ve buit de coneixements, i menys de coneixements
lectors, i I'escola alldo que ha de fer és ampliar i reconstruir aquests coneixements:
coneixements que abracen des dels noms de les coses fins a la fonética, la qual porta
malament, i quan el mestre s’adona que el nin diu un fonema malament I'envia
immediatament al logopeda, el qual intentara corregir els defectes, i alld més segur és
gue no ho aconseguira, ja que la causa és una hipomobilitat en determinats elements
que formen part de I'aparell fonador: mai no hem d’intervenir a destemps a I'hora de
corregir “fonemes”.

Vull recordar-vos que tot acte de lectura té origen en dos importants prerequisits: el
primer és I'habilitat per abstreure o diferenciar a si mateix (a la persona que llegeix)
una tasca (el personatge del comic pot aparéixer en un parell de vinyetes, perd en
cada vinyeta fara, tindra, etc., una funcié diferent), i el segon prerequisit fa referéncia a
I'aprenentatge per observacio: la construccié d’un patré d’accié mitjancant la distribucié
en sequliéncies apropiades d’'un conjunt de subrutines elementals per ajustar-se a un
model (Lanshley, 1951).

Si I'ensenyament de la lectura s’inicia amb majdscules, estam fent la casa a
I'inrevés: la persona té una percepcié global (primer veu el total i després les
particularitats); si la lectura es comenca amb majlscules, el nin només percebra les
lletres individuals i li sera impossible ajuntar-les i, en cas que ho faci, haura de
menester molt de temps per compondre la unitat minima de significat, si és que ho
arriba a fer. Aixo implica que, quan ha de comencar a llegir, la memoria a curt termini
ha de fer tota una serie de feines que, si haguessin estat ben fetes, estarien
automatitzades: identificacié del significat de la paraula i, a més, de forma automatica,
amb un temps inferior a 0,6 mil-lésimes de segon; la recerca d’'inferéncies cap enrere
per cercar “dades” que pugui relacionar amb el que llegeix i amb posterioritat intentar
esbrinar qué és el que la narraci6 intentara dir-li més tard. D’aquesta manera el mapa
conceptual es construeix, i d’'una manera rapida (els elements similars encaixen dins

88



Revista Electronica d’'Investigacid i Innovacié Educativa i Socioeducativa
Vol. 1, Nam. 1, 2009 — ISSN: 1989- 0966

les relacions i els noduls d’'informacid); si la lectura I’hem fet sil-labica, aquestes feines
no haurien de durar (el sil-labeig) més enlla de dos mesos, pero la realitat és que els
nostres alumnes estan tota la primaria, la secundaria, el batxillerat i fins i tot la
universitat amb alumnes que no son capacos de llegir amb fluidesa. Perqué la lectura
d’'un infant es consideri fluida, hauria de llegir un minim de 60 paraules en castella i/o
catala per minut en comencar primer de primaria (mes de desembre), d'aqui es
dedueix la imperiosa necessitat d'aquesta automatitzacié de la qual he parlat més
amunt.

Fa quinze o vint anys els inspectors passaven uns tests als alumnes d’infantil (no
era obligatori) per saber si, acabat el darrer curs d’infantil i rere un periode curt de
temps, el nin podia aprendre a llegir. Els tests consistien a dibuixar quatre figures
geometriques: un cercle, un quadrat, un triangle i un rombe; si el nin no dibuixava
aquestes figures bé, no aprendria a llegir durant el proxim curs. També hi ha una altra
manera de notar que els nins van caminant de forma correcta cap a la lectura: al dibuix
del nin, de forma espontania i continua, apareix el que denomin “linia de terra”, que
consisteix en una linia horitzontal tracada a 1/3 del limit inferior de la pagina, on el nin
col-loca tot I'escenari de la seva representacio grafica i mental que reflecteix el dibuix.
Un altre simptoma que la lectura va per bon cami —i aquesta observacio I'han de fer
els pares— és que el nin, quan passa per devora un comerg, intenta llegir els rétols
que hi ha, o els que apareixen als carrers.

Avui tampoc no s’aplica el test de conceptes minims que podia aplicar el docent, ja
que esta dissenyat perqué el pugui aplicar; pot ser que a determinats diagnostics no hi
pugui arribar, pero si que reflectia si el nin tenia consciencia de conceptes minims com
a prop, lluny, a dalt, a baix, etc. Avui en dia no s’aplica, i aixo és tota una errada.

No és que vulgui culpar ningu, perd aqui la inspeccié si que hi té alguna cosa a dir, i
a més, en veu alta, perd per qué no controlen amb més cura els métodes
d’ensenyament-aprenentatge que utilitzen els mestres a l'aula a I'hora d’ensenyar la
lectura?

Per finalitzar, només em queda indicar que tot aquest article esta centrat en
I'automatitzacio o reconeixement immediat de la paraula escrita i una petita introduccié
de la manera com es pot arribar a fer petites frases, aixd homés és una part de tot el
que avui es considera lectura, ja que abraca un ventall molt ampli de conceptes, i no
afecta de forma Unica i exclusiva la codificacié/descodificacié dels signes o lletres;
aquest és el motiu pel qual no he donat una definicié del que és la lectura.
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Treball comunitari: treball socioeducatiu en xarxa

Resum

El treball socioeducatiu en xarxa ha estat tractat en diverses trobades entre
professionals en el marc de jornades o congressos. Nosaltres pretenem abordar-lo a
partir de les experiéncies exposades per colslectius professionals que continuen
treballant quotidianament a partir d'aquesta metodologia de treball en xarxa.
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Comunitat, xarxa socioeducativa, treball en xarxa, prevencié del conflicte juvenil.

Resumen

El trabajo socioeducativo en red ha sido tratado en diversos encuentros entre
profesionales dentro del marco de Jornadas o Congresos. Nosotros pretendemos
abordarlo a partir de las experiencias expuestas por colectivos profesionales que
continGian trabajando su quehacer cotidiano a partir de esta metodologia de Trabajo
en Red.
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Introduccié. Comunitat, xarxa socioeducativa

Que és el treball comunitari? De qué parlam quan parlam de «comunitat»? Quée és
aixo de les «xarxes socials» 0 «xarxes socioeducatives»?

Aquestes han estat algunes de les preguntes inicials que ens hem fet al llarg dels
darrers anys. Les respostes han estat molt diverses, perd n’hi ha una série que
coincideixen:

- el treball socioeducatiu comunitari parteix d'una concepcié de les
necessitats i els conflictes basicament comunitaria, I'analisi no es pot aturar en
el nivell familiar, hi ha una dimensié comunitaria en bona part de les necessitats
i els conflictes;

- la comunitat és un concepte aparentment superat, perd que s’ha anat
recuperant cada vegada que s’ha plantejat la necessitat del treball preventiu o
de promocio6 social o educativa; per a nosaltres la comunitat es pot entendre
com una poblacio, localitzada territorialment, conscient de les seves
necessitats i amb una certa identitat («nosaltres»). Aquests elements ja son
suficients: poblacié, territori, necessitats, consciéncia.

- La xarxa socioeducativa és l'articulacio de la comunitat, iniciada per
entitats, professionals, administracions, que volen aprofitar les potencialitats de
canvi de la propia comunitat.

Hi ha moltes més coses implicades i molts detalls per discutir (la historia de les
comunitats, la identitat sociocultural, els conflictes socioeconomics, etc.), pero
aquestes idees han configurat el llenguatge que hem fet servir, d’acord amb tradicions
molt diverses de treball socioeducatiu. Aquest llenguatge ha permeés iniciar una bona
comprensio entre sectors diferents (salut, educacio, serveis socials, policies locals,
urbanistes, etc.), desenvolupar experiencies limitades i reivindicar de forma coherent
una altra manera de treballar.

L’augment de la necessitat i la demanda d’intervencions professionals, tant socials
com educatives, és un fet patent que obliga els politics, planificadors i professionals a
replantejar-se els tipus de gesti6 i distribucié de recursos i, en conseqiiéncia, a cercar
solucions a un dels problemes que sistematicament planteja la intervencio
socioeducativa: la definici6 i [I'afrontament d'aquests «espais d'interseccio»
(socioeducatius, socioculturals, etc.), que en moltes ocasions i per raons sobradament
analitzades, estan insuficientment clarificats. Conceptes com: coordinacio, integraci6
d’actuacions, col-laboracio i, potser el més precis, complementarietat, apareixen
immediatament en aquest escenari aplicats a mudltiples nivells d’intervencié: entre
professionals, institucions socials i educatives, iniciativa social, publica i privada,
diferents categories de recursos, etc.

Aquest plantejament implica immediatament una reflexié i ordenacié del que

significa el dit «treball en xarxa». A continuacié iniciam la presentacié dels primers
temes, abans d’entrar en I'estudi de la metodologia concreta.
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En diversos treballs i experiencies, al llarg dels darrers anys, es té en compte la
necessitat d’'un sistema d’articulacio, especialment entre els serveis socials, educatius i
sanitaris que actuen localment. Les bases comunes d'aquestes experiéncies i aquests
treballs es poden sintetitzar en els punts segients:

— El sistema d’actuacio i atencid, bé amb infants i families, bé amb altres
sectors, ha de ser integral, atenent la diversitat de necessitats; i
interdisciplinari, promovent la participacié integrada dels diferents
professionals.

— El model d’organitzacio dels serveis ha de ser global, amb mesures dels
diversos tipus (prevencio, atencio, insercié, promocio).

— S’ha de proporcionar una definicié i clara delimitacié dels procediments
d’articulacio, facilitant formules senzilles i operatives, perdo amb el maxim
suport i reconeixement institucional.

— Han d’existir criteris explicits i especifics per a la complementacio i/o
utilitzacié dels recursos amb la necessaria coordinacié organitzativa entre
nivells (nivell primari - nivells secundaris).

— S’han de dissenyar les estratégies d'actuacié compartides, garantint,
sobretot, I'acceptacié i la implicacié dels professionals que participin en el
treball en xarxa en I'ambit territorial concret.

— S’han de preveure les mesures d’'avaluacié que aporten la informacié
per a l'analisi i la presa de decisions en relaci6 amb el seu posterior
desenvolupament.

— La posada en marxa del treball en xarxa ha d’incloure, necessariament i
especificament (segons els sectors d'actuacid), la formacio i I'ensinistrament
del personal implicat.

Aquests criteris genérics han servit de base i fonamentacié a diverses experiéncies.
En general, en totes es pretén oferir una atencié integral mitjancant la coordinacié de
recursos socials, educatius i sanitaris en el desenvolupament de programes
d’intervencid territorialitzats (locals).

Una de les caracteristiques essencials que defineixen aquest model de treball en
xarxa resideix en la base comunitaria (local), d’acord amb el principi objectiu dels
sistemes de politica social: «actuar preferentment en els nivells primaris». Es a dir,
I'eix del sistema d’atencié no estaria situat al voltant de les institucions o els centres
especialitzats, que evidentment sén elements clau, sind als serveis socials, educatius
0 sanitaris de caracter comunitari, tots els quals a la vegada es completen amb aquest
gran sector que garanteix el manteniment del sistema d’atencié constituit per les
iniciatives socials (entitats i la resta d’actuacions desenvolupades des de la societat
civil).

En consequéncia, es tracta d’oferir un model d’atencid6 o, potser, només una

metodologia de treball en xarxa que garanteixi la continuitat i coheréncia entre els
diferents tipus i nivells d’actuacio.
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Al llarg de més de vint anys d'ajuntaments i altres administracions democratiques,
s’ha aconseguit una progressiva expansio de I'oferta de serveis, programes i politiques
socials (educatives, de serveis socials, culturals, de salut, de promocio
socioecondomica, etc.). Amb els processos de descentralitzacié tant les
administracions com la societat civil, localment, han anat assumint responsabilitats
d’accio en terrenys molt rellevants.

Aixi tenim a I'ambit local un ampli ventall de recursos i programes que després
denominarem «recursos locals», molts, de responsabilitat pablica municipal o d’'altres
administracions; altres, d’iniciativa social no lucrativa o d’iniciativa privada. Val a dir
que tot aixd no és el fruit de cap conjuntura puntual. Es en aquest escenari
d’enfortiment de I’Administracié democratica i de la societat civil on té sentit plantejar-
se recuperar 'enfocament comunitari per desenvolupar els projectes socioeducatius
a I'esfera local.

Les diferents estratégies presents als processos comunitaris que es poden
desenvolupar a I'ambit local podrien classificar-se a partir dels dos parametres clau del
model comunitari (Blanco i Goma, 2002): la revaloracié de tots els recursos i la
participacio.

a. La revaloracié de tots els recursos es fonamenta en una concepcio
molt basica: en qualsevol comunitat viva hi ha molts recursos socials que
denominarem «recursos locals», els quals compleixen funcions com a «ambits
socialitzadors», perqué soén els escenaris en els quals es construeix la sociabilitat.
Aquest plantejament ens condueix directament al caracter plurisectorial i
multitematic de I'enfocament comunitari. Aquest plantejament implica la
transversalitat de les politigues basades en un enfocament comunitari. La
transversalitat requereix la construccid de projectes oberts al treball horitzontal.
Qualsevol projecte amb enfocament comunitari ha de pensar com pot implicar les
escoles, els serveis d'atencié primaria socials o de salut, les families, el teixit
associatiu, etc., els diversos ambits possibles.

b. La participaciéo és el segon parametre de I'enfocament comunitari.
Algunes politiques publiques a I'esfera local s’han desenvolupat sota formulacions
més aviat tecnocratiques (des de les iniciatives locals d'ocupacié fins als
programes d’habitatge per a joves, passant per les rendes minimes d’insercié o
alguns serveis d'atencié domiciliaria); en canvi, els projectes amb enfocament
comunitari han d’incorporar des de la seva génesi una forta dimensié participativa.
Per qué? Destaguem-ne dos factors: es tracta d'un enfocament que implica un cert
aprenentatge social per a tothom, una recuperacié del valor del treball en xarxa
(implicant-hi tothom qui esta en un territori); a més, incorpora uns objectius només
viables en clau de complicitat ciutadana i de compromis de les persones cap a un
ampli canvi cultural i dactituds, inassolible des del més benintencionat
voluntarisme institucional.
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1. Elements que cal considerar en el treball socioeducatiu comunitari

1.1. Que és el «treball en xarxa»?

S’ha parlat de «treball en xarxa», i a tots els dedicats al treball socioeducatiu ens
sonen aquests termes, hem dit que és una manera de treballar amb un enfocament
comunitari (tots els recursos poden fer aportacions, ampliar la participacio...), perd com
podem explicar a que es refereix el «treball en xarxa»?

Es pot dir que el treball en xarxa és el treball sistematic de col-laboracié i
complementacio entre els recursos locals d’'un ambit territorial. Es més que la
coordinacié (intercanvi d’informacio), és una articulacié comunitaria: col-laborar de
forma estable i sistematica, per evitar duplicitats, competéncia entre recursos,
descoordinaci6 i potenciar el treball en conjunt.

En I'ambit socioeducatiu, com en molts altres sectors d’'intervenci6 social, el treball
en xarxa s'ha convertit en quelcom imprescindible. El sistema reticular de les xarxes
és apte per a una gran varietat d'activitats, ja que presenten una estructura
democratica horitzontal i suficientment flexible per adaptar-se a un entorn comunitari
caracteritzat per l'augment dels actors i de les possibilitats d'interaccio6.

Les xarxes neixen generalment de petits grups d'individus amb una filosofia comuna
0 bé des d'organitzacions i entitats amb objectius compartits, i evolucionen cap a
estructures més complexes i madures amb estabilitat, acords explicits de col-laboracid,
organitzacid, sistemes de coordinacié i «productes» com publicacions, trobades,
conferéncies i projectes compartits. En tot cas, hi ha un procés de maduracid, un
cicle vital que s’ha d’entendre.

En termes practics la metodologia del treball en xarxa és una manera efectiva de
compartir informacio, d’aprendre de I'experiéncia de l'altre, de treballar junts, i permet
als membres evitar I'excessiu desgast en recursos que significa la duplicacié del treball
o iniciar cada vegada contactes per intercanviar experiencies, facilitant a les accions i
iniciatives dels membres un efecte multiplicador.

En tota la comunitat autbnoma, amb un entorn politic cada vegada més complex, el
desig de col-laborar ha produit una seérie de xarxes socials o comunitaries que han
funcionat amb molt d’éxit. Existeixen xarxes d’entitats veinals, de professionals,
d'escoles, d’entitats de persones majors, etc.

Els darrers anys, aquestes xarxes, més o menys formals, han sorgit com a vies
d'innovacio, i han generat activitats i projectes compartits. El nivell de maduresa que
han assolit els permet ser reconegudes i escoltades per obtenir recursos.

Ara bé, de xarxes estrictament comunitaries, €s a dir, xarxes locals orientades amb
un enfocament comunitari, a les llles n'hi ha ben poques que siguin estables. | aixd no
és degut exclusivament a l'aillament tradicional respecte a altres indrets o a I'abséncia
significativa d'intercanvis i activitats que les fa innecessaries, és degut, també, al fet
gue, perqué siguin estables, han de motivar els seus membres, han de ser efectives,
han de saber superar els seus conflictes, etc. Per tant, qualsevol intent de treballar en
xarxa s'enfronta al repte de crear un sistema propi, adaptat a cada realitat, d'interaccio
i col-laboracio.
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Aixi, les xarxes tenen rad de ser a través de:

a. l'aprenentatge de la manera com hem de treballar plegats (acceptacio
de la diferéncia, treball en equip, articulacié, col-laboracid, etc.);

b. l'adaptacié a les realitats locals (coneixement de les necessitats i
demandes, comprensié de les dinamiques locals, etc.); i

c. el treball efectiu (metodologia, manteniment de la motivacio i capacitat de
plantejar-se projectes realistes i viables).

La metafora de la xarxa permet comprendre millor els diversos tipus de relacions
gue es donen en el treball socioeducatiu en un territori, com també les relacions que
es voldrien desenvolupar des d’un enfocament comunitari, alld que podriem denominar
«xarxa socioeducativa».

Les xarxes que sempre es donen sén

- les xarxes relacionals personals, és a dir, el conjunt de relacions entre
les persones que formen les diverses organitzacions (amistat, practiques de
consum o ocupaci6 del temps similars, etc.);

- les xarxes de dependéncia, és a dir, el conjunt de relacions en qué
s'observa la jerarquia administrativa, les competéncies, els fluxos de
financament, etc.

La xarxa socioeducativa és la formada per tots els professionals i organitzacions
que, treballant conjuntament, desenvolupen una concepcidé comuna que els permet
definir escenaris de futur, estratégies d'actuacio i processos de col-laboracié. Per aixo
estableixen acords de funcionament col-laboratiu, com ara les denominades
comissions de prevencio (comissions de coordinacio).

Aquesta xarxa socioeducativa implica un procés de construccié permanent. Es
caracteritza com un sistema obert, basat en la valoracio igualitaria dels membres i en
la reciprocitat.

Les xarxes poden ser molt diverses, perd en qualsevol cas estan formades per
recursos (serveis, entitats, etc.) que entren en relacié. Més endavant analitzarem cada
un dels tipus de xarxes (xarxa interna i externa, per exemple). Ara caracteritzarem els
diversos aspectes de les xarxes de treball socioeducatiu:

1. Xarxa articulada. Cada servei i cada professional coneix les funcions i les
competéncies dels altres serveis i professionals. Defineixen les seves actuacions a
partir d'aguest reconeixement i del treball col-laboratiu acordat entre els que componen
la xarxa. Dos requisits per a aquesta articulacié sén

- la valoracié igualitaria: no hi ha un Gnic centre, un eix central; pot
haver-hi rotacié de rols (la mateixa actuacio la poden realitzar diversos
membres, els rols poden canviar) i jerarquia funcional (cada un pot dominar
més un tema o un aspecte concret);

- la reciprocitat: els diversos membres s’influeixen i es complementen.
Aix0 significa que no hi ha competéncia destructiva, que s’han de cercar els
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aspectes en que hi ha «interdependeéencia de finalitats», les finalitats dels uns
i dels altres estan positivament relacionades. El que li va bé a un li va bé als
altres. Si hi ha objectius que no compleixen aquesta condici6, se n’ha
d’estudiar I'excepcionalitat, pero, si no hi ha una justificacié especial, s’han
d’eliminar del treball en xarxa.

2. Xarxa dinamica flexible. S'adapta a les necessitats i demandes
socioeducatives, al procés evolutiu de cada comunitat i a les seves caracteristiques
socioculturals.

3. Xarxa coherent. Basada en la interrelacié pactada entre les diferents actuacions
que cal dur a terme. L'articulaci6 permet aquest treball coherent, fonamentat en
principis, plantejaments metodologics i orientacions estrategiques similars o comunes.
Els nivells de treball coherent es poden simplificar en diverses linies d’actuacié en
xarxa:

— Treball per processos, basats en distribucié de funcions i en
professionals de referéncia per a cada tipus d’actuacié (amb protocols),
garantint la continuitat i evitant ruptures.

— Aplicacio6 de projectes consensuats, clarament definits.
— Complementarietat de les actuacions sobre casos.
— Avaluacié6 continuada i compartida.

4. Xarxa no excloent. Hi ha capacitat per integrar-hi qualsevol iniciativa
significativa, sense fer distincions entre els tipus de serveis o entitats. S’ha de
considerar que una xarxa no excloent ha de complir les condicions d'un sistema
obert: els seus membres poden entrar i sortir de les comissions d’articulacio, sense
gue el treball col-laboratiu desaparegui. No sb6n els individus singulars els
imprescindibles, sind les organitzacions i els processos que desenvolupen
conjuntament.

5. Xarxa formativa. Hi ha un cert enfocament formatiu en comd, basat en la idea
gue tothom aprén de tothom. El treball en grup, necessari per a I'articulacio, permet
aquest intercanvi formatiu.

Ara ja es podria redefinir la xarxa socioeducativa com una relacié col-laborativa,
estructurada i orientada per la interdependéncia de finalitats socials i educatives. Pero,
a més d'aquests factors, cal tenir-ne presents altres que en moltes ocasions s’han
oblidat.

Els elements que s’inclouen s6n molt diversos, entre aquests cal considerar els
principals: espai, poblacid, relacions, necessitats, practiques socials, dotacions de
serveis.

Tots aquests elements estan clarament relacionats, i una breu reconsideracié pot
permetre apuntar la complexitat de les situacions concretes:

- Espai. Cal no caure en la ingenuitat de pensar «comunitats
idil-liques». Hi ha problemes que no podem oblidar: habitatges deficients,
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barris més o menys deteriorats, etc. També hi ha situacions relativament
noves: arees urbanes supramunicipals, amb la fi de les ciutats aillades, el
desenvolupament del continu urba i la possibilitat de mobilitat de les
persones i els problemes.

- Poblaci6é. Els problemes es multipliquen: canvis en les
dimensions, estructura i dinamica de la poblacid, canvis socials i culturals.

- Relacions: relacions de veinatge, de solidaritat, de conflicte entre
grups culturals, entre generacions, etc. La negacié de les relacions (la
sindrome de Diogenes).

- Necessitats. Moltes situacions 1 processos afecten les
necessitats: processos de diferenciaci6 social greu, immigracio,
envelliment, noves formes familiars, mancances formatives, etc.

- Practiques socials limitades o potenciades: ocupacié de I'espai
public, activitats no normatives al carrer, noves formes d’expressio cultural,
activitats economiques no regulades.

- Serveis. L'ambit no privat d’'una poblaci6é és I'espai public i els
serveis de tot tipus, entre els quals els socials, educatius i de salut. A més
de les dotacions, suficients 0 no, cal considerar els serveis (en un sentit
ampli) com a ambits de vida comunitaria. El cas dels centres educatius és
el que ofereix una perspectiva més clara: poden ser apropiats per la
comunitat o convertir-se exclusivament en centres d’aprenentatge.

La combinacié d’aquests elements permet trobar diverses opcions espai — poblacié
— relacions - practiques socials - serveis, les quals limiten o faciliten el treball en xarxa:
a) Els centres historics. b) Les zones homogénies: els barris monoculturals
tradicionals. c) La caricatura de la utopia: la «ciutat jardi» i els adossats. d) Els barris
precaris de la periféria. N’hi ha més combinacions, perd en cada cas ens trobam amb
configuracions comunitaries diferents.

El treball socioeducatiu comunitari, el treball en xarxa, ha de rebutjar completament
les concepcions idil-liques de la comunitat. La imatge idealitzada de la comunitat
impedeix diferenciar els territoris i, en especial, analitzar les relacions efectives i les
necessitats i els conflictes.

Les consequencies de substituir I'analisi concreta per la ideologia sobre la
comunitat son:

- Un mal plantejament del treball socioeducatiu comunitari i la
constitucio de xarxes promocionadores i integradores.

- Impedir el manteniment d’'un projecte integral sostenible, perque
no es considera la complexitat dels processos, i facilitar la frustracio.

El desenvolupament comunitari de xarxes socioeducatives positives dificilment es

pot plantejar correctament si no parteix d’'una analisi global i comparada del territori i
no s’inscriu en una estrategia general d’'intervencio en el territori.
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2. De laintegracio socioeducativa a la construccié de comunitats
sostenibles: els plans de treball en xarxa

2.1. El conflicte juvenil i els processos d’integraci6 socioeducativa

L'experiéncia de referéncia per a nosaltres ha estat el Programa de prevencid i
abordatge del conflicte juvenil, perd hi ha altres experiéncies de treball comunitari que
parcialment han coincidit en el desenvolupament de xarxes socials. Entre aquestes,
les desenvolupades al barri de sa Indioteria de Palma, la de I'lES Sureda i Blanes, del
barri de Son Gotleu, la de la reforma social del barri del Temple (sa Gerreria-
Calatrava), etc.

En qualsevol cas, la que millor mostra les potencialitats i limitacions és I'experiéncia
del Programa de prevencié i abordatge del conflicte juvenil, desenvolupat en tretze
municipis de les llles Balears entre 1999 i 2003, que posteriorment ha seguit en sis
municipis de diverses formes.

2.2. Les estrategies desenvolupades

En les diverses experiencies de treball en xarxa desenvolupades, hi ha una seérie
d’objectius estrategics que podem resumir:

. Construir xarxes estables de col-laboracié entre entitats i grups
socials per desenvolupar I'accié col-lectiva.

° Ampliar les capacitats d'identificacié de noves necessitats i dels
canvis en les que ja s’han identificat.

. Desenvolupar la complementacio de les capacitats i els recursos
presents a la comunitat.

. Completar 'oferta de projectes, desenvolupant noves iniciatives.
Generar iniciatives innovadores i coherents.

. Enfortiment del teixit socioeducatiu d’una comunitat.

. Disposar de les metodologies i técniques de la mediacio,
negociacioé, gestio relacional i comunicacio, per intervenir amb més eficacia
en conflictes familiars i veinals i entre els actors socials del territori, per un
desenvolupament més efica¢ del treball amb la comunitat.

Després estudiarem breument algunes d’aquestes estratégies.

2.3. Els plans locals de treball en xarxa

Les diverses iniciatives han ajudat a pensar en la necessitat de dotar-se
d’instruments metodologics, perd també de plantejaments més integrats. Una de les
perspectives en les quals s’esta treballant a Europa és la dels plans locals integrats.
En aquest sentit, un exemple es pot trobar al Social Inclusion Network. Programa
d’accié comunitari per combatre I'exclusié social 2002-2006, en el qual participa
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I'Ajuntament d’Eivissa. Aquest marc ofereix moltes possibilitats que hauran d’estudiar-
se en un futur proper.

3. El treball socioeducatiu en xarxa

Davant les situacions de necessitat és possible diferenciar aspectes en els quals
cada servei pot intervenir i ha d’intervenir en forma directa i aquells en els quals es
requereix suport dels altres serveis, de les families i/o de la comunitat.

En les situacions de necessitats, poden discriminar-se des d'una perspectiva de
politica social aquells factors que superen la capacitat d’intervencié social i educativa,
com ara els processos economics o demografics més generals, i aquells que poden
ser tractats des d’'una perspectiva local.

Des d’'una perspectiva metodologica també podem diferenciar aspectes educatius
(suposen alternatives pedagogiques) i aspectes socials (requereixen alternatives de
treball social articulat amb la comunitat).

Des d'una perspectiva socioeducativa més integral, les necessitats poden ser
tractades de moltes formes, pero la forma que ofereix més garanties de canvi és
socioeducativa: canviar contextos, recursos, capacitats, etc., de forma articulada.

A manera d'exemple cal ressenyar que en la Comissié de Abordatge i Prevencio del
Conflicte d'Inca cadascun dels serveis representats dona resposta a aquelles
situacions que es creen al seu entorn especific, i a priori, no necessiten d'altres per
donar la resposta adequada a la situacié creada. Les situacions que demanen una
resposta meés global tant educativa com social sén presentades a la Comissio per
obtenir la valoracio6 de les altres entitats i aixi poder realitzar una intervencio articulada.

3.1. Punt de partida d'una xarxa socioeducativa?

L'analisi de les necessitats des d'aquesta perspectiva permet orientar el treball amb
la comunitat en termes de definir les necessitats per socialitzar, les que tenen
rellevancia comunitaria. A partir d’aquesta analisi de necessitats, es considera el
treball en xarxa com l'opcié que ofereix més garanties. El punt de partida de la
construccié de la xarxa socioeducativa és triple:

1. Necessitats comunes en una comunitat delimitada.

2. Professionals i serveis amb capacitat i consciéncia de la importancia
de l'articulacio.

3. Voluntat politica (a I'’Administracio i/o a les entitats).

La confluéncia d'aquests tres factors defineix el punt de partida per a la construccio
de la xarxa socioeducativa.

Tenint en compte que tant I'escola com els serveis socials es poden proposar com a

eix de la xarxa socioeducativa, un d’aquests serveis o0 els dos junts han d’organitzar la
convocatoria de la comissio d’articulacio, atenent les previsions seguents:
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1. Triar les entitats que s’han de convidar i formalitzar la invitacio per
escrit, enunciant en termes generals la ra6 de la trobada.

Importa destacar el sentit de participar amb I'escola / els serveis socials
per millorar les possibilitats de fer front a les necessitats.

2. Preparar el procés de diagnostic compartit amb les entitats
convidades. Per a aix0 se suggereix elaborar una sintesi senzilla del
diagnostic preliminar realitzat entre els participants, a partir d'una
metodologia com el DAFO. Aix0 permet enquadrar les primeres reunions a
partir de necessitats per socialitzar i avancar amb els passos que implica la
conformacio de la xarxa socioeducativa.

En I'experiéncia desenvolupada a partir del programa de conflicte (Prevenci6 i
abordatge del conflicte juvenil), es va optar per construir el diagnostic posteriorment al
procés d’identificacio i reconeixement entre les entitats.

Per exemple, a Inca, a partir d'una analisi DAFO realitzada entre totes les entitats
gue varen acudir a les primeres convocatories, es varen comencar a definir les
necessitats que la comunitat planteja com a més importants.

El grup de professionals i serveis que varen constituir la Comissié eren conscients
de la importancia que tenia una articulacio per obtenir els objectius proposats. La
incorporacié de dos regidors del consistori d'Inca a la Comissié va facilitar el treball a
professionals i entitats, ja que varen transmetre l'expectativa creada a l'equip de
govern per aquesta metodologia de treball.

Les convocatories, les actes, la difusié dels materials es realitza des dels serveis
socials municipals, i les trobades tenen lloc als instituts d'ensenyament secundari.

Es varen detectar aquelles necessitats comunes a les entitats presents. | a partir de
I'analisi es varen iniciar les activitats i estratégies necessaries per a la consecucio dels
objectius. Tots les iniciatives comptaven amb el suport de totes les entitats presents,
de manera que la for¢a «reivindicativa» es feia molt superior que la que pogués exercir
una sola entitat.

3.2. Com es pot consolidar I'organitzacié d'una xarxa socioeducativa?

Suposa basicament el recorregut dels moments segients:
Primer moment. Acta de constitucio

Definici6, entre les entitats que formen la comissio d’articulacio, dels objectius de la
xarxa socioeducativa. Ateés que una xarxa es constitueix i consolida amb un projecte
en comu, qui assumeixi la coordinacié de la reunié podra plantejar que, després de
compartir problemes i possibles col-laboracions per superar-los, cada institucié optara
per formalitzar la seva incorporacié a la xarxa, a través de la signatura d'una acta
conjunta, al llarg de les primeres trobades. Cal aclarir que pot ampliar-se en cas que
progressivament s'incorporin noves entitats.
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La formalitzacié de la participacié no s’ha incorporat de manera generalitzada, pero
la utilitat €s evident. Permet formalitzar la xarxa, donar-hi més estabilitat institucional i
definir un moment d'inici i constitucio de la xarxa. Es un punt de partida definit.

Segon moment. Diagndstic de necessitats

Posada en comu del diagnostic preliminar per ampliar-lo amb [l'opini6 dels
professionals i voluntaris que formen part de les diverses entitats que participen en la
xarxa. Aixo requereix un esfor¢ d'articulacié dels representants de les entitats o de la
xarxa, a fi d'optimitzar el dialeg i I'exposicioé d'idees buscant el major respecte per les
diferéncies.

En aquest sentit se suggereix organitzar la trobada de sintesi de les aportacions
amb un treball previ de revisi6 i integracié d’aportacions, per tal de facilitar la discussio
i organitzar la participacié. El document de diagnostic que es posa a discussio ja és un
document integrat.

Prioritats i estrategies. El resultat de la discussié haura de permetre el registre de
problemes prioritzats pel seu impacte social i/0 educatiu i l'establiment d'estrategies
d’actuacio, atenent el que pot ser assumit per una xarxa socioeducativa, per exemple,
aquelles estratégies relacionades amb la salut, el temps lliure, la infraestructura, la
prevencié d'addiccions, I'alimentaci6, etc. (vegeu I'edicié de material de suport per a la
definici6 dels problemes que abordara la xarxa)

Tercer moment. Propostes de treball

Definicié conjunta de les alternatives per treballar atenent la viabilitat d'aquestes. En
aquest punt és necessari posar en comu els recursos de que es disposa o0 bé la
possibilitat d'obtenir-los, és a dir, considerar les capacitats tant materials com de gestio
de cadascuna de les entitats participants.

Per exemple, una o diverses escoles poden presentar com a recurs el seu servei de
voluntariat socioeducatiu (vegeu I'experiencia de I'lES Sureda i Blanes de Palma), en
cas d'haver-ne organitzat un, o bé demanar col-laboracié per conformar-lo, en cas de
considerar-se una alternativa localment valida. De la mateixa manera, poden plantejar
l'alternativa de realitzar activitats fora de I'horari académic i compartir possibilitats i
necessitats referent a aixo, etc. (vegeu la guia per al disseny d'un pla d'accio).

Quart moment. Protocols-projectes

Cal convidar els participants a definir protocols de col-laboracié o, si la xarxa permet
un treball estratégic a mitja i llarg termini, definir un projecte de col-laboracio. Es
evident que cal garantir el suport institucional als acords, de tal manera que no es
podran considerar tancats fins que hi hagi aquest suport.

L'acte de formalitzacié dels acords de col-laboraci6é per escrit es pot aprofitar per

divulgar de diverses maneres el treball de col-laboracié. En el mateix acte de
formalitzacio pot acordar-se com s’han de donar a conéixer els acords.
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3.3. Orientacions per al sosteniment de I'organitzacié de les xarxes

socioeducatives

Una xarxa és una forma d'organitzar el treball incorporant nous participants o aliats
(no participants de manera permanent). Ja sabem que el treball en xarxa és una
metodologia basada a «fer amb altres» o «fer entre tots», sense que cap de les
institucions que la integren no perdi la seva identitat i funci6. Per tant, podem
reconsiderar els factors que defineixen el treball socioeducatiu en xarxa:

Factors generals

Factors especifics

Caracteristiques conceptuals

1. Reflecteix una filosofia solidaria

2. Comunitat i no sols «territori»

3. Nova consideraci6 dels «recursos» i les
necessitats
4. Articulacio i no sols coordinacio
Caracteristiques organitzatives 1. Comissions d'articulacié
2. Suport de les organitzacions
3. Normes per garantir el funcionament
democratic

4. Acords escrits: protocols, projectes, etc.

Caracteristigues metodologiques

1. Es basa en la detecci6 de preocupacions
comunes (necessitats), és a dir, en l'elaboracio
d'un diagnostic participatiu DAFO. (Socialitzar
necessitats.)

2. Recolza en la idea que els recursos
s'incrementen quan se socialitzen. Es genera una

configuraci6 nova, molt més poderosa.
(Socialitzar recursos.)

3. Facilita lintercanvi de recursos i
experiencies, aixd0 €s, permet «contagiar

assoliments». Constitueix una instancia de suport
mutu amb vista a la dificil meta de realitzar la
tasca social i educativa en contextos de
precarietat o conflicte. (Cercles de comparacio.)

4. Treball en equip. (Planificar el canvi.)

La manera d'abordar l'organitzacio
naturalment es presenten a l'hora de

d'una xarxa i la resoluci6 de conflictes, que
construir consensos entre les persones i les
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entitats representades en cada cas, fara adonar-se de la solidesa d’aquesta i de la
seva capacitat per implementar projectes socioeducatius sustentables.

Per aix0, és necessari tenir presents aquells factors que actuen com a facilitadors i
els que, per contra, obstaculitzen la construccié de vincles a fi de prevenir problemes i
promoure cooperacio.

Factors que obstrueixen o faciliten I'organitzacié d'una xarxa:

El treball en xarxa resulta un tipus de metodologia que necessita mantenir en el
temps dos tipus d'intervencions:

1. les vinculades a questions operatives (com es pot desenvolupar els
projectes i estratégies metodologiques per fer front a les prioritats?);

2. les relacionades amb I'aprenentatge d'un model d'interaccié amb els
altres, per a l'assoliment de metes compartides (com es pot fer coses
junts?).

Potser aquest ultim aspecte, referit a l'entrenament en I'habilitat de conciliar
interessos i resoldre conflictes, com també consensuar criteris, és el més complicat i
també el més gratificant de I'acci6é en xarxa.

De l'analisi d'experiéncies portades a terme per escoles i serveis socials, tant a les
llles Balears com en altres comunitats, s'ha intentat extreure alguns suggeriments (tils
a I'nora d'imaginar com s’ha de desenvolupar l'estrategia de xarxes, amb la intenci6 de
contribuir a una identificacio senzilla d'aspectes que faciliten o obstaculitzen la tasca.

Es descriuen aqui alguns dels factors que amb més freqiiéncia es presenten en el
treball en xarxa. Per a aix0, als elements que obstaculitzen la construccio de les
xarxes els designarem amb el terme genéric de «barreres»; per altra banda, als
elements que faciliten la consolidacié d'aguesta estratégia els direm «facilitadors».

So6n només exemples i, segurament, I'experiéncia local podra identificar molts més

factors. Hem considerat oportt agrupar barreres i facilitadors d'acord amb les distintes
etapes que caracteritzen la construccié d'una xarxa.

104



Revista Electronica d’'Investigacid i Innovacié Educativa i Socioeducativa
Vol. 1, Nam. 1, 2009 — ISSN: 1989- 0966

4. Barreres i facilitadors

Tot el procés de desenvolupament del treball en xarxa s’enfronta a una série
d’obstacles que s’han de tenir presents, ja que poden fer fracassar tota I'experiéncia.
També hi ha diversos factors facilitadors del procés que s’han de saber aprofitar. A
continuacio presentam la reflexio feta a partir de les experiéncies d’aquests anys.

4.1. Formacio, implementacio i continuitat de les accions en |'etapa de formacio
d'una xarxa

Barreres

Selecci6 inadequada de membres o organitzacions: en convocar altres persones o
entitats cal tenir en compte la relacié entre el tipus de necessitats per cobrir i la
predisposicio dels possibles convocats per col-laborar amb la xarxa. Aixo afavorira el
necessari equilibri entre els participants per compartir interessos i recursos per
optimitzar la capacitat d'integracio interinstitucional.

Falta d'objectius o interessos comuns entre membres: el que uneix i dona sentit a
una xarxa €s la tasca, el projecte estratégic comu. Si les entitats o els membres no
senten que les seves expectatives es troben representades en les metes que es
proposa la xarxa, és molt probable que tendeixin a replegar-se i a abandonar la seva
participacié en la xarxa.

En aquest cas, si una entitat no arriba a consensos per plantar cara a les
necessitats i pretén protagonitzar la xarxa i aprofitar-se’n, no és convenient que
participi en la xarxa socioeducativa.

Conflictes entre membres sense disposar de criteris per a la construcci6 de
consensos: en la tasca grupal hi ha etapes i conflictes que son propis de I'organitzacio.
Es atil aprendre a identificar-los per no personalitzar les controvérsies i poder pensar-
les amb major objectivitat. Fer-ho aixi generalment produeix alleujament i permet
avancar amb major efectivitat. Per aixd mateix, és recomanable fixar criteris elaborats
per consens per dirimir situacions de discrepancia, centrant-nos en els problemes i no
en les persones.

Facilitadors

Identificacié dels interessos de cada entitat per a la construccié d'objectius
compartits: si cada entitat posa en clar allo que espera d'aquesta unio, resulta més
senzill construir plans de treball que se sostinguin en el temps perqué responen a
necessitats reals. Aix0 facilita la viabilitat de les accions, tenint en compte que en cap
cas no han de postergar-se les necessitats concretes de les comunitats.

Definicié clara del problema i les metes que convoquen els membres de la xarxa: un
bon diagnostic que delimiti els problemes permet analitzar la correspondéncia entre les
metes que la xarxa es proposa i el seu ajustament a les tasques a que s’encara.

Elaboracié de les normes de funcionament i de presa de decisions: la xarxa és una

organitzacié essencialment democratica i de participacié voluntaria. Per tant, ha de
preveure pautes per assegurar que la presa de decisions consideri el conjunt de
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representants. Tots han de sentir-se continguts i representats en el funcionament de la
xarxa. Aix0 suposa la consolidacio d'una bona organitzacio de la tasca.

4.2. En I'etapa d'implementaci6 i continuitat de les accions

Barreres

Poca participacié dels membres: hauria d’entendre's com a senyal que no s'estan
tenint en compte les expectatives prefixades, o bé que no s'ha fixat un pla de treball
clar, entre altres questions possibles. En tot cas, aquest senyal, com qualsevol altre,
constitueix una oportunitat per replantejar quina expectativa s'ha assolit i qué falta
consolidar com a xarxa.

Poca flexibilitat al canvi: les xarxes socials atenen problemes complexos que
requereixen capacitat de reacci6 rapida, ja que moltes vegades demanen solucions
urgents. Qualsevol diagnostic que s'hagi realitzat ha de concebre's com una lectura
parcial i transitoria, ja que la realitat canvia continuament les variables en joc i, per
tant, exigeix capacitat d'adaptacié en les estratégies i creativitat. No es tracta de
renunciar a metes comunes, sind de trobar, cada vegada, més camins i nous
companys de treball per accedir als mateixos objectius.

Facilitadors

Compromis i motivacié dels participants: si el grup de treball se sent representat en
els objectius i métodes de treball, un senyal d'anar ben encaminats sera el clima de
compromis i satisfaccié grupal.

Formalitzaci6é de processos i elaboracié de protocols de treball: dissenyar protocols
de col-laboracid, utilitzar actes d'acords, protocols i altres documents que formalitzin
els compromisos de les parts, permet definir els limits de la intervencié de cadascun i
fitar realment les expectatives que es dipositen en els altres.

Els protocols de col-laboracid, redactats amb la participacié dels membres de la
xarxa, han de servir per objectivar maneres d'encarar les tasques, els projectes, com
també normes per regular els conflictes.

Aquests protocols han de posseir flexibilitat suficient com per no limitar la
participacidé i creativitat dels membres.

Eleccio de simbols que afavoreixin la cohesié i el sentit de pertinenga: triar un nom,
un lema o una figura emblematica en ocasions és un poderés factor d'unié.

Disponibilitat de recursos humans i financers: la xarxa necessita recursos per
assolir els seus fins. Aquests poden sorgir de la uni6 de disponibilitats dels membres,
pero també és recomanable que es mostri receptiva i amatent activament a incloure
noves aportacions, encara que no provinguin de membres que treballin formalment a
la xarxa. Es el cas de les donacions, els esponsors, suports voluntaris, etc., de
caracter meés puntual.
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5. Una darrera consideracio sobre els professionals

Un factor fonamental de tot el procés de constitucié i manteniment de les xarxes
socioeducatives, com també de I'operativitzacié d'aquestes son els professionals. En
certa manera han de considerar un canvi en la manera de fer la feina. Per aixd podem
parlar de formar i reconeixer, per part de les seves organitzacions, com a gestors
relacionals, els professionals implicats. La denominacié «gestors» és una mica
tecnocratica, té connotacions poc agradables, pot canviar-se, perd ara ens permet
pensar en un cert canvi en les formes d’actuacio.

Es tracta que els participants a la xarxa socioeducativa actuin com a gestors
relacionals, és a dir, com a promotors de xarxes de relacions entre persones i actors,
que incideixin a donar profunditat, consolidar i reproduir les relacions orientades a
donar respostes als reptes i necessitats socials i educatives dels grups i de la
comunitat. Tot de forma eficac, com és evident.

La gestido relacional incorpora les tecniques de negociacidé, mediacié i
comunicacio, pero també de dinamica de grups i treball en equip, per aconseguir
unes relacions més estables i de confianga entre els actors d’'una comunitat. El gestor
relacional és propiament un gestor de xarxes, en el cas del treball socioeducatiu
comunitari de xarxes orientades a la promocié socioeducativa de grups i comunitats,
atés que incideix en la millora de la capacitat d'organitzacié social d’'una comunitat i en
I'enfortiment del seu capital socioeducatiu.
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Els joves en un centre d’acollida de baixa exigencia

Resum

En aquest article es descriuen dos centres de baixa exigencia de la Xarxa
d’Exclusié Social de I'IMAS: Ca L'Ardiaca i Sa Placeta. Destacam com a
caracteristiques principals que soén dispositius amb una baixa exigéncia per als
usuaris i on es prioritza el treball socioeducatiu.

Amb les dades de qué es disposa es pot arribar a la conclusié que hi ha una gran
heterogeneitat entre les persones en situacié d’exclusié social; una masculinitzacio
del fenomen, encara que els darrers anys s’hi hagin anat incorporant més dones; i en
darrer terme, destacam la incorporacio de joves.

Cal fer ressaltar també la importancia de conéixer amb més profunditat la realitat
de 'exclusio social.

Paraules Clau
Sa Placeta, Ca I'Ardiaca, treball socioeducatiu
Resumen

En este articulo se describe dos centros de baja exigencia de la Red de Exclusion
Social del IMAS: Ca L’Ardiaca y Sa Placeta. Destacamos como caracteristicas
principales el que sean dispositivos con una baja exigencia a los usuarios y donde se
prima el trabajo socio-educativo.

Con los datos disponibles se puede concluir que existe una gran heterogeneidad
entre las personas en situacién de exclusion social; una masculinizacién del
fenémeno, aunque en los Ultimos afios se han ido incorporando mas mujeres; y por
ultimo destacamos la incorporacién de jévenes.

Por ultimo se destaca la importancia de conocer en mas profundidad la realidad de
la exclusion social.

Palabras Clave

Sa Placeta, Ca I'Ardiaca, trabajo socio-educativo

José Maria Pifieiro Rodriguez,
Director de Sa Placeta

Biel Gelabert Noguera
Coordinador de Ca I'Ardiaca
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José M2 Pifieiro y Biel Gelabert

En la societat de la informacid, les noves tecnologies i la globalitzacio, sorpren que
tanta de gent quedi al marge dels que viuen en el benestar i que es converteixi quasi
en invisible. Podem caracteritzar aquestes persones invisibles com les que estan
mancades de sostre, de suport familiar, de mitjans de subsisténcia, d’habilitats socials,
amb autonomia limitada, i que requereixen atencié personal per cobrir les necessitats
basiques i han d'iniciar accions de millora, tant personal com des del punt de vista de
la problematica social que presentin. Un altre problema que pateixen amb freqiiéncia
és la dependencia de I'alcohol, o qualsevol altra droga, que representa un continu amb
els esmentats més amunt.

La societat espanyola, i en conseqiéncia la balear, ha experimentat canvis
importants en l'estructura productiva i en el mercat laboral al llarg dels darrers temps,
cosa que ens ha dut a la vegada a la transformacié dels perfils dels sense sostre.
L'augment de la precarietat laboral, entesa com a salaris baixos i contractes de poca
durada, ha repercutit negativament en la precarietat dels treballadors pobres.

També s’han de tenir presents els canvis en I'estructura demografica, la base de la
piramide demografica torna petita, i a la vegada la part de dalt de la dita piramide cada
vegada és més grossa com a consequéncia de I'augment de I'esperanca de vida. En
les decades dels anys vuitanta i noranta es va produir una baixada de la natalitat i un
augment de la qualitat de vida, circumstancies que ens duen al fet que la piramide
poblacional canvii I'estructura. Aquests darrers anys, la primera década del dos mil, el
fort augment de la immigracié torna a canviar aquesta mateixa estructura social.

De qui parlam quan ens referim al col-lectiu dels sense sostre? L’heterogeneitat
podria ser la paraula que millor defineix aquestes persones. Aixi, en aquest col-lectiu hi
podem trobar joves amb dificultats d’integracié, malalts mentals, persones amb
problemes d’addiccions, immigrants, expresidiaris, etc.

Son la FEANTSA, pel que fa a Europa, i qualque organitzacié nacional, com per
exemple Caritas,'? qui ha realitzat els estudis més solids per donar una mica de llum a
aquest desconeixement generalitzat. No obstant aix0, les xifres obtingudes soén, en
primer lloc, el reflex del nombre de serveis disponibles en un pais: aix0 és molt
problematic, especialment quan parlam d'un col-lectiu bastant desconnectat de
qualsevol tipus de recurs. Com a consequencia d'aquest fet, els paisos que ofereixin
meés serveis podran comptabilitzar més gent. De la mateixa manera, el nombre
resultant dependra dels métodes de recompte dels usuaris que tinguin i de la
importancia que se'ls doni.

Un dels experts que sempre posa més émfasi en la quantificacié de les persones
sense llar és el professor Pedro Cabrera. Sén moltes les comunicacions i ponéncies
presentades pel professor on sempre posa en primer lloc el coneixement del fenomen i
la manca d'estudis en aquest camp, i I'increment significatiu del volum de coneixement
acumulat fins al dia d'avui.

Hauriem d'estar en condicions de poder contestar les preguntes: qui sén?, quants
sbén?, on es troben? Aquestes serien les preguntes dels nombres i les estadistiques, ja
que, de fet, fins ara ignoram les principals magnituds del fenomen.

12 La accién social con personas sin hogar en Espafia, FOESSA 2000, dirigit per Pedro José Cabrera Cabrera.
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L'any 2005 I'INE va publicar una enquesta, un estudi de la realitat de les persones
que havien utilitzat els recursos per als sense sostre. El resultat numéric d'aquest
segon estudi va ser que hi havia un total de 21.900 persones que utilitzaven aquests
serveis. A aquest nombre s'havia de sumar les persones que no utilitzaven cap tipus
de recurs, per la qual cosa els experts, en aguest cas segons l'altre estudi, dut a terme
per Cabrera, xifren en 30.000 les persones sense sostre al nostre pais.

Els aspectes més rellevants d'aquest estudi foren, pel que fa referéncia a les
caracteristiques demografiques, que la poblacié atesa esta composta per un 82,7%
d'homes i un 17,3% de dones. La major part de les persones sense sostre, un 42,8%
del total, té entre 30 i 44 anys, seguits per la franja d'edat entre els 18 i els 29 anys
(29,9%). L'edat mitjana de les persones sense llar és de 37,9 anys. Atenent la
nacionalitat, el 51,8% sén espanyols i el 48,2%, estrangers.

Hi ha a la vegada altres estudis, molts duts a terme per comunitats autonomes, per
organismes provincials i per ONG, centrats en comunitats autdbnomes, provincies i
grans ciutats.

La Fundacié RAIS (Red de Apoyo a la Integracién Sociolaboral) de Madrid esmenta
que el perfil de les persones sense sostre seria d'un home, de nacionalitat espanyola,
fadri, entre 36 i 55 anys i que viu de I'almoina. Amb aquestes dades podem apreciar
que les taxes de sense sostre en les persones adultes s’ha anat reduint els darrers 25
anys.

A Mallorca les competéncies per dur a terme accions a favor d’aquest col-lectiu son
de la Seccid d’Insercié Social i Immigracio de I'Institut Mallorqui d'Afers Socials. Des
de la secci6 s'intenta cada vegada treballar més amb els diferents usuaris d'una
manera individualitzada, i oberts als canvis constants que es produeixen en el
col-lectiu (dotacié de més places residencials, adequacié i ampliacié dels centres, etc.).
Es duen a terme accions per treballar de manera més coordinada entre els diferents
serveis i aplicar metodologies de treball en xarxa entre els centres per on pot passar
un mateix usuari. Per aquest motiu existeix la Xarxa d’Inclusié Social, que des de fa
alguns anys treballa per assolir objectius comuns. Es tenen en compte els diferents
serveis que sén necessaris per fer accions amb els usuaris: serveis de salut (centres
de salut, centres de salut mental, etc.), CAD, SOIB, centres d’orientacié laboral,
centres de tallers formatius, i tota una llarga llista de recursos que treballen amb
aquest col-lectiu.

En definitiva, es vol intentar treballar més I'aspecte educatiu de la persona i no tant
el sistema benefactor, tot i que en molts de casos aquest darrer és el que encara
preval. Per treballar aquest aspecte s'introdueix el grau d’exigéncia; és a dir, el que
s'exigeix a l'usuari per poder acollir-lo. Hi ha centres que exigeixen fer accions
concretes per millorar la qualitat de vida dels usuaris (per exemple, fer un programa de
desintoxicacio d'alcohol) i n’hi ha d’'altres en qué I'exigéncia és minima.

A Mallorca hi ha dos centres de baixa exigéncia que formen part de la Xarxa
d’Acollida i Insercid, de la Seccié d'Insercid Social i Immigracié de I'Institut Mallorqui
d'Afers Socials:'® Sa Placeta i Ca I'Ardiaca.

¥ Dara endavant IMAS.
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Sa Placeta és un centre gestionat per Projecte Home (amb titularitat de I'IMAS); Ca
I'Ardiaca és un centre gestionat per I'MAS. Els objectius generals d’ambdds centres
sén aquests:

e Atendre les necessitats basiques de les persones en situacié d'exclusié
social sense sostre, toxicomanes i/o politoxicomanes actives, per millorar la
seva qualitat de vida.

e Iniciar un procés personalitzat d’insercié social que tingui en compte de
forma prioritaria les potencialitats i capacitats de cada usuari.

SA PLACETA

Sa Placeta és un centre de baixa exigencia que ofereix allotjament a persones amb
addicci6 a drogues i que estan en situacio d’exclusio social (a vegades en situacio de
vulnerabilitat). La majoria dels usuaris sén consumidors actius d'algun tipus de
drogues; les més comunes entre les il-legals sén: I'heroina, la cocaina i el cannabis, i
entre les legals, I'alcohol, el tabac i les benzodiazepines.

A grans trets es pot dir que les actuacions que s’hi duen a terme van encaminades
cap a dos objectius prioritaris:

o Reduccié de danys: repartiment de xeringues i preservatius,
contactes amb la xarxa sanitaria normalitzada, intervencions minimes
d’educacioé per la salut, subministrament de medicacid i normes basiques
d’higiene personal.

o Procés personal d'insercié social, dins el qual s’inclou la sortida
del centre com a primera passa per comencar una futura normalitzacié de
la vida de l'usuari (en la mesura de les seves possibilitats). També
s’inclourien en aquest segon objectiu: derivacions a un tractament especific
gue tracti el problema d'addicié (I'objectiu més ambicios); derivacions a
centres sociosanitaris de les persones que més ho necessitin (per exemple
a Siloé'), i inserci6 sociolaboral. Totes les intervencions es fan de manera
coordinada i consensuada amb els equips dels diferents CAD i amb I'equip
de valoraci6 de la Seccio d’Inclusié Social.

Es important assenyalar que el tractament als usuaris és una tasca dels
professionals dels diferents CAD i que la tasca basica dels professionals de I'alberg és
la de suport, seguiment individual (cada usuari t¢ un educador de referéncia),
orientacio (moltes de vegades aportant informacid) i motivacio.

Dur endavant totes aquestes tasques requereix una bona coordinacié amb els altres
recursos amb els quals es treballa (traspas d’informacio, repartiment de tasques, etc.) i
un treball en equip que tingui en compte les diferéncies individuals (recursos
personals, possibilitats i déficits personals) de cada un dels usuaris (mitjangant els
projectes individuals d’intervencid) i en el treball educatiu.

Durant I'any 2007 es varen atendre 35 persones de 18 a 29 anys (de les 186
persones ateses). Aix0 representa un 18,81% del total. Es una proporcio bastant alta,

14 Es un centre que atén persones que pateixen malalties croniques.
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sobretot si es té en compte el perfil de persones que s’atenen a Sa Placeta. A
aquestes persones, normalment el consum problematic de drogues les ha dutes a
perdre el contacte amb la familia, la feina (en el cas que alguna vegada n’hagin tingut)
i les relacions socials, i pateixen una greu desestructuracido des del punt de vista

personal.

Podem, encara, analitzar amb més cura aquesta distribucio de les edats si ho fem

per franges:

Forquilla d’edats Total %
18-19 1 0,53%
20-24 12 6,45%
25-29 22 11,82%
30-34 46 24,73%
35-39 43 23,11%
40-44 30 16,12%
45-49 23 12,36%
50-54 7 3,76%
55-59 1 0,53%

Dins aquesta franja d'edat, 26 sén homes i 9 s6n dones:

Homes (18-30)

%

Dones (18-30)

%

26

74,28%

9

25,72%

Aquesta proporcio entre homes i dones és bastant comuna en els diferents centres
dirigits a persones amb problemes d’abus de drogues.

La nacionalitat més comuna entre els usuaris és I'espanyola, amb 30 usuaris. Els
percentatges de les altres nacionalitats s6n quasi residuals (2 de nacionalitat
alemanya, 1 de txeca, 1 d’eslovaca i 1 persona de Zaire).
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Cal'Ardiaca

Al centre Ca I'Ardiaca foren atesos durant 'any 2007 un total de 845 persones
diferents. D’aquestes, 244 eren menors de 30 anys, cosa que representa més d’'un
25% del total d'usuaris. S’ha de tenir present que, dels usuaris que s’han atés al
centre, la forquilla d’edat anava de 18 a 74 anys.

Podem, encara, analitzar amb més cura aquesta distribucié de les edats si ho fem
per franges:

Forquilla d’edats Total %
18-19 9 1,06%
20-24 72 8'52%
25-29 115 13'60%
30-34 126 14,91%
35-39 145 17,15%
40-44 138 16,33%
45-49 106 12,54%
50-54 75 8,87%
55-59 26 3,07%
60-64 22 2,60%
65-69 7 0'82%
70-74 2 0,23%
NS 2 0,23%

Podem observar que la franja d’'edat que va de 25 a 29 anys és la quarta en
importancia en aquesta taula, i a la vegada les edats que van de 30 a 39 anys son les
que més pes tenen. D'aquestes dades podem extreure que quasi la meitat dels usuaris
del centre Ca I'Ardiaca tenen entre 25 i 39 anys, i que es compleixen les prediccions
de rejoveniment de la poblacié sense sostre, encara més que les que ens apuntava la
Fundacié RAIS, ja que donava una forquilla entre 36 i 55 anys.

No podem deixar d’analitzar les dues forquilles d’edats que van de 18 a 24 anys i
que representen quasi un 10% del total d'usuaris atesos. Destaca aquesta dada
perqgué no hem de perdre de vista que les persones que arriben al centre ja es troben
en situacié d'exclusi6 social, exceptuant alguns usuaris que més endavant
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esmentarem. Aquestes dades ens indiquen que (quasi) més de cent persones molt
joves han entrat dins els circuits dels centres d’exclusi6 social de l'illa.

Una altra de les dades que es poden analitzar en les franges d’edat de 18 a 30 anys
és la distribuci6 entre sexes.

Homes (18-30) % Dones (18-30) %
176 89,79% 20 10,20%
Homes (total) % Dones (total) %
793 87,2% 111 12,28%

Durant I'any 2007 es va observar una lleugera feminitzacié del fenomen dels sense
sostre, amb un increment lleuger del nombre de dones, perd aquestes xifres, quan
parlam dels joves, disminueixen, tot i que superen les de I'any anterior.

Una altra de les dades I'analisi de la qual tindra importancia és la procedéncia dels
usuaris. S'explicava en un article anterior —concretament en el nimero 18 d’aquesta
mateixa publicacio— que al centre Ca I'Ardiaca hi acudeixen els usuaris que estan en
lista d'espera que no poden accedir a l'alberg per a persones immigrants
extracomunitaries que té la xarxa, en el programa Turmeda, situat al monestir de la
Real. Es evident que aquesta circumstancia afecta les xifres que es donen, perqué els
usuaris amb aquestes caracteristiques res no tenen a veure amb el fenomen de
I'exclusié social. Vegem, doncs, la procedéncia d'aquestes persones:

Procedéncia Total %
Espanya 71 36,22%
Marroc 46 23,46%
Romania 24 12,24%
Bulgaria 10 5,10%
Poldnia 9 4.59%
Alemanya 6 3,06%
Republica Txeca 5 2,55%
Brasil 3 1,53%
Argentina 3 1,53%
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Colombia 3 1,53%
Italia 2 1,02%
Algéria 2 1,02%
Russia 2 1,02%
Bolivia 1 0,51%
Austria 1 0,51%
Portugal 1 0,51%
Grecia 1 0,51%
Franca 1 0,51%
Hongria 1 0,51%
Equador 1 0,51%
Nigéria 1 0,51%
Xile 1 0,51%
NS 1 0,51%

De manera general hem d’obviar d'aquesta taula les persones que provenen de
paisos que no pertanyen a Europa, ja que estan a l'alberg esperant plaga per acudir al
recurs idoni. De tota manera cal precisar que aquestes dades s6n semblants a les
generals de tot l'alberg, amb la diferéncia de la gran quantitat de persones joves
arribades de Romania. També els quatre primers paisos (Espanya, Romania, Marroc i

Bulgaria) figuren en les quatre primeres posicions en les dades generals.
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Conclusions

Podem afirmar que el gruix de persones joves que arriben a l'alberg de baixa
exigéncia Sa Placeta son de I'Estat espanyol i que la resta d’usuaris representen un
nombre residual, en canvi, en les dades de l'alberg de Ca I'Ardiaca s'igualen molt més
espanyols i estrangers, i so6n mes variats els paisos de procedéncia. De totes
maneres, hem de fer notar que la majoria d'usuaris que provenen de paisos que ho
sbén de la Unié Europea estan esperant poder entrar a l'alberg del programa Turmeda,
gue és un recurs per a aquest tipus de poblacio.

A la vista de les dades que oferim, podem parlar d’'un rejoveniment dels sense
sostre, és a dir, de cada vegada és més jove la gent que acudeix a aquest tipus de
centres perque no té un lloc on pernoctar. A la vegada es nota una major feminitzacio
en aquest col-lectiu.

S’ha de fer una tasca d'observacié en referéncia a aquest item (rejoveniment del
fenomen) els propers anys, per tal de posar a I'abast de la societat els instruments
necessaris per poder prevenir I'ingrés en centres de baixa exigéncia. A partir de I'any
2006 I'MAS va posar a l'abast dels centres un sistema de registre informatic que
permetra fer aquest seguiment de manera rapida i exhaustiva.

Tot i que hem de fer notar que, segons les dades al centre de Ca I'Ardiaca, hi ha
persones que no serien d'un perfil d’exclusioé social, si que en canvi serien d’'un clar
perfil d’exclusié les persones que gaudeixen dels serveis del centre de Sa Placeta.
Aquest fet és consequencia que l'alberg de Ca I'Ardiaca déna allotjiament a les
persones que estan en llista d'espera de l'alberg per a immigrants extracomunitaris del
programa Turmeda.
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«Aprendre a estimar», un programa de prevencio de la
violencia de génere destinat a les noies del centre

socioeducatiu «Es Pinaret»

Resum

El present article mostra una experiéncia realitzada en un centre d’'internament de
les llles Balears per al compliment de mesures judicials. Des d’'una perspectiva de
genere es va treballar mitjangcant una série de dinamiques la millora de l'autoestima i
la presa de consciéncia de les relacions de génere entre noies i nois del centre.
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Es Pinaret, sexualitat, resolucié de conflictes, relacions de génere

Resumen

El presente articulo es la descripciéon de una experiencia realizada en un centro de
internamiento en las Islas Baleares para el cumplimiento de medidas judiciales.
Desde una perspectiva de género se ha trabajado la mejora de la autoestima y toma
de conciencia de las relaciones de género entre chicas y chicos del centro.
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«Aprendre a estimar», un programa de prevencio de la violéncia de génere destinat a les
noies del centre socioeducatiu «Es Pinaret»

Elisa Ribas i Marta Escoda

Context

El centre socioeducatiu «Es Pinaret» és el major centre d'internament de les llles
Balears per al compliment de mesures judicials.

A principis de 2007 havia tingut un increment progressiu del nombre de noies, tot i
que encara continuaven suposant una minoria clara davant els nois. Aquest fenomen
va suposar un repte per a la intervencié educativa que es portava a terme en el centre,
ja que va semblar evident la necessitat d’oferir-los una intervencié que en respectés
les caracteristiques i diferéncies.

Al llarg d’aquests anys venim treballant en la intervencio i I'abordament de la
violencia domestica i intrafamiliar amb programes de resolucié de conflictes i de
desenvolupament d’habilitats emocionals. D’altra banda, com ressenyen molts
d’estudis sobre el tema (Gonzélez i Santana, 2001) per a la prevencid de la violencia
de genere és imprescindible abordar les actituds que sustenten i justifiquen
comportaments violents cap a la dona. Tot i que es faciliten espais de reflexié sobre
aquest tema i que es realitzen activitats dissenyades per a I'analisi i modificacio
d’actituds, moltes d’aquestes actituds apareixen com a molt arrelades en les
representacions culturals dels joves que atenem.

Les noies que arriben al nostre centre apareixen com una poblacié molt vulnerable
a la violéncia de génere i freqlientment n’han estat testimoni o victima. El 44% de les
noies ateses durant la primera meitat de 2007 (quatre, en total) reconeixien haver patit
maltractaments fisics en les relacions de parella, una havia arribat a interposar una
denuncia per aquest motiu i dues expressaven que les seves relacions amb les seves
parelles eren o havien estat agressives, fins al punt que havien arribat a pegar-se
muatuament. Presentaven, a més, unes actituds i creences que justificaven I'Us
d’aquest tipus de violéncia.
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Actituds inicials de les participants

A entrevistes individuals o parlant en grup de les seves vivencies i opinions, destaca
la importancia que donen a la parella com a centre de la seva vida, el paper de la
gelosia, que justifiguen com a senyal d'amor de la parella, una visié tradicional del
repartiment de papers a la llar i una posici6 de certa subordinacio a les parelles.
També observem una idealitzacié del sentiment amorés, associada a la idea de
sofriment i possessio, i la idea irracional que I'amor tot ho pot, fet que facilita que es
mantinguin relacions destructives.

Apareixien com a molt resistents al canvi de creences del tipus:

e Justificar que un noi pegui a la noia si aquesta li ha estat infidel o que un
noi es mostri agressiu amb la noia si ella lliga amb altres.

e Burlar-se d'un home la parella del qual li sigui infidel.

e Creure que a les dones els va millor netejar i ocupar-se de la casa i els
fills que no als homes, o creure que un home no pega a la dona si aquesta no
ha fet alguna cosa per provocar-lo.

Son significatives les idees seguents:

e Elfet més important a la vida d’'una dona és trobar un home que I'estimi.

e Si estimem la nostra parella és normal que facem concessions, com
netejar i fer-li el dinar per demostrar-li-ho.

e Es util provocar gelosia a la nostra parella per comprovar si ens estima
realment.

e Siprovoquem gelosia a la nostra parella és normal que perdi el control i
€s mostri agressiu.

o Els homes son, per naturalesa, més agressius que les dones.

e Sirealment estimem algu podem patir molt i no deixar-lo mai, encara
que ens tracti malament.

e Amb amor i paciéncia podem aconseguir que un home canvii per
nosaltres.

e Es normal que un noi no respecti una noia que s’embolica amb molts de
nois.
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Objectius

1. Reflexionar sobre les expectatives que dipositem en una relacio
de parellai de la cura que dediquem a altres arees de la nostra vida.

2. Prendre consciéncia d'actituds o creences disfuncionals que
subroguen la nostra autoestima a la nostra relacié de parella, modificar-
les i sentir-nos més valuoses com a persones individuals.

3. Saber detectar relacions perjudicials i sentir-se capa¢ de rompre-
les, decidint de forma activa el tipus de relacié que volem establir.

4. Tenir una visio positiva de les relacions de parella i entendre-les
com a relacions que aporten satisfaccié personal, proporcionant
habilitats per mantenir una relacié satisfactoria i saber manejar els
conflictes.

Metodologia

A cada sessi6 s'utilitza una metodologia molt activa i participativa, es fomenta la
reflexié i el fet de compartir punts de vista. A més de la dinamica grupal, també es
treballa en parella a moltes activitats. Ens sembla necessari abordar amb les noies i
els nois per separat els conceptes de I'amor i els rols de génere, per afavorir una
llibertat d’expressid en grups del mateix sexe, una identificacié6 amb el grup i un procés
d’assimilacié d’experiencies i punts de vista que permeti incidir de forma més eficag en
les actituds d’ambdés grups.

Sessio 1: L’amor

Es un primer espai per establir les normes i parlar de les relacions de parella, és a
dir, la sexualitat, com ens han educat sobre el tema, com ens tracta la nostra parella,
com la tractem a ella i tot alld que ens preocupa sobre agquest tema.

Normes del taller: respecte, participacio, escolta activa (mostrem interés per allo
que conta cada noia). Com aprenem a estimar?

e Lainfluéncia dels contes de fades (Ventafocs, Blancaneu...)
e Les pellicules (Pretty Woman, High School Musical...)

¢ La familia: ens eduquen igual a nois i a noies? Missatges verbals i no
verbals

e | els amics i amigues: és important, la seva opinié¢?

CONCLUSIONS: La idea que ens fem de I'amor esta influida per les nostres
experiencies i per alldo que ens han ensenyat. Sembla que ens han educat per ésser
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afectuoses i comprensives, mentre els homes s’han de comportar com a més
poderosos. Es important ésser conscient de com ens comportem en una relacié de
parella, de com pensem que ens hem de comportar. Es important reflexionar sobre
d’on provenen les nostres idees i creences sobre aquest tema. També és important
gue siguem conscients de la importancia que donem a I'amor i a la resta de coses que
existeixen a la nostra vida (familia, professid, amigues i amics, aficions...). Encara que
ens hagin educat d’'una manera determinada, en podem ser conscients i decidir quée
volem canviar.

Sessid 2: Sentir-nos estimades i estimar, un fet vital

Escoltem cancons que les alumnes han portat. Que transmeten, aguestes cangons?
Com se sent qui les canta? | nosaltres?

Debat sobre els tipus d’amor: maternal, romantic, fraternal, amistat...

Es dibuixa el contorn i el cor situat al pit (en parella). Emplenar el dibuix del cos de
tot 'amor sentit, assignant un color per a cada persona que ens ha estimat. Al cor, fer-
hi el mateix en relacié a I'amor que sentim pels altres, amb un color determinat per a la
persona que estimem.

Debat: Com hem sentit que algi ens estimava? Sentim amor per qui ens estima? A
algun dibuix algu ha deixat espai blanc al seu cos?

CONCLUSIONS: L'amor no ha d’anar unit al patiment, encara que aquesta és una
idea bastant estesa. Estimar i sentir-nos estimades és imprescindible a la vida. Podem
sentir amor per molta gent del nostre entorn i sentir-nos estimades encara que no
tinguem parella. Tot i que una relacié de parella és important, no és I'lnica cosa que
pot fer-nos sentir bé. Es important saber apreciar la sensacié de sentir-nos estimades i
desenvolupar la capacitat de demostrar els nostres sentiments d’afecte als altres.
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Me austaria
gue acdlararamos
el proslema del
O"f'a d"ﬂ ITL

Pega la frase correspondiente
Ella piensa

Ello. siente.

PobER HABLAR DE L0S CONFLICToS SIN TEMOR

Sessio 3: Quan ens tracta bé o malament la nostra parella?

S’analitzen i debaten les activitats realitzades en parella, activitats independents, en
familia i la parella, i amb amics / amigues i la parella. En aquesta sessio es treballa a
través dels conflictes que puguin sorgir i els sentiments que comporten. Aixi mateix
s'analitzen diferents estils de resolucié de conflictes: «La hi torno, callo, ho parlo amb
les meves amigues i la meva familia, ho parlo amb ell» i es reflexiona sobre qué
s’aconsegueix amb cada estratégia. Finalment es discuteix sobre les situacions que
ens fan sentir malament i quines s6n maltractament.

CONCLUSIONS: Els conflictes s6n normals en totes les relacions (familiars, amb
amics, amb coneguts i desconeguts...). Saber afrontar-los adequadament, de forma
assertiva, defensant els nostres drets i respectant també els de les altres persones,
ens ajuda a mantenir relacions agradables amb els altres. En la nostra parella és
normal que també es produeixin conflictes. Es poden solucionar parlant i cercant-hi
solucions conjuntes. No ens han de fer por, ja que ajuden a consolidar una relacié
sana.

Es important saber diferenciar entre un conflicte i una situacié de maltractament.
El maltractament es presenta de forma repetida i empitjora amb el temps. Existeix
maltractament si un sempre vol tenir la rad i imposar el seu criteri sense respectar el

de l'altra persona. L'agressivitat no s’ha de consentir mai i mai no esta justificada. Hem
de tenir en compte que també és contagiosa.
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Sessio 4: Relacions sanes o nocives?

Lectura d’'una historia d’amor i maltractament. Es treballen les creences sobre allo
que és acceptable o inacceptable. Aixi mateix s’analitzen les histories (a quines la
protagonista ho passa malament, qué passa perqué la historia acabi bé o acabi
malament...)

Debat: Ens hem sentit alguna vegada en una situacio similar? Pensem que I'amor
d’'una persona pot canviar algu? Que fariem si féssim amigues de la protagonista? Per
gué no es veuen les coses igual quan aixo li passa a una mateixa?

QUE VULL A LA MEVA VIDA?

Dibuixa un cercle en un full, que representa la seva vida. Al centre d’aquest cercle
dibuixa un cor, que representa alldo que estima més. Emplenar amb dibuixos o paraules
allo que volen tenir a la seva vida, allo que desitgen que hi estigui defora i, dins el cor,
allo que estimen més. Debat.

CONCLUSIONS: Les humiliacions, els comentaris despectius, el fet de deixar de
parlar-nos... son maltractaments que van destinats a fer malbé la nostra autoestima i
la nostra seguretat. No hem de consentir-los.

Hem de saber distingir una relacié sana d’'una relacié nociva. Es important saber
com ens sentim i no acceptar alldo que ens fa sentir malament.

Podem decidir qué volem a dins la nostra vida i qué hi volem fora.

Sessio 5: Quines son les bases d’una relacié sana?

Es treballen les bases d’'una bona relacié. Es debaten els aspectes segients, en
relacio a la parella: poder parlar dels conflictes sense temor; escoltar-te; respecte
davant opinions diferents; organitzar coses i divertir-se junts; passar temps també amb
amigues i amics; tenir cura de la relacié i complir amb alld que diu i no humiliar.

CONCLUSIONS: No hem d’'acceptar sentir-nos malament en una relacié. Hem de
tenir clar com volem que siguin les nostres relacions i rompre amb les que no ens
agradin.

Els principis per mantenir sana una relacié sén escoltar-se I'un a l'altre, tractar-se

amb respecte, resoldre els conflictes que tenen solucid, parlant-ne fins a trobar-hi la
solucid, mantenir relacions amb amics i amigues, organitzar coses i divertir-se junts...

Sessi6 6: L’amor ens ennigula la vista?

Les ulleres rosa i les ulleres negres: aquestes ulleres tenen el poder de distorsionar
la realitat i veure-ho tot més idealitzat. Faciliten que interpretem alld que succeeix
segons els nostres desigs i il-lusions.
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Role Playing: S'interpreten algunes situacions. Les alumnes fan torns per fer de
protagonistes. Les altres observen que li passa a I'amiga, unes amb unes ulleres rosa
posades, altres amb les ulleres negres i unes altres sense ulleres.

Debat sobre com interpreta cadascuna el comportament del noi de la protagonista,
tenint en compte la influencia de les ulleres que porten o I'objectivitat de no portar-ne.

CONCLUSIONS: Sovint estem tan immerses en una situacié que no tenim res clar.
Hem de ser conscients de com poden afectar els nostres sentiments (enamorament,
rabia...) la interpretacid de les nostres interaccions amb els altres. Hi ha elements
objectius que ens ajuden a veure com és realment la situacié i poder prendre les
mesures adequades.

Bty Lt 1wy g em g et

Elin, siemte.

ESCUCHARTE

Sessio 7: Deim que ens passa?

Es bo poder comptar amb amigues o familiars que ens puguin escoltar i ajudar a
veure millor qué ens passa. En una relacio de parella quan ens sentim malament, a qui
li ho contem? Qué ens guardem per a nosaltres? A qui li contem alld que ens fa més
vergonya? Per qué ens empegueeixen situacions de les quals no som responsables?

CONCLUSIONS: No ens hem d’empegueir d’'alld que ens pugui passar, contar-ho
ens pot ajudar. Si una amiga ens conta alguna cosa és important ajudar-la i ésser
conscients de l'esfor¢ que fa quan ens ho diu. Podem donar-li la nostra opini6é de la
situacio, fer-li sentir que estem amb ella si ens necessita. Avisar algu si la situacio és
critica. No és aconsellable forgar-la a abandonar la relacié si ella no ho vol, perque
podria evitar contar-nos res més.
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Sessio 8: Com actuar?

S’analitzen les relacions dels nostres pares. Com solucionen ells els conflictes?
Realitzar I'enquesta dins el grup, donant un espai per a la reflexié individual i recollir
les respostes anonimes. Analitzar els resultats. Com solen reaccionar les mares? | els
pares? Quines sOn les conseqléncies de cada reacci6? SoOn constructives o
destructives? Es una relacié satisfactoria o no? Qué em transmet la meva mare?
Interpretacié de la historia familiar. Pensen que els afecta a ells alldo que han vist a
casa? En aquesta sessi6 es realitza un entrenament de control de I'agressivitat.

CONCLUSIONS: Es important ésser conscient de les estratégies que usem davant
comportaments agressius de la nostra parella. Es important que siguem capacos
d’identificar els nostres sentiments i saber mantenir la calma, allunyar-nos de la
situacio per tranquil-litzar-nos, permetre que l'altre també es tranquil-litzi i cercar una
solucid al conflicte. No hem de defugir parlar de les situacions conflictives sin6, per
contra, aprofitar els moments més relaxats per cercar-hi una solucio.

Sessio 9: Sessio final

ANALISI DE LA PEL-LICULA Te doy mis 0jos

Es donen a les participants les preguntes pergué es fixin en cada escena. Es tracta
que reflexionin sobre els principals aspectes treballats a les sessions anteriors, els
sentiments i actituds dels protagonistes, quin tipus “d’ulleres” porten...

Analisi de I’experiencia

En la primera experiéncia varen participar al taller totes les noies del centre «Es
Pinaret», en total nou noies d’entre 14 i 18 anys.

Aquest taller va tenir molt bona acollida entre les destinataries, perd també entre la
resta de professionals del centre, que mostraren interés per la tematica i metodologia.
Se’n va informar les families i algunes ens han comentat que alguns temes tractats als
tallers foren debatuts a casa, fet que valorem de forma molt positiva.

Les noies hi participaren molt activament i valoraren molt positivament les sessions,
sobre tot les que havien treballat activitats de teatre o role-playing.

Ens sembla important destacar, també, les experiéncies compartides en aquest
espai, que va arribar a oferir-los un grau d’intimitat i seguretat suficient per revelar al
grup experiencies personals. Aixo ens va permetre treballar també I'analisi de moltes
situacions reals que les participants aportaven al grup. L'ambient sempre fou de
respecte mutu i d'interés per les opinions de les altres.

A peticio de les noies varem decidir concloure el taller amb dues sessions sobre la

sexualitat: una, orientada al concepte de sexualitat i I'altra, al coneixement i prevencio
d’embarassos no desitjats i de malalties de transmissié sexual.
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Va ser un éxit visible l'interés suscitat també en els nois, que sol-licitaren un taller
semblant en el qual poguessin parlar de les seves relacions.

L'analisi i modificacié d’actituds s’aconsegueix Unicament en un ambient distés i
segur, on no tinguem por d’'ésser jutjats i, sens dubte, és per aquest motiu que hem
observat en el nostre centre millors resultats en un taller exclusivament femeni que no
en un de mixt. D’altra banda, els estudis destinats al maltractament de génere indiquen
que és fonamental evitar la crispacié o I'enfrontament entre actituds de sexes distints i
aixo és evitable amb grups no mixts.

Valorem necessari prosseguir amb aquesta experiéncia i destinar un taller especific
als nois. Pensem que pot ésser Util donar-los també a ells un espai de reflexié propi,
en el qual puguin analitzar tots els problemes i situacions amb qué es poden trobar
amb una parella i desenvolupar habilitats especifiques per a una resolucié positiva dels
conflictes en aquest ambit.
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e L’aprenentatge significatiu a l'aula
(http://www.in.uib.cat/pags/volumenes/voll numl/t-allester/docs/202630.pdf)

e Entrevista a Antoni Ballester i Maria del Cristo Alonso
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(http://www.in.uib.cat/pags/volumenes/voll numl/t-ballester/docs/aprenentatge-
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Una revolucio silenciosa en I’ambit educatiu: I'aprenentatge significatiu

Fa molt poc temps, prop d'un centenar de professors i estudiants varem tenir el
privilegi de ser testimonis del nou escenari de I'educacié en un futur ben proxim. Aixi,
la Jornada d'Aprenentatge Significatiu i Mapes Conceptuals, que tingué lloc a la
Universitat de les llles Balears els dies 7 i 8 de nhovembre, va aconseguir reunir, durant
dues sessions il-lusionadores, diferents professionals de I'educacié per tal de conéixer
la densitat i la poténcia que alberga el concepte d'aprenentatge significatiu. La jornada
la varen organitzar conjuntament l'Institut de Ciéncies de I'Educacié (Universitat de les
lles Balears) i la Direcci6 General d'Innovaci6 i de Formacio del Professorat de la
Conselleria d'Educacié i Cultura (Govern de les llles Balears). El public assistent
estava format, basicament, per professorat d'educacié secundaria, mestres d’educacio
primaria i per estudiants de Pedagogia i altres titulacions afins, sense que faltas la
presencia oportuna d'alguns dels responsables de les diferents institucions publiques,
com és el cas d'alguns components de la Direccié General d'Innovacié i Formacio del
Professorat, i del director del Centre de Professors d'Eivissa, responsable de la
traduccié al catala de I'eina tecnoldgica coneguda com a CmapTools.

L'objectiu principal de la jornada va consistir a reflexionar sobre el concepte
d'aprenentatge significatiu i, aixi mateix, donar a conéixer una eina tecnologica de gran
utilitat per a I'exercici de la funcié docent, el programa informatic CMapTools. Perd no
va haver de passar massa temps perqué l'auditori percebés que aquests dos
conceptes, aprenentatge significatiu i CMapTools, alberguen tota una filosofia de
I'aprenentatge, al voltant de la qual s'agrupa aquest equip d'investigadors.

La jornada va estar intel-ligentment dissenyada perque el public assistent pogués
entrar en contacte directe amb el discurs dels diferents ponents, els quals varen estar
més que a l'altura en la seva dificil responsabilitat de transmetre entusiasme per una
aposta solida cap al canvi metodoldgic a l'aula. D'aquesta manera, la jornada va estar
dividida en tres sessions plenaries, totes orientades a experiencies practiques a l'aula,
i una taula rodona en qué es varen extreure conclusions valuoses de les quals s'hauria
de prendre bona nota, sobretot les institucions competents en materia d'educacio.

Aixi, la primera sessio, titulada «Com podem fer que Ialumne aprengui
significativament. Una experiencia de formacié docent», va ser a carrec de Maria del
Cristo Alonso, coordinadora de l'equip técnic dels centres d'atencié preferent del
Govern de les llles Canaries. La ponent especialista va exposar, amb I'ajuda sempre
atil d'una amable presentacié en PowerPoint, I'experiéncia de formar professors per al
canvi metodologic. La base d'aquest canvi metodologic rau en la immersié i
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I'assimilacié progressives en l'aprenentatge significatiu a l'aula. La Sra. Alonso va
destacar que va ser tot un descobriment trobar en el procel-l6s ocea cibernétic una
descripci6 tan exhaustiva de I'aprenentatge significatiu com I'exposicié desenvolupada
en forma de llibre a la pagina web www.aprendizajesignificativo.com. Aixi, el llibre en
format digital del Dr. Antoni Ballester El aprendizaje significativo en la practica. Cémo
hacer el aprendizaje significativo en el aula va ser el punt de partida per a la formacié
educativa duta a terme pel Govern de les llles Canaries. D’acord amb la publicacié
referida, la Sra. Alonso va descriure les principals variables de I'aprenentatge
significatiu, que son el treball obert, la motivacié, el medi, la creativitat, el mapa
conceptual i 'adaptacioé curricular.

Aixi, pel que fa al primer principi, la ponent va destacar la importancia de formular
preguntes obertes per tal d’'estimular el coneixement, aixi com els beneficis de treballar
en equip (és aconsellable distribuir I'alumnat per parelles o bé en grups de quatre) i
I'habitud de treballar amb materials diversos. Pel que fa a la motivacié, s’ha de tenir en
compte que n’hi ha dos tipus: la intrinseca, que consisteix a refor¢car la motivacié de
'alumnat a partir de les propostes directes del professorat, i I'extrinseca, consistent a
reforcar externament el procés d’aprenentatge de I'alumne; en aquest sentit, és molt
recomanable fer arribar els nostres elogis a I'alumnat que fa bé les coses, ja que
aguesta actuacio tindra unes repercussions enormement positives en el seu treball a
l'aula. Pel que fa al medi, s’ha d'intentar orientar les propostes tematiques cap als
temes de la vida quotidiana; sols aixi podrem potenciar I'eina més important que tenim
a l'abast per fer de I'educacié un projecte de vida: els coneixements previs dels
alumnes (Ausubel, 1978). Al seu torn, la creativitat fomenta la investigacio, I'originalitat,
I'autonomia, la intel-ligéncia, la curiositat, entre d'altres valors i actituds positius; és
necessari, per tant, el pensament divergent, creatiu i des de diferents punts de vista
del professorat, per tal de potenciar-lo en els mateixos alumnes. En cinqué lloc, la
ponent va fer ressaltar la gran importancia de I'is dels mapes conceptuals en la
practica educativa, per tal com fa evident la relacio interna entre els conceptes i, a més
a més, constitueix un instrument primordial per ensenyar els alumnes a «aprendre a
aprendre». En aquesta linia, la Sra. Alonso va oferir una Gtil demostracio practica per
construir un mapa conceptual.

La segona sessio, a carrec d'Antoni Ballester Vallori i de Guillem Vicens Xamena,
es titulava «L'aprenentatge significatiu a l'aula. Experiéncies i practiques». El Dr.
Antoni Ballester, vertader amfitri6 de la jornada i maxim exponent de l'aprenentatge
significatiu en el context internacional de la investigacié educativa, és doctor en
Didactica de la Geografia i professor d'ensenyament secundari. A més, és el
coordinador del Seminari d'Aprenentatge Significatiu de [I'Institut de Ciéncies de
I'Educacié de la Universitat de les llles Balears i un dels responsables de la
interessantissima pagina web www.aprendizajesignificativo.com. En la seva
contribucid, el Dr. Ballester, ajustant-se al caracter eminentment practic de l'exposicio,
va aportar una seérie d'Utils pautes en forma d'agudes reflexions i continues
interpel-lacions a l'auditori sobre Il'actuacié concreta a l'aula. | per damunt de tot, en
aqueixa facilitat natural per comunicar, va concentrar el discurs en la necessitat
imperiosa de tenir molt en compte el medi com a element conformador de la realitat
educativa diaria i, aixi mateix, els coneixements previs dels alumnes com a motor de
I'aprenentatge significatiu.

Per la seva banda, Guillem Vicens, membre del Seminari d'Aprenentatge
Significatiu de I'lCE i director del Col-legi Els Molins (Buger), va poder demostrar el
gran benefici que suposa aprofitar el medi i les motivacions intrinseques i extrinseques
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en el procés d'ensenyament-aprenentatge. La seva contribucid, de caracter netament
practic, es va concentrar en els resultats obtinguts en la matéria de Matematiques en
el cicle de primaria. D'aquesta manera, a partir de la unitat tematica de la superficie, va
exposar de manera detallada les diferents variables que va posar en practica per tal
d’estimular l'alumnat i garantir, aixi, un aprenentatge significatiu. En aquest sentit,
variables i estratégies propies d'aquest paradigma educatiu, com ara relacionar
aprenentatges nous amb els previs, formular preguntes obertes, dissenyar activitats
basades en temes de la vida quotidiana, elaborar un mapa conceptual Unic i
consensuat, relacionar el tema de la superficie amb altres temes del curriculum,
potenciar I'observacié directa i indirecta o treballar amb materials atractius i creatius,
conformen, a grans trets, la practica educativa aplicada. Els resultats, com es pot
suposar, son ben positius: hi ha un procés de desenvolupament harmonic de la
personalitat i es garanteix un aprenentatge integral.

La tercera sessio, ja dissabte de mati, va anar a carrec de Fermin Gonzalez Garcia,
catedratic de Didactica de les Ciéncies Experimentals a la Universitat Pablica de
Navarra, professor visitant al King’s College i, aixi mateix, professor visitant a Cornell
(Estats Units). La seva contribucié, titulada «El mapa conceptual. Recurs per a
I'educacié del segle XXI», es va centrar a descriure les multiples aplicacions potencials
que presenta el recurs educatiu conegut com a CMapTools, recurs ideat i
desenvolupat pel prestigids cientific nord-america Joseph Novak, pare espiritual i
intel-lectual d'aquesta filosofia d'aprenentatge, el qual, dit sigui de passada, va ser
present a la jornada per mitja de les tecnologies de comunicacio virtual. El Dr.
Gonzalez, a partir d'un brillant i suggestiu discurs ple d'optimisme intel-ligent («tu pots
ser el motor del canvi», va afirmar en diverses ocasions), va seduir tot l'auditori, el qual
li ho va agrair amb un seguit de qlestions i dubtes, avids de trobar resposta segura en
la seva natural inclinaci6 de pensar en positiu cap al canvi metodologic. La seva
argumentacié, solida i convincent, no va caure en cap moment en el victimisme facil
d'una part de la comunitat educativa, sense que aix0 exclogués una justa critica als
responsables politics en matéria d'educacio.

Finalment, la jornada va concloure amb una taula rodona titulada «L'aprenentatge
significatiu i els mapes conceptuals: estat de la questié», en qué els especialistes
ressenyats i altres dos exponents de I'aprenentatge significatiu, ambdds valencians, el
Dr. Enric Ramiro, professor d'infantil i primaria, de secundaria, d'universitat i d'adults, i
el Sr. Manel Rico, professor de primaria com a pedagog terapeuta (PT), varen tenir
l'oportunitat de poder contrastar els diferents punts de vista i, sobretot, d'establir una
serie de conclusions generals sobre el concepte d'aprenentatge significatiu i sobre I'Us
dels mapes conceptuals a l'aula. De totes les conclusions assenyalades, tal vegada
hauriem de destacar-ne per damunt de tot tres: en primer lloc, la necessitat irreversible
d'un canvi metodoldgic com a resposta a lI'anomenada societat de la informacié i del
coneixement. En segon lloc, la necessitat de llegir, formar-se, investigar sobre
I'aprenentatge significatiu, abans de llencar-se a I'aplicacié a l'aula d'aguesta poderosa
eina d'aprenentatge. Finalment, la constatacié que I'is de mapes conceptuals a l'aula
contribueix a augmentar el grau de satisfaccié personal tant en l'alumnat com en el
professorat, en virtut de la seva estructura transparent, sense errors conceptuals.

Santiago Vicente Llavata

Universitat de Valéncia
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