INVESTIGACION{EN (LA ESCUELA 2001

Este articulo habla del potencial de la participacidon de la comunidad en el desa-
rrollo de los centros educativos. El aislamiento y la falta de integracion "escue-
la-contexto” aumentan las distancias y profundizan las fronteras artificiales en-
tre ellos. Un proyecto global de consenso conectado al contexto tiene una am-
plia potencialidad educativa y de transformacién social. Se ejemplifica el impac-
to de la comunidad en el proceso de transformacidn v de desarrollo de un centro
educativo. En este proceso existen diferentes fases, con posibilidades de en-
cuentro con la comunidad también particulares. Tiene una incidencia mas signifi-
cativa en fases de crecimiento y maduracién. Mientras que en las fases de es-
tancamiento, decadencia y agotamiento del cambic, esa participacion parece ser
mas una dificultad sentida por el centro que una posibilidad de desarrcllo. Com-
prender esta situacion puede aportar nuevas luces por las que seguir indagando
en la mejora de los centros educativos.

Participacion de la comunidad
y desarrollo de un centro educativo

Jestis Domingo®

Construyendo un punto
de encuentro

Actualmente se considera como criterio
de calidad de un centro educativo el nivel de
participacidn y ¢l grado de satisfaccion en clla
que tienen los distintos colectivos integrantes de
la comunidad educativa. Desde hace algtin
tiempo nos viene interesando comprender el
potencial de la participacién de la comunidad
en el desarrollo de los centros educativos.
Desde esta perspectiva, analizamos las posibi-
lidades de colaboracion y concurso de los pa-
dres en los centros educativos entendidas co-
mo una dicotomfia entre conflicto u oportuni-
dad de mutuo enriquecimiento y desarrollo
(Domingo, 1995; Bolivar y Domingo, 1998).
La propuesta es estimulante, pero no ests
exenta de contradicciones y trabas. La escuela
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y la extraescuela padecen tres enfermedades
que dificultan la existencia de un sistema for-
mativo integrado (Frabboni, 1990):

— Desintegracidn y discontinuidades entre
los ambicntes de aprendizaje y las instituciones
encargadas de proparcionar la educacién;

— Aislamniento y excesiva parcelacion, junto
a la falta de canales fluidos de comunicacién
que vayan mds alld de los proporcionados por
los medios de comunicacién social; y

— No homelogacidn, cerrazén en si y frial-
dad de cada apuesta a la hora de ignorar a las
otras, sin caminos de ida y vuelta o dmbitos
comunes de mutuo reconocimiento, sirven
para adquirir identificacién dentro de ese sub-
sistema {escuela o extraescuela), pero carecen
de sentido en el otro,

En la prictica, demasiado a menudo, el te-
ma de la apertura al medio y a la comunidad
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es formal y puntual, cuando no impuesta —y,
por tanto, sin calado ni sentido— o como un
mero apéndice —mds o menos bonito— de la ac-
tividad escolar. Por lo que, de acuerdo con estas
patologias, en demasiadas ocasiones, la escuela
—que es el dmbito del que nos ocupamos princi-
palmente en este momento— “lo es todo” y pese
a su formal “buen funcionamiento™ no obtiene
resultados positivos en esta misién de “sociali-
zacién” y “mejora del individuo y su entorno”
en la sociedad que nos ha tocado vivir. El aisla-
miento y la falta de integracién “escuela-contex-
to” agudiza los distanciamientos entre el mun-
do escolar y el social-vital. Lo que comporta en-
dogamia, pérdida de recursos, de capacidad de
accién, de prestigio y de atractivo y conlleva
graves riesgos de incremento de los procesos de
marginacién para los colectivos mds deprivados
socio-cultural y econdmicamente. Por ello, no
nos referimos a la participacién formalista, ni a
la satisfaccion superficial que puede responder
a una falta de conocimiento o expectativas, sino
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a aquella otra emergente desde la responsabili-
dad y la implicacién (ver cuadro 1),

Hoy no es novedoso afirmar que en el con-
texto real, la educacion va mucho mds alld de la
propia escuela, para recaer grandemente en la
familia y en toda la comunidad (desde la propia
calle a las ofertas de los medios de comunica-
cién pasando por un amplisimo muestrario de
opciones). Toda oferta que pretenda ser verda-
deramente educativa ha de ser socializadora, fa-
cilitar la maduracién, posibilitar el desarrollo y
estimular maneras no conflictivas de insercién
social... La escuela, para responder a esta premi-
sa, ha de superar sus viejos planteamientos y
convertirse en un amplio “espacio cultural” que
haga factible el que se produzcan mil posibilida-
des de encuentro productivo entre escuela y co-
munidad/sociedad. Las instituciones educativas,
en este sentido, han de empezar a ser vistas y es-
tudiadas como lugares de instruccion y de cul-
tura a la vez, en constante didlogo y critica, en
las que la vida escolar forme parte activa —ple-

TIPO DE PARTICIPACION DE LA COMUNIDAD EN LOS CENTROS EDUCATIVOS

CUADRO 1
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Metdfora

Valoracion

Descripcion

Nula/ignorada

Insuficiente

Cada uno en su lugar. Los otros “no saben o no quieren implicar-
se”. Los problemas son externos a cada cual.

Competencia

Conflicto, recelos,
balcanizacion

Los otros como dificultad o problema a controlar y doblegar. El
didlogo y el encuentro no son posibles. Conquista del poder,

Compensucion

Insuficiente
¥ vacia

de contenido
y sentido

Es de/para unos pocos (guardia pretoriana del claustro). Sélo se
utiliza puntualmente y es formalista. Dota de recursos y activida-
des al cenlro, pero va a colu. Para cumplir norma, sancionar o pe-
dir a la Administracion.

Proyecto comun

Con sentido
educativo

Puede generar dependencia y escelarizacion de la relacion, preva-
leciendo la “profesionalidad” Imiplica tiempo, coordinacién, did-
logo y esfuerzo para construir un sentido entre todos.

Proyecto global
comunitario

Mutuo desarrollo
con potencialidad

Es complejo e implica un gran esfuerzo de entendimiento, apertu-
ra, didlogo, coordinacién, interdependencia, flexibilidad... en el
centro participan “curricularmente” otros profesionales y miem-
bros de la comunidad. El centro amplia sus servicios al barrio y és-
te asume el papel de “ciudad educadora”, pura integrarse ambos en
una “Comunidad de Aprendizaje” con potencialidad de desarrollo.
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CUADRO 2
DIFICULTADES Y PROPUESTAS DE ACERCAMIENTO

Dificultad mds comiin

Propuesta/posibilidad, buscando un encuentro

— Presencia de las enfermedades del sistema
integrado (Frabboni, 1990).

— La desconfianza, el formalismo y la burocracia
necesaria para esta relacion.

— No tener recetas ni un marco elaborado
con tiempo para cuajar,

— Falta de tiempo.

- Desde el dmbito comunitario seria un apoyo,
favorecer y proporcionar experiencias, recursos,
reconocimicnto. ..

— Desde el escolur, transformar las experiencias
de vida en educativas y a la inversa, vencer
las [ronteras artificiales entre escuela y sociedad,
cuestionar la realidad (escolar y social) e invitar
a la integracion de ambientes en una global
plenamente educativo.

namente integrada— de la propia vida de la so-
ciedad. Alfieri (1990, p. 170) propone acercar
los dos polos de un mismo “mundo educative’,
buscando un punto inteligente de encuentro
que supere los posicionamientos escuela-céntri-
cos y desescolarizadores, para empezar a cons-
truir marcos comunes con verdaderas y amplia-
das posibilidades de desarrollo (ver cuadro 2).

Existen bastantes dificultades de partida, pe-
ro también un marco de propuestas para buscar
y alcanzar un punto de encuentro:

— Las instituciones educativas encuentran en-
tre las primeras: ver a padres y comunidad en
general como clientes (vulnerables y necesitados
de ayuda), responsables de la situacion de la
educacién y de las circunstancias de los chicos;
los padres y la sociedad (medios) como compe-
tidores o adversarios; la Administracién “culpa-
ble”; entre ellos prevalece la balcanizacién o el
celularismo, mientras otras apuestas de innova-
cién y compromiso se encuentran silenciadas; el
“malestar docente actual” les hace ver en los
“otros” a los culpables y, ante la cambiante y
amenazante realidad, estas instituciones se sien-
ten impotentes, desamparadas y desconcertadas.

Por ello, se propone que las instituciones
educativas sean capaces de: asumir la misién de
transformar las experiencias de vida en instru-
mentos culturales adecuados a la sociedad en la
que vivimos, desde la reflexion, la descomposi-
cién y recomposicion de datos y hechos...; ven-
cer las fronteras de las clases, los libros y los

“profesionales de la educacién”, para integrar,
cuestionar y superar la realidad.

— La Comunidad (familia, instituciones lo-
cales, asociaciones, estructuras productivas) ve
en la escuela un mundo aparte, desfasado pero
necesario, que hay que complementar o susti-
tuir para apuntalar la educacién de los ciudada-
nos. Se levantan voces que denuncian —con in-
justas generalizaciones— a los profesores como
funcionarios, quintacolumnistas o personas po-
co implicadas que estdn en sus clases y cosas. ..
No se reconocen esfuerzos y experiencias pro-
ductivas del dmbito anterior y se ocultan en la
“bondad” de la sociedad de la informacién ac-
tual. Las acciones sociales y educativas se pro-
graman mds por impulsos coyunturales o suje-
tos a programas que por verdaderas apuestas
estructurales de futuro. ..

Es importante apoyar la calidad de las insti-
tuciones educativas y que desarrollen una edu-
cacidn democritica, participativa, reflexiva, que
atienda a la diversidad desde ella, colaborativa y
critica... y no sélo en las coordenadas espacio-
temporales y funcienales de la escuela, sino en
el propio entorno.

Por lo que se vislumbra la necesidad de que
esta comunidad adquiera el compromiso de oir,
comprender, apoyar y favorecer las iniciativas
educativas —formales 0 no— que hagan posible
la conquista, por parte del nifo, de una base ex-
perimental rica, integra, auténtica, diferenciada,
sana... al tiempo que actte para proporcionar
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—en un proyecto global consensuado con las
instituciones educativas— una oferta conectada
a su contexto con potencialidad educativa y de
transformacién social.

En otro momento nos preguntdbamos si la
participaciéon de los padres en la escuela supo-
nia un conflicto o una posibilidad de enrique-
cimiento mutuo (Domingo, 1995). Acordamos
que no era un camino de rosas, pero precisa-
mente por su dificultad, no era una idea asép-
tica que podia pasar sin pena ni gloria por es-
tas instituciones. Muy al contrario, era un mo-
tor de desarrollo social que actuaba “con o
contra” los profesores y sus planteamientos
educativos. Por lo que reconducirlo producti-
vamente con la creacién de condiciones y espa-
clos para la participacién, la mutua responsa-
bilizacién y el desarrollo de un proyecto for-
mativo comin con sentido, aunque asuste de
partida y no existan recetas universalmente vi-
lidas para ello, es un paso necesario que hay
que dar en la mejora de la escuela. Encarar este
reto desde el didlogo abierto y constante, la
apertura v la politica de integrar inquietudes y
esfuerzos supone un impulso de magnitud im-
predecible (Ver cuadro 3).
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El proceso de acercamiento

La comunidad se ha ido dotando paulatina-
mente de recursos que servian de soporte a diver-
sas actividades que en ella se gestaban/desarrolla-
ban (museos, centros de recursos, bibliotecas y
otras instituciones o servicios). Hasta ahora no
existe un servicio que resalte y vehiculice nuevas y
mids amplias posibilidades reales de coordinacion,
intercomunicacion y acceso a los medios y recur-
sos de la comunidad. Sin este nexo, los recursos
caminan independientes unos de otros y los cen-
tros no sacan el partido educativo y socializador
que potencialimente dispone la comunidad.

Las diferentes administraciones educativas
han venido articulando paralelamente otros ser-
vicios de apoyo a los centros educativos en el dm-
bito de los recursos y los medios, que, atin con
denominaciones y finalidades un poco diferen-
ciadas —segtin el momento histérico o autonomia
a la que nos refiramos— venian a solventar las ca-
rencias en este dmbito de los centros educativos
de zonas mds aisladas o que no disponian de su
propio centro de recursos colegial suficientemen-
te dotado; pero, en el fondo suponian mds un
centro referente de formacion y préstamo que de

CUADRO 3

PRINCIPALES IMPACTOS QUE SIENTE EL CENTRO CON LA APERTURA
FRANCA A LA COMUNIDAD

— Flexibilidad y apertura curricular.

— Construir una memoria erganizativa comun.

— Aporta coherencia y base para el didlogo.

— Supone desarrollo organizativo y profesional.
— Sintoma de entendimiento y buen clima de trabajo.
— Se crea la idea de comunidad de formacién.

— Participacién en peticiones y mejora del centro y su dotacion.
— Apoyo implicito y explicito a iniciativas pedagégicas interesantes, novedosas y argumentadas.

— Creacion de dindmicas relacionales y de comunicacion fluidas, relevantes y concienciadoras

— Bagaje posilivo y repertorio de experiencias positivas de superacion de conflictos.

— La critica respetuosa, la autocritica y el debate inundan todos los sectores y aclividades,
como normal proceso de trabajo y de desarrollo institucional.

— Se construye un proyecto comuin y una cultura de integracion.

— Se superan fronteras artificiales comunidad-escuela.

- Construye espacios, potencia el didlogo y cambia actitudes.

— Se amplia el centro, se superan reduccionismos y se abren nuevos entornos, contextos
y situaciones de ensefianza-aprendizaje y comunicacién educativa.




PARTICIPACION DE LA COMUNIDAD ¥ DESARROLLO DE UN CENTRO EDUCATIVO

real incidencia en las aulas. El centro educativo
quedaba enmarcado dentro de una macroestruc-
tura de relaciones entre centros y recursos conu-
nitarios que no siempre ha sabido aprovechar.

Para muchos, la democracia atin no ha im-
pregnado la vida de los centros, la participacion
es ficticia, formalista y restringida, y los centros
no tienen atin capacidad de aprendizaje. Pese a
ello, también van surgiendo experiencias de
apertura y democratizacion de los centros y el
curriculum, junto a las sugerentes posibilidades
de desarrollo organizativo que llegan desde la
propia participacién de la comunidad (Martin-
Moreno, 1996). Las propuestas de compensacion
de servicios de los que carece la escuela desde la
comunidad han evolucionado, al tiempo que
brotan nuevas ofertas formativas comunitarias
que reclaman un destacado papel en la educa-
cién de los ciudadanos (ciudad educadora, edu-
cacién no formal, formacion ocupacional en la
empresa, las interagencias). Va construyéndose el
concepto de centro educativo dentro de un siste-
ma formative integrado, en el que éste tendria la
funcion de mediar en todo el proceso (ajustar,
criticar, proponer, analizar, personalizar, coordi-
nar, etc.). Desde la perspectiva y los planteamien-
tos del concepto de “ciudad educadora” o desde
otros mds escolares —de investigacion del medio
o de apertura a la verdadera democratizacién de
las instituciones educativas—, se han generado
multiples propuestas y experiencias que van al-
canzando diverso indice de eco social e impacto
en los procesos de enseflanza-aprendizaje.

Es necesaria una ampliacion de los marcos
de referencia y de los enfoques comprensivos de
las instituciones educativas. Aparecen nuevas
ofertas que complementan el curriculum esco-
lar... S6lo en los casos de centros que han asu-
mido esta idea de abrirse a la participacion efec-
tiva de la comunidad y a la ampliacién de su es-
pacio y oferta educativa, con un sobreesfuerzo
de coordinacién, han empezado a recibir estos
nuevos aires que preparan el futuro. Esta pro-
puesta es una respuesta ciertamente costosa y
dificultosa, pero mucho mds ajustada a una so-
ciedad como la que nos ha tocado vivir. Pero,
también estd dando lugar a que en los casos de
mayor perspectiva y posibilidad de encuentro,

se estén elaborando proyectos conjuntos de ac-
tividades educativas, extraescolares y comple-
mentarias, que van cuajando e institucionali-
zindose en determinados contextos como pro-
yectos globales o “comunidades de aprendizaje”
(VV.AA, 1998; Flecha, 2000), con amplio po-
tencial de desarrollo de capacidades de autono-
mia educativa y de creacién de condiciones de
aprendizaje organizativo (Bolivar, 1999),

Desde estas tltimas experiencias hemos ido
aprendiendo que si el centro educativo sabe sa-
car partido a este cimulo de recursos —ahora
mds accesibles por el ciberespacio o mediante
una verdadera participacién de la comunidad
en un proyecto educativo comuin y con senti-
do— puede ver multiplicada cuantitativa y cuali-
tativamente su capacidad de accién, su horizon-
te y el potencial de su oferta educativa, al tiem-
po que se ajusta a la sociedad global y de la in-
formacidn que nos llega.

Con la emergencia de una sociedad en red, ya
no serd tan importante el poseer una instruccién
refinada, ni un acopio de informacién o recursos
como el saber gestionarlos y acceder a ellos de
manera eficiente y con capacidad de seleccion
(Castells, 1994, 1997); por lo que empieza a ha-
cerse imprescindible ofrecer instituciones educa-
tivas con una estructura organizativa acorde con
estos nuevos tiempos, que rentabilice los recursos
de que dispone, integre estuerzos, amplie tiempos
de atencion y que todo ello sea operativamente
viable con el personal de que dispone.

El centro en si ha de contar con la infraes-
tructura adecuada y necesaria, pero no necesa-
riamente entre sus paredes. En la fisonomia de
estas nuevas instituciones aparecerdn nuevos
espacios mis versdtiles unos y otros mas especi-
ficos que las tradicionales clases y salas de re-
cursos. Compuestos de aulas flexibles, rincones,
salas de trabajo autonomo y de seminarios, jun-
to a otras mds especificas de centro y extraesco-
lares —fuera del edificio escolar, aunque en
tiempo—. Se reconvierte ahora en una inteligen-
te sintesis o simbiosis (entre clases, nuevos es-
pacios, talleres, mediateca y entorno), capaz de
integrar opciones y hacer posible una educa-
cién actual, mds versdtil y ampliada. Unos tie-
nen que ser apoyos imprescindibles de los
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otros. Todo ello, conlleva también un ajuste ho-
rario y de dedicacién profesional de tal manera
que el alumnado pueda cubrir su carga lectiva
normal para desarrollar su curriculum sin so-
brecargas ni limitaciones, con una diferente do-
tacién de recursos humanos que liberen al pro-
fesor de dedicacion docente y ocupar este tiem-
po liberado en nuevas y necesarias tareas de
gestion, andlisis, creacién, intercambio, etc. de
software educativo y a otras tareas de comuni-
cacién y de desarrollo profesional y organizati-
vo. Padres, profesores y otro personal de la co-
munidad tienen que trabajar coordinadamente.
El profesor Lorenzo (2000) resalta que todos
(escuela y comunidad, padres y profesores) es-
tan convocados a la utopia de desarrollar con-
juntamente una comunidad de formacién:

“Precisamente la gran preocupacién deberfa ser
que no sélo se constituya en un espacio antidoto con-
tra los desestructuradores del ambiente cultural del
momento, contra los antivalores o valores no desea-
dos que pululan en el ambiente que han de respirar
los jévenes de hoy, sino que también la escuela se
transforme en escenario de construccién cultural y
cientifica, en un lugar de promocion y mejora social,
en un espacio para erradicar intolerancias, desigual-
dades o injusticias, en una auténtica comunidad no ya
solo de aprendizaje, sino de formacion”

A modo de ejemplo: Incidencia de la
comunidad en el proceso de desarrollo
organizativo de un centro educativo

Conscientes de su incidencia —positiva 0 no—
incluimos dentro de un estudio sobre el proceso
de desarrollo institucional de un centro educati-
vo (Domingo, 1996) la metacategoria (E) de
“participacién de la comunidad” y comproba-
mos que no era —en absoluto— un elemento neu-
tro en este proceso. Los rasgos culturales y sefias
de identidad mds destacados del centro se hacen
palpables en torno a una serie de artefactos, ver-
balizaciones y asunciones bdsicas (Beare, Cald-
well y Millikan, 1992), entre las que destacan y
adquieren gran relevancia las relativas a la parti-
cipacién de/en la comunidad y el desarrollo de
muiltiples experiencias de investigacién del me-
dio, las salidas y la participacion en multiples
proyectos y actividades propuestas desde fuera
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del propio centro o por/con éste, pero plena-
mente integradas en su proyecto educativo.

La interdependencia y relacién activa con la
comunidad ha sido una de las claves del proce-
so de desarrollo del centro, como nos demues-
tran las caracterizaciones e implicantes esencia-
les del mismo, como demuestran los datos re-
sultados obtenidos con la aplicacion del com-
ponente “minimizacién” del paquete AQUAD
de andlisis de datos cualitativos empleado en la
citada investigacion y que se recogen a conti-
nuacion someramente (ver cuadro 4).

Al margen de la consistencia entre determina-
das fases de desarrollo del centro (crecimiento y
plenitud) con la mds que significativa presencia
de la participacion de la comunidad, como motor
de desarrollo junto a un grupo de profesores
“conquistadores de un proyecto de centro con
sentido’, es curioso abservar como cuando cam-
bian las circunstancias y comienza una fase de es-
tancamiento, decadencia y agotamiento del cam-
bio, son esos motores los que més dificultan el
desarrollo de la institucién educativa. Este asun-
to, aparentemente contradictorio, encuentra ex-
plicacién en el hecho de que las dificultades pro-
pias de la colaboracién, la participacion y la aper-
tura sobrepasan las posibilidades de desarrollo de
un proyecto ya “paseante” con un centro (sector
de profesores) que quieren una institucién “esco-
larizada” mds cémoda, comin y conocida para
ellos. De todas formas es significativo como cen-
tro y comunidad aprendieron y se desarrollaron
de manera interdependiente, caminando de la
mane en procesos paralelos de crecimiento o re-
troceso, que se ven reflejados en la cantidad y ca-
lidad de las posibilidades o experiencias reales de
interaccion. Desde esta perspectiva, convendria
recordar otro trabaje (Bolivar y Domingo, 1998)
en el que se recogia una visién —a modo de bio-
grama— (ver cuadro 5) que mostraba las diferen-
tes fases o periodos de desarrollo por los que ha-
bia ido pasando este centro educativo y los hitos
o artefactos culturales que se iban generando con
la participacion de la comunidad en los momen-
tos de madurez y maximo nivel de desarrollo (ver
cuadro 6) que son significativos en este momento
para comprender el proceso y sentido de lo que
venimos hablando.

INVESTIGACION EN LA ESCUELA
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CUADRO 4

CARACTERIZACIONES E IMPLICACIONES ESENCIALES EN UN PROCESO

DE DESARROLLO INSTITUCIONAL (DOMINGO, 1996)

Andlisis Metacategorias! Descripcién
Caracterizacion 12 fase: AbcDEfghijkL Como se observa en estas caracterizaciones la dimension
Fases 2efase: ABCAEFGhIJKI “participacién de la comunidad” es relevante en las fases
Desarrollo 34 fase: a?cDeFgHIijKL de crecimiento y plenitud y no lo es en la de decadencia.
Implicantes Son consistentes La categoria se encuentra altamente relacionada con los
esenciales las relaciones: procesos de desarrollo institucional, colaboracién, forma-
del desarrollo “ABCEFGJK”y la baja cion del profesorado, innovacion, etc. y conflicto (es difi-
institucional presencia de “dhl” cultosa y fuente de conllicto y desarrollo).
Condiciones Las mds importantes La participacion de los padres es condicién negativa para
negativas son “DHL" se desarrolle un centro convencional, estancado o desca-
En la 32 fase minado; al igual que estas circunstancias coartan su pre-
(agotamiento) seachaca | sencia e incidencia. Las categorias con mayor trayectoria
a“EFGI” el no desarrollo | en el proceso de desarrollo del ¢entro en otras fases se
y decadencia mantienen, pero ya sin vitalidad y burocratizadas.
CUADRO 5

INTERRELACION ENTRE CICLO DE VIDA DE UN CENTRO EDUCATIVO

Y PARTICIPACION DE LA COMUNIDAD

Fase/periodo

Interaccion con la comnunidad educativa

Creacion
del colegio

— Asambleas de vecinos (anilisis de necesidades), movilizaciones y peticiones
ala administracion.

Nacimiento
e infancia

— Ayuda en la dotacién del centro.

— Iniciativas puntuales (Belén viviente, acompanar salidas pequenios...).
— Creacién de la APA.

—AAVV. dindmica ¢ interesada en el centro,

Go-go

y adolescencia
(Proyecto
Educacién
Compensatoria

~ Talleres de alumnos con padres como monitores.

~ Médulos de trabajo basados en centros de interds para todos los alumnos
y en la investigacién del medio.

— Salidas a la ciudad y el entorno integradas en los proyectos de trabajo.

— Participacion de los padres y otros profesionales como monitores de algunos temas.

- Periddico y radio escolar,

1

Las metacategorias resefiadas corresponden a las utilizadas en la tesis desarrollada sobre este centro (Domingo, 1996):
A, desarrollo organizativo; B, colaboracién; C, maralidad organizativa posteconvencional; D, convencionalidad; E, partici-
pacion de la comunidad; F. participacién y comunicacion entre el profescrado; G, proyecto educativo; H, rutinas organi-
zativas y funcionales; |, formacion y desarrollo profesional: J, motivacicn; K, dificultades de adaptacién y funcionamien-
to; y L. conflicto de valores. La asignacian de valar o relevancia corresponde con el siguiente cadigo: las maylsculas son

Continta en la pdg. siguiente

significativas, mientras que las mindsculas no lo son.

-
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CUADRO 5

INTERRELACION ENTRE CICLO DE VIDA DE UN CENTRO EDUCATIVO

Y PARTICIPACION DE LA COMUNIDAD

Fase/periodo

Interaccién con la comunidad educativa

Go-go

y adolescencia
{Proyecto Educacién
Compensatoria

— Evaluacién por los padres y en un equipo de ciclo.

— Cooperativa de centro y de aula.

— Escuela de padres y talleres de madres (corte y confeccidn, informitica).

— Actividades extraescolares.

— Participacién en iniciativas culturales, deportivas y de ocio promovidas
por la administracion local o por la propia zona.

— Consejo de alumnos, asambleas de clase...

— Creacién de club y grupos de antiguos alumnos y movimientos
ecologistas nacidos del centro.

~ Intercambios escolares, escuelas y aulas viajeras, granja escuela...

~ Realizacion centro-A.VV. de colonias para los chicos del barrio.

— Carnaval y fiestas abiertas a todo el barrio.

— Participacién activa en Semana Cultural.

— Dejar las instalaciones del centro a la A.VV. y grupos sin dnimo de lucro.

- Uso de lag pistas e instalaciones del barrio para Educacion Fisica.

— Algunos profesores participan en i APA y en la A VV.

— Comisiones de trabajo conjuntas padres-alummnos-maestros,

— Llegada de recursos externos: proyectos de innovacion, subvenciones,
APA y municipio.

— Participacién en plenos infantiles, campanas, iniciativas ciudadanas... Etc,

Plenitud
(Proyecto Educativo
de Centro)

— Se mantienen las anteriores, pero se integran en el Proyecto Educativo
de Centro formalmente y en los diferentes PCCs. ;
— Se abre la opcién de participar en diversas actividades con otras instituciones
y entidades locales, siempre que no distorsionen el normal desarrollo
de las clases ni contradigan o acttien de pegadizo a los PCCs.
- Se integran las actividades extraescolares en una oferta conjunta de barrio
— Se reparten responsabilidades y se crean dmbitos de coordinacion
y seguimiento: apoyo a escuela de padres, vocal en APA y AVV,,
encargado de relaciones con otros centros ¢ instituciones...

Estabilidad vs.
Cuestionamiento
{Década de los 90)

— Sélo se realizan aquellas que sc consideren adecuadas al PEC
y que no sobrepasen las opciones y posibilidades realistas del centro...

— Se marcan cauces y condiciones de colaboracion...

— Dejan de funcionar los talleres conjuntos, la escuela de padres, los intercambios
escolares, la participacion de la comunidad en clase. ..

Agotamiento
del cambio
(Actualidad)

- Participacién formal en tutoria, Consejo Escolar y reuniones “institucionales”
entre directiva de la APA y del Centra.

— Los padres ne participan, ni curricular, ni organizativa, ni funcionalmente.

— Padres y maestros como competidores o ignorados.
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CUADRO 6

ARTEFACTOS CULTURALES DE INTERRELACION
(EN LOS MOMENTOS DE “MADUREZ O PLENITUD”)

Principios — Alcanzar una educacién integral del alumno, de hacer del centro un foco

del PEC de irradiacién cultural al barrio, de democracia, de participacién y
de integracién social y recoger del medio sus peculiaridades, potencialidades
e identidad.

Metodologfa, — Formar comisiones conjuntas de trabajo, metodologia de investigacién

organizacion y del medio mediante proyectos de trabajo con la participacién de la propia

funcionamiento comunidad, propiciar las salidas del centro y la ruptura de las fronteras
artificiales del mismo, la flexibilidad organizativa y funcional, la apertura
a ‘propuestas interesantes) biisqueda de la participacion e integracién
de Ia familia en un proceso educativo consensuado...

Actividades — Taller de ecologin, acampadas, salidas constantes al barrio y resto de la ciudad,
médulos de trabajo especificos...

Proyectos — Participa en otros proyectos mds globales o propuestos por otras instituciones
con competencias educativas propias, ¢ por las distintas administraciones
educativas (CECJA/MEC).

Bl Tk — Multiples cauces de participacion de la comunidad ademis

< . . . . s .
de/con padres de los institucionalizados legalmente: escuela de padres, contactos periddicos
con la A VV,, participacion de profesionales y miembros de la comunidad
en general en Jos médulos de trabajo, talleres, actividades de orientacién
y campaiias, voluntarios de ONGs...

Extraescolures — Proyecto conjunto de actividades extraescolares, ludoteca, complementarias,
etc. con otras instituciones de iniciativa social o comunitaria.

Alpenél_l 4 — Apoyo a la realizacién de actividades comunitarias no escolares brindado

alealo recursos materiales, estructurales y personales.

A modo de conclusién

Las instituciones educativas aisladas estdn
desbordadas por la sociedad de la informacion,
por lo que han de reorientar su funcién y dind-
mica hacia apuestas mas actuales y abiertas a su
entorno en un proyecto global de desarrollo in-
tegral. Aunque existen tantas tipologias de inte-
gracién escuela-comunidad como casuisticas se
dan en la realidad. Estas propuestas no son uni-
vocas ni puras, son muy particulares y contex-
tuales.

En el dmbito anglosajén/norteamericano
—por su propia idiosincrasia v politica educati-
va— se han dado muiltiples experiencias de am-

pliacion del proceso escolar mds alld de los tra-
dicionales binomios alumnos-profesores y cla-
se-libro de texto, con la participacién de la co-
munidad. En Europa aparecen apuestas comu-
nitarias o menos escolarizadas y se habla de
“otros dmbitos educativos”, “educacion para el
oclo’, etc., junto al renacer de movimientos e
ideas de transformacién de la escuela. También
en Latino América se han dado otros muchos
mis implicados en la conquista del desarrollo y
la justicia social desde la concienciacién social
(Freire, 1993).

Con ello ha empezado a emerger un nuevo
paradigma que engloba la accién de los centros
dentro de estrategias globales de la politica y de
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la prictica educativa, que con la intencién de
hacer de los centros y ciudades mejores lugares
para aprender, ofrece un acercamiento mutuo y
la oportunidad de ser socios en un proyecto
educativo integrado. Este paradigma emergente
deriva del creciente énfasis dado a que la vida
de fuera de las aulas penetre en ellas, de la nece-
sidad de que se facilite la contextualizacién del
centro y que éste sirva de elemento para com-
prender, analizar y proponer una conciencia de
moral civica, selectiva y critica con los indivi-
dualismos, la hiperinformacién y despersonali-
zacion actuales,

No se dispone de un marco comprensivo
suficientemente elaborado que abarque el com-
plejo conjunto de variables implicadas y la difi-
cultad anadida de integrar multiples compo-
nentes. Pese a ello, ha comenzade a emerger un
modelo comprensivo de la organizacién, que es
flexible y se constituye como una via de desa-
rrollo organizativo de las instituciones educati-
vas que Martin-Moreno (1996) denomina De-
sarrolio Organizativo del Centro Docente Basa-
do en la Comunidad (DOCE-BC). En él se des-
tacan una serie de logros y dificultades (ver cua-
dro 7) que han de tomarse en consideracién a la
hora de abordar cualquier experiencia de este
tipo o proceder a su andlisis:

Si bien es verdad que las experiencias que se
pueden integrar dentro de los pardmetros del
DOCE-BC estin como muy apegadas a su con-

INVESTIGACION EN LA ESCUELA &Q%
texto y circunstancias, pero todas ellas apuntan
nuevos nortes para las instituciones educativas
en la sociedad de la comunicacién que se nos
avecina. La experiencia nos confirma que son
tan productivas como sean capaces de sacar
partido las instituciones y agentes encargadas
de llevarlas a cabo. No dependen tanto del en-
torno en st como de los procesos que se puedan
generar en él. Como vienen demostrando la ex-
periencia que nos ha servido de soporte o a tra-
vés de las Comunidades de Aprendizaje en Eus-
kadi {VV.AA., 1998), se pueden dar en contex-
tos miés desfavorecidos y deprivados gracias al
compromiso que allf se puede capitalizar —mu-
C]}O lﬂil)’(}l' queen ofras zonas—.

Necesitan didlogo, ponerse en marcha, dar
tiempo al tiempo, un liderazgo pertinente con
una organizacion con capacidad de desarrollo y
aprendizaje, asf como de un contexto que vea en
ellas utilidad social, potencialidad de mejora y
posibilidades de desarrollarse también. Una vez
que ha superado los momentos iniciales de in-
certidumbre y graves dificultades, y no se ha cai-
do en una muerte prematura o en una intensiva
provisionalidad como de “ligue’, se desarrollan
“como wna gran maquinaria que funciona una
vez que se van acoplado las piezas de diversa pro-
cedencia” (ENTO18) y que se integran —desde el
didlogo— en cadenas de produccion cada vez
mayores, mds complejas, sin dejar —en absoluto—
de ser plenamente educativas y sociales.

CUADRO 7
LUCES Y SOMBRAS DEL ENRIQUECIMIENTO MUTUO (CENTRO-COMUNIDAD)

Logros del DOCE-BC

Dificultades y aspectos a controlar

— La planificacién no es uniforme y se facilita Ia

contextualizacion del centro y la atencion a/en

la diversidad. Apertura, flexibilidad y dinamismo.
— Ofrece vitalidad, nuevos recursos y perspectiva

a la escuela. Se adecua a la sociedad del manana,
— Amplia las posibilidades de desarrollo

y los niveles de calidad que hay que alcanzar.
—Incrementa los niveles de autonomia del centro

y la sensibilidad de la comunidad hacia [a edu-

cacién y las posibilidades y realidades

de la escuela,

— Existe desconocimiento por parte de la gente
de que se puede colaborar con el centro,
y desintercs por participar e implicarse.
— El profesorado encuentra falta de tiempo
y de asesoramiento para llevarlo a cabo
Y 1O Ve Como Necesarias estas propuestas
para desempenar adecuadamente su funcion.
— Los logros necesitan de tiempo y constancia.
Alo que se unen las dificultades propias
de la participacion,

Contintia en la pig, siguiente
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Viene de la pigina anterior

CUADRO 7
LUCES Y SOMBRAS DEL ENRIQUECIMIENTO MUTUQ (CENTRO-COMUNIDAD)

Logros del DOCE-BC

Dificultades y aspectos que se deben controlar

— Es un factor de innovacién escolar, de encuen-
tro teoria-prictica, de adaptacion y apertura,
diversifica la oferta curricular y estimula
el desarrollo profesional.

- Se estimulan las relaciones interpersonales,
la comunicacién, la coordinacién, la visién
de conjunto, el trabajo de temas transversales...

~ Proporciona un excelente marco de desarrollo
institucional y proporciona puntos
de encuentro/colaboracién
y co-responsabilizacion entre Administracién,
centro educativo y comunidad.

— Ofrece nuevos marcos, dimensiones
y dmbitos de participacion e implicacion

— Incrementa la complejidad institucional
y necesita de coordinacién inter-institucional
personalizada, dgil y bien delimitada.
= Necesita mucho control y seguimiento,
para evaluar adecuadamente los impactos,
la participacion de agentes extraios, los logros
y efectividad... No hay un agente tinico.
— Necesita esfuerzos en clarificar criterios
de evaluacion, objetivos, responsabilidades...
— Puede ocasionar procesos de descoordinacion,
solapamicntos y multiplicar esfuerzos,
— Las experiencias no se pueden exportar
de unos contextos a otros, no son ficilmente
replicables y existen pocas atin en el contexto

(sentido/suerio). espanol.
— Falta poso histérico en esta cultura educativa.
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de formacién y transmisién de valores, actitu-
des, informacién, etc. (Newcomb, 1972-76;
Lambert, 1989), pero si es importante no olvi-
dar el papel que juega como estructura que ar-
ticula la comunicacidn entre iguales. Es precisa-
mente este tGltimo papel el que adquiere espe-
cial importancia cuando se trabaja con padres,
de forma que es esta funcion la que ellos valo-
ran de manera muy especial. Sin duda, ello ha
de estar en relacién con la problemaitica que
han de afrontar las familias en las primeras eta-
pas de la vida del nino discapacitado; los senti-
mientos de soledad, inseguridad, desconcierto,
se ven extraordinariamente mitigados cuando
tienen la posibilidad de compartirlos, junto con
sus dudas y experiencias, con otros padres que
se encuentran en una situacién muy similar;
cuando se sienten comprendidos y en un am-
biente en el que la expresion de todo el ciimulo
de sentimientos y frustraciones adquiere una
dimensién de normalidad que les cuesta mucho
mads percibir en otros medios.

Recordemos que esta situacion genera en la
familia un desconcierto, absolutamente normal,
que hace preciso un reajuste en todo el sistema
familiar. No estamos, por tanto, ante ningtin su-
puesto patolégico, sino, por el contrario, ante
una disfuncionalidad, una pérdida de equilibrio
que puede ser superada, siendo de especial ayu-
da la comunicacién entre iguales en la que los
mensajes son acogidos con una mayor recepti-
vidad (Gracia Fuster, 1997), adquiriendo una
capacidad de influencia superior que cuando la
comunicacién se produce entre sujetos situados
en planos diferentes (por ejemplo cuando se es-
tablece entre profesionales o técnicos y padres).

La importancia de la relacion interpersonal
en la comunicacién y la persuasiéon ha sido ya
ampliamente estudiada (Buceta Facorro, 1992).
En el caso que nos ocupa, la caracteristica mas
significativa es que la comunicacién interperso-
nal permite continuos ajustes del mensaje por
lo que asegura una mejor transmisién y recep-
cién; ademds, es mds espontdnea, facilitando la
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44

expresién de contenidos considerados delicadas
o dificiles, y siempre comprende una carga
emocional que en el caso de los grupos de pa-
dres implica sentirse comprendido.

Por todo ello, el grupo aparece como un
instrumento de ayuda de primer orden que es
necesario crear y que adquiere dimensiones
esenciales en las primeras etapas del ciclo de la
familia con un nifio discapacitado. Es decir, la
familia precisa en esos momentos de una inter-
vencion especifica que le posibilite la comuni-
cacién con otras personas en sus mismas cir-
cunstancias de cara a afrontar la situacién de
una manera mds adecuada, superando el senti-
miento de soledad y de “caso tinice” que suele
estar presente y que interfiere de manera nota-
ble en la dindmica familiar.

En definitiva, la creacién de grupos peque-
fios supone la construccién de un marco para
tratar los “problemas” en un clima adecuado,
creando lazos que permiten la expresion espon-
tinea de dificultades y sentimientos. A través de
la comunicacion entre iguales se realiza un pro-
ceso de ayuda que no podria tener lugar de otro
modo. Es precisamente la importancia que se
da a esta forma de comunicacién lo que dife-
rencia a este tipo de grupos de otras actuacio-
nes que van dirigidas a todo el sistema familiar
como unidad de intervencién tinica y especifica
o de grupos de psicoterapia. De igual manera el
papel del coordinador del grupo, como vere-
mos, es esencialmente diferente y estd profun-
damente marcado por el objetivo de que sean
los padres los protagonistas reales de todas las
sesiones.

Los grupos pequeiios en la Escuela de
Padres del Centro Base de Salamanca

Esta experiencia, que pienso podria inspirar
otras similares en los centros educativos?, co-
menzd en 1991, habiendo participado hasta el
momento unas 230 personas en las diferentes ac-

2 Hay que tener en cuenta que en el Centro Base el equipo responsable se compone de trabajador social, psicalogo, logope-
dga y terapeutas de estimulacion temprana; por ello, estimo necesario subrayar que en los centros escolares experiencias
similares con los padres deberdn contar con el concurso de los profesionales de los equipos de apoyo especificos.
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tividades y unas 110 en los grupos pequeitos. El
ntimero maximo de componentes por grupo es
de 20 y el minimo de 12. Se comienza siempre en
Octubre y se finaliza en Junio del siguiente afio,
de forma que el compromisc que adquieren los
miembros de los grupos nunca es superior a un
curso escolar. Se realiza una sesion grupal al mes,
con una duracién media de dos horas, en hora-
rio y dia fijado por el propio grupo.

Han formado parte de cada grupo personas
cuyos hijos tienen diferentes diagndsticos, sien-
do un nimero importante los que comparten el
de “encefalopatia”, seguido de los nifios con
“Sindrome de Down’, “parilisis cerebral”, “au-
tismo”, etc.. Desde un primer momento los co-
ordinadores optamos por este sistema de for-
macién de grupos por suponer que lo esencial
en ellos, las caracteristicas que les daban cohe-
rencia y homogeneidad, no eran las diferentes
patologias de los nifios (lo que nos hubiese
obligado a formar grupos considerando éstas
como elemento aglutinante), sino la situacion
que estaba viviendo la familia.

Alo largo de nuestra experiencia hemos po-
dido comprobar c6mo realmente, al menos du-
rante los primeros afios de la vida del nifio, los
diferentes diagndsticos no sirven como caracte-
ristica diferenciadora de la situacién familiar y
cémo los padres establecen la comunicacién
haciendo abstraccion del diagnéstico especifico
de su hijo basindose fundamentalmente en que
su nino tiene algo que le diferencia de los nifios
normales, al igual que el resto de los hijos de los
padres que forman el grupo. Por tanto, el crite-
rio de formacién de los grupos ha sido el de la
edad de los nifios con problemas, entendida és-
ta no en un sentido rigidamente cronolégico,
sino de desarrollo. De esta forma, todos los gru-
pos han sido formados por padres cuyos hijos
tienen diagnésticos muy variados, procurando,
no obstante, que la situacién del nifio no sea al-
go excesivamente peculiar dentro del grupo, de
manera que al menos haya otra familia cuyo hi-
jo tenga caracteristicas similares; asi pueden
sentirse identificados cuando se habla de situa-
ciones especificas y concretas. Todas las familias
tienen a su hijo en tratamiento en el Centro Ba-
se, 0 lo han tenido recientemente.

Aunque siempre hemos pensado que para
poder cumplir mejor los objetivos de nuestra
intervencién es muy importante que participen
en el grupo los dos miembros de la pareja, esto
no siempre ha sido posible; en muchas ocasio-
nes por imposibilidad real derivada de horarios
incompatibles, pero otras, las menos significati-
vas, por haber una negativa mas o menos encu-
bierta por parte del otro miembro de la pareja a
participar en actividades de este tipo. Conse-
cuentemente, la mayor parte de las veces parti-
cipa la pareja, pero también nos encontramos
con un sole miembro de la misma, siendo en
este caso la mujer la que lo hace y sélo de ma-
nera muy anecdética (2 casos) lo ha hecho el
hombre solo.

Los objetivos generales de esta actividad son
ofrecer a las familias un marco en el que puedan
articularse la comunicacién entre iguales y el
apoyo mutuo de cara a intercambiar informa-
cién sobre temas que les interesan y preocupan,
favorecer el funcionamiento adecuado de la fa-
milia a través de la adquisicién de habilidades
que les permitan afrontar de manera auténoma
las dificultades que plantean sus hijos y conse-
guir de esta manera la prevencién de posibles
disfunciones en la vida familiar.

En cada grupo de padres hay siempre dos
profesionales coordinadores que son los res-
ponsables directos del grupo (preparacion de
las sesiones, evaluacién, etc.) si bien la expe-
riencia se comparte en reuniones periédicas
con el resto de responsables de la Escuela de Pa-
dres. El papel de los coordinadores viene mar-
cado por los objetivos anteriormente indicados,
de forma que han de tener siempre presente
que la finalidad esencial de todas las reuniones
es que los padres sean los protagonistas de las
mismas; ello implica que se han de preparar
técnicas especificas que dinamicen las reunio-
nes consiguiendo un mdximo de participacion
de los diferentes miembros del grupo, siendo el
coordinador un organizador que interviene en
momentos puntuales para ayudar al grupo a
desarrollar adecuadamente la tarea, conseguir
una discusion ordenada, alcanzar conclusiones,
etc., pero evitando en todo momento interven-
ciones que resten protagonismo a los padres.
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Para cada sesion se plantean objetivos espe-
cificos, considerando el tema elegido previa-
mente por los padres, y en consonancia con los
mismos se establecen las técnicas participativas
mds adecuadas y se reparten las tareas a realizar
por cada uno de los coordinadores, establecien-
do siempre aquel que jugard un papel priorita-
rio de observador (siendo el responsable de for-
mular las conclusiones generales de la reunién).

Para la evaluacion se utilizan los siguientes
instrumentos:

— Registro de cada padre en cada sesion: en
él se recoge su grado de participacién, las acti-
tudes detectadas, sus intervenciones significati-
vas y, en general, J]a impresién de bienestar o
malestar que ha detectado en él el coordinador,
asi como cualquier dato que se considere signi-
ficativo para poder conocer la evolucidn de la
persona en el grupo.

— Registro general de cada sesién: en él se
reflejan desde los aspectos formales (niimero de
asistentes, duracion, tema, etc.) hasta todos los
aspectos relacionados con la dindmica del gru-
po considerado globalmente. Siendo estos datos
la base de evaluacion de la reunion.

Ambos registros sirven tanto para la planifi-
caciéon de las siguientes reuniones como para
detectar posibles problemas a nivel individual
que pueden requerir un tratamiento posterior a
nivel grupal o una entrevista personal.

— Cuestionario: en la tltima reunion se les
pasa a los componentes del grupo un cuestio-
nario evaluativo en el que se les pide que valo-
ren todos los aspectos de la experiencia vivida y
que realicen todas las sugerencias que conside-
ren convenientes.

Punto de partida

Se comienza la experiencia con una reunién
ala que se invita a los padres (salvo aquellos ca-
sos en los que no se considera conveniente su
participacién por [a existencia de disfunciones
familiares graves, marginalidad, etc., que supo-
nen la necesidad de un tipo de intervencién di-
ferente). En ella se les explica todo el proyecto y
las diferentes actividades que lo componen y se
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les pasa un breve cuestionario en el que se les
anima a que se inscriban en aquellas actividades
en las que estén interesados en participar. Una
vez recogidos estos cuestionarios se forman los
diferentes grupos, siguiendo los criterios ante-
riormente sefalados, y se inicia la andadura de
cada grupo.

La primera sesidn se realiza siempre con los
mismos objetivos y estructura que, basicamen-
te, es la siguiente:

1. Presentacién de los coordinadores y re-
cordatorio de los objetivos de los grupos.

2. Presentacion de cada uno de los miem-
bros del grupo. Atendiendo a la invitacién de
los coordinadores las personas pertenecientes al
grupo se presentan, presentan a sus familias y
comentan brevemente los cambios que se han
producido en la familia desde que nacié el nifo
o les comunicaron el diagnéstico.

3. Acuerdo sobre los temas que se van a de-
sarrollar a lo largo del curso.

Esta primera reunién reviste una especial
importancia porque en ella se inicia la cons-
truccién de lazos que han de perdurar a lo largo
de toda la vida del grupo. Los padres adquieren
consciencia de que otras personas estdn reco-
rriendo su mismo camino o lo han recorrido
recientemente. Comparten experiencias comu-
nes y son capaces de indicar lo que ha cambia-
do su vida y lo mal que lo han pasado o lo estdn
pasando,

En todos los casos la expresién de senti-
mientos ha sido seguida por una reaccién de
comprension y acompanamiento por parte del
grupo, lo que refuerza los lazos entre ellos y es-
tablece una dindmica que serd la base esencial
para el desarrollo de la vida grupal.

Los coordinadores se limitan a controlar la
sesién. Los comentarios recurrentes, ademds de
la expresién de sentimientos negativos son:

— Queja generalizada contra el personal sa-
nitario, centrado esencialmente en la figura del
médico, por la forma de dar la noticia.

— Sentimiento de tristeza, soledad, abando-
no, desconcierto y desorientacién. No saben
qué hacer ni a quién dirigirse.

— Agradecimiento profundo hacia todos aque-
llos que les acompanaron en el primer momento.
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Como es evidente, todos estos apartados no
hacen sino corroborar la primera fase o etapa
por la que pasa una familia. En definitiva, los
padres reflejan la dureza del primer momento
que se acentlia por no recibir una atencién es-
pecifica (que tanto necesitan) y porque no se les
da una orientacién precisa de lo que deben ha-
cer o quién les puede ayudar. Este dato encuen-
tra su traduccién de manera concreta, por
ejemplo, en el hecho de que hasta este momen-
to un niimero relativamente importante de pa-
dres que acuden al Centro Base demandando
tratamiento para su hijo lo hacen por indica-
cién o sugerencia de amigos, conocidos, etc. y
no de profesionales.

Las conclusiones de esta parte de la reunién
se concretan en;

— Todos tienen en comun el tener un hijo
que les preocupa de manera especial,

— Quieren a ese hijo y desean luchar por él.

— A pesar de los malos momentos y de los
altibajos emocionales han sido valientes y estin
dispuestos a continuar,

Para la confeccion del temario se utiliza la
técnica del didlogo simultineo por parejas, con
el objetivo de facilitarles una relacién més di-
recta. Se les indica que las parejas han de estar
formadas necesariamente por personas que no
sean marido y mujer. Plantean los temas de una
manera un tanto desorganizada, pero aparecen
siempre temas recurrentes(relaciones familia-
res, papel de los padres en la educacién de los
hijos, integracién escolar, etc.). El temario final-
mente se organiza mezclando temas de carcter
emotivo e instrumental, siempre con una gra-
duacién racional de los mismos. Es decir, hay
temas prioritarios, como es el de los sentimien-
tos, que han de ser tratados en las sesiones ini-
ciales, puesto que ello hace que el grupo ad-
quiera una cohesién que le permite afrontar te-
mas posteriores y ser capaz de interpretar, ayu-
dar y apoyar aquellas expresiones individuales
que no serian comprendidas si antes no se ha
producido un intercambio sobre los sentimien-
tos. En todas las sesiones dedicadas a los senti-
mientos o dindmica familiar se ha pretendido
que los padres salgan de ellas con la sensacién
de haberse podido expresar libremente, pero

también con la conviccién de que hablar sobre
ello es bueno y que siempre hay recursos para
afrontar lo que consideramos negativo, siendo
uno de los recursos fundamentales la comuni-
cacion, el compartir con otros.

A manera de ilustracién exponemos a con-
tinuacién el temario de uno de los grupos du-
rante el curso 98-99 :

1 Sesién: Presentacion de los miembros

del grupo y eleccién de temas.

Sesién: Nuestros sentimientos.

3 Sesidén: Nosotros y nuestros hijos. Etapas
de la familia.

4 Sesién: La educacién en casa: integracion
social.

5 Sesidn: Padres-profesionales: dificultades
de una relacién.

6 Sesién: Tratamientos.

7 Sesion: Integracién escolar: educacién in-
fantil, educacién primaria, centros especi-
ficos.

8 Sesion: Necesidades y recursos.

9 Sesién: Evaluacién y despedida.

b2

Trabajando sentimientos

Como ya he sefialado, una de las sesiones
que considero esencial es la dedicada expresa-
mente a los sentimientos, que los padres han
podido formular bajo diversas denominaciones,
pero que en definitiva hace referencia a la nece-
sidad de poner en comun ese conjunto de situa-
ciones emocionales que se producen cuando
nace el nifio con problemas o cuando se conoce
el diagndstico. El objetivo principal que se per-
sigue durante toda la sesion es el de que los pa-
dres sean conscientes de la normalidad de los
sentimientos, es decir, ningtin sentimiento es en
si mismo patoldgico; la tristeza, la decepcién, la
culpabilidad, etc. son expresiones normales an-
te una situacién que nos causa dolor. Sélo se
convierten en patolégicos cuando los negamos,
los ocultamos, nos sentimos culpables por ellos,
somos incapaces de afrontarlos e incorporarlos
a nuestra vida. A este primer objetivo se ailade
un segundo, igual de importante, y es conseguir
que los padres reflexionen sobre el hecho de
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que todos tenemos alguna capacidad, algiin re-
curso para hacer frente a esos sentimientos que
estan interfiriendo en nuestra vida de manera
negativa.

Como es evidente la temdtica es lo suficien-
temente profunda y delicada como para que re-
quiera un tratamiento especial y no pueda ser
abordarse de manera directa o en sesion tradi-
cional de pequenio grupo; a ello hay que anadir
que consideramos muy importante trabajar de
manera especifica los sentimientos negativos, y
éstos no surgen espontineamente; a todos nos
resulta muy dificil reconocer su existencia, mds
si estdn asociados a la percepcion de que su re-
conocimiento nos hace parecer mas fragiles,
mas vulnerables. Por todo ello es preciso la uti-
lizacién de técnicas indirectas que los hagan
aflorar dentro de un ambiente de normalidad.

Una de estas técnicas es la conocida con el
nombre de la flor o la margarita. Basicamente
consiste en que el coordinador plantea al grupo
que entre todos van a construir una flor con
una doble circunferencia de pétalos; en los pé-
talos centrales se pondrdn los sentimientos ne-
gativos y en los pétalos externos aquellas cosas,
hechos, personas que nos ayudan, han ayudado
0 creemos que pueden servirnos para superar
esos sentimientos. Los pétalos se rellenan de
manera andnima, de forma que cada uno de los
miembros del grupo pone un sentimiento en
cada pétalo y puede rellenar mds de uno. Todos
los pétalos se mezclan y el coordinador va eli-
giendo y pegando cada uno de ellos, introdu-
ciendo comentarios sobre lo escrito, comenzan-
do por preguntar al grupo si todos reconocen el
sentimiento allf planteado, si lo han sentido al-
guna vez, hacia quién lo han sentido, etc,, finali-
zando invitindoles a que comenten todo lo que
quieran.

Los sentimientos que de forma mds recu-
rrente se presentan son: tristeza, culpabilidad,
rabia, desorientacion, angustia. Todos ellos diri-
gidos hacia uno mismo, hacia el/la hijo/a y ha-
cia los demas.

Posteriormente, se analizan los recursos que
tenemos o que utilizamos para hacer frente a
estos sentimientos, procediendo de manera si-
milar, esto es, cada uno de los miembros del
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grupo escribe en uno o més pétalos lo que
ella/él considera importante o ttil para afron-
tarlos.

De manera general la principal fuente que
se indica para superar la situacién es el/la ni-
fio/a (sus logros, su mirada, su sonrisa, su afec-
to), posteriormente se sefiala a los miembros
cercanos de la familia (pareja, otros hijos, pa-
rientes cercanos) v finalmente se hace referencia
a otras redes de apoyo en las que se incluyen
desde los amigos a los profesionales. En general
se resalta la importancia de procurar recuperar
el equilibrio de pareja y familiar para poder asi-
milar los sentimientos que en un determinado
momento pueden bloquear o interferir en sus
vidas.

En conclusion, una vez formada la flor se ve
de manera totalmente pldstica cémo los senti-
mientos negativos estdn ahi, forman parte de
nosotros, son normales, pero también que cada
uno tiene recursos para hacerles frente, para si-
tuarlos en el plano adecuado, y que los princi-
pales recursos estdn en nosotros y en nuestro
inmediato entorno.

A modo de conclusion

Alo largo de estos afios, el grado de partici-
pacion en los grupos pequenios ha corroborado
nuestra inicial idea de que constituyen un ins-
trumento de ayuda de primer orden en las fa-
milias con nifios discapacitados. Ahora bien,
como ya hemos senalado, esta intervencién no
cubre otras necesidades como son la atencién
especifica y concreta en el momento del naci-
miento o de comunicacion del diagnéstico, que
de forma tan reiterada demandan los padres, o
en otros momentos cruciales como es la escola-
rizacion.

Los grupos sirven para poner en relacidn
con los padres, les ayudan a afrontar los prime-
os momentos y a jugar un papel mds activo y
adecuado en el proceso de tratamiento de sus
hijos. Es decir, el tratamiento mejora en la me-
dida en que se normaliza la situacién y los pa-
dres pueden ejercer de manera mds adecuada el
papel que su hijo les demanda; con otras pala-
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bras, el trabajo con padres en grupo permite
abrir una perspectiva nueva en la concepcidn
global del tratamiento y la integracién de ninos
discapacitados y sus familias, yendo realmente y
no sélo de forma programdtica, mds alld de los
tratamientos puramente individuales, orientan-
do el trabajo profesional a una actuacién globa-
lizada cuyo objetivo es una mejor adaptaciéon
social, escolar y familiar tratando de prevenir
desequilibrios y disfunciones.

La evaluacién de los padres que han partici-
pado en un grupo es positiva, valorando, como
he indicado a lo largo de todo el articulo, de
manera muy especial el haber podido estar en
contacto con otras personas que tenian una si-
tuacién similar. Es decir, para ellos lo ms posi-
tivo del grupo es la relacion, el apoyo mutuo,
aunque también consideran importante, pero
en segundo plano, la informacién o posible for-
macién que hayan podido adquirir a lo largo de
la experiencia concreta, De manera especifica
indican que su participacién ha sido buena para
toda la familia puesto que les ha ayudado a rei-
niciar o continuar el didlogo, apreciar la comu-
nicacién como un elemento esencial y conside-
rar que todos los miembros de la familia juegan
un papel muy importante; por todo ello reflejan
que se les ha ayudado a recuperar el equilibrio
familiar y a recordar que ante todo y sobre todo
son una familia.

Los aspectos formales, tales como la fre-
cuencia de las reuniones y la duracién de las
mismas, son considerados adecuados. El tama-
fio del grupo sélo se valoré poco acertado en
un caso ya que estaba formado exclusivamente
por 8 personas y pensaron que esto habia inci-
dido en una mayor pobreza de las sesiones. En
general se sefialan algunos temas que les habria

gustado tratar, pero suelen ser profundizaciones
de los ya trabajados o temas que tienen que ver
con informacién sobre recursos cuando sus hi-
jos sean mayores.

A lo largo de estos afios hemos podido
comprobar como muchos padres desean conti-
nuar con la experiencia un afio mds, de forma
que no es infrecuente que el grupo adquiera un
Nuevo compromiso para otros nueve eses,
tras los cuales, normalmente, se incorporan a
otras actividades o pasan a formar parte de
otras experiencias (asociaciones, etc.).
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SUMMARY

This paper is intended to define the group as a very important instrument in the sup-
port of families of handicapped children. Having in mind the project of Centro Base
de Salamanca, it shows how the small group allows peer interaction, and helps fam-
ilies to face their difficulties. Furthermore, group intervention implies a global action
inside families, both overcoming traditional individual intervention and assuming pre-
ventive functions.

RESUNME

Sur cet article on presénte le groupe en tant gu'instrument d'une extreme impor-
tance dans le travail avec les parents d’enfants handicapés. A travers I'expérience de
I'Ecole de Parents Centro Base de Salamanca on peut observer comment le groupe
permet d'articuler la communication entre semblables, au point de devenir le cadre
opérationnel essentiel de 'auto-aide et de l'adguisition des stratégies pour affronter
les difficultés de ces familles-la. Lintervention en groupe, en outre, exige un com-
portement global de la famillie qui dépasse l'intervention individuelle traditionnelle et
qui assume des fornctions préventives.





