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ITALIA

ELEMENTS PERA LA CONTEXTUALITZACIO:
ALGUNES INFORMACIONS SOBRE L’ATENCIO A

LA DIVERSITATILA INTEGRACIO AITALIA

A Italia, a partir dels anys setanta, van anar tancant
les escoles d’educacio especial, després de I’entrada en vigor
de la Llei 118 de I’any 1971, que va instaurar la integraci6 dels
alumnes discapacitats a I’escola. Amb aquesta llei es va fer una
decidida aposta per la integracio a les escoles ordinaries i a les
mateixes aules amb la segiient declaracid: “I’ensenyament obli-
gatori s’ha de desenvolupar a les classes normals de ’escola
publica, excepte en casos en que els subjectes estiguin afectats
per greus deficiencies intel-lectuals o per disminucions fisiques
de tal magnitud que impedeixin o facin dificil ’aprenentatge i la
insercid a les esmentades classes comunes”.

L’any 1992 es va fer la llei 104 (legge quadro) en queé es
recullen totes les lleis per a la integracio en els diferents ambits
1 ministeris. Es diu que és obligatori acceptar els alumnes amb
discapacitats també a 1’escola superior (postobligatoria) i es
preveu que a nivell de zona i a cada centre educatiu hi hagi un
organisme consultiu que faci suggeriments i doni indicacions i
criteris, pero sense funcions executives. Aquest grup s’anomena
Gruppo H (d’handicap) i esta format pels professors de suport, els
professors curriculars, el director, les families, i els alumnes.

Quan es detecta que a 1’escola hi ha un alumne amb
necessitats educatives especials s’aconsella a la familia que el
porti als serveis sanitaris (Azienda Sanitaria Locale, ASL) perqueé
el neuropediatre faci un diagnostic funcional, juntament amb
altres professionals, si I’alumne ho requereix (psicolegs, trebal-
ladors socials, logopedes, fisioterapeutes...). Aquest diagnostic, de
caire més aviat clinic, ha de tenir en compte els diferents ambits
del desenvolupament (cognitiu, afectiu i relacional, lingiiistic,
sensorial, motor i praxic, neuropsicologic, autonomia personal i
social). A partir de la certificacio que fa aquest servei, I’alumne pot
disposar dels recursos i de les hores de suport que es proposen per
aell. L’escola no pot actuar ni donar-li suports o ajudes especials
fins que la familia no accepta portar-lo a aquests serveis i rep la
“certificacid” que acredita que pot disposar d’aquests recursos.
Aquest fet crea dificultats a les escoles a 1’hora de intervenir,
sobretot quan son petits, ja que si els pares no en veuen la neces-
sitat, I’alumne no pot disposar dels recursos necessaris ni I’escola
dels serveis pertinents.

Posteriorment es fa el Perfil Dinamic Funcional, que
elabora el grup técnic (professionals de sanitat conjuntament amb
els mestres i la familia) i que t€ un caracter d’orientacio, s’expressa
en termes de potencialitats de I’alumne i d’objectius a llarg, mig i
curt termini (per a un periode d’un a tres cursos). Posteriorment,
aquest mateix grup tecnic fa el Pla Educatiu Individualitzat
(PEI) on es proposen actuacions i orientacions (espais, temps,
persones, recursos, materials, organitzacid, metodologia...) per
aconseguir els objectius del Perfil Dinamic Funcional.

A Secundaria, la familia pot triar si vol que el seu fill
s’avalui de manera diferenciada al grup (I’anomenen “avaluacio

diferenciada”), tenint en compte el seu programa individualitzat,
o si volen que I’avaluin amb els mateixos criteris que la resta
del grup (li diven “avaluacié conforme”). Si 1’alumne i la seva
familia trien “avaluacié conforme” és més dificil que pugui
acreditar encara que hi pot haver una certa adaptacio si I’alumne
és “certificat” i té el diagnostic funcional.

Els grups H de cada centre estan coordinats pel Grup de
treball per a la integracio escolar (Gruppo H) de la Delegacio
Escolar Provincial (Centro Servizi Amministrativi), que depén del
Ministeri d’Educacié. Aquest grup té relacié amb la universitat,
organitzen cursos de formacio, intervenen en les decisions en
relaci6 a les hores de suport que tenen els alumnes i les escoles,
col-laboren amb les entitats locals i sanitaries, i assessoren 1’ad-
ministracio i els centres que els ho demanen.

A Italia no hi ha Equips d’ Assessorament Psicopedago-
gic de zona, tal com nosaltres els coneixem, amb una preséncia
continuada en els centres educatius. Hi ha diversos serveis externs
-segons la zona- que donen suport a les escoles i que estableixen
diferents tipus de relacions amb els centres educatius; estableixen
convenis de col-laboraci6 o assessoren a partir de demandes con-
cretes, perd generalment no tenen una presencia continuada en els
centres. A causa d’aix0 i a altres factors vinculats a 1’ organitzacio
de les llicenciatures universitaries (no hi ha la llicenciatura de
psicopedagogia), els marcs i models d’intervencid estan vincu-
lats a la psicologia o a la pedagogia especial segons les relacions
que s’estableixen amb els serveis i les universitats de la zona. Va
ser positiu adonar-me, i a I’hora valorar, tots els coneixements
psicopedagogics que s’han anat creant en el nostre pais que han
potenciat la construccid d’una cultura compartida sobre I’atencio
a la diversitat, sobre els processos de canvi dels centres educatius
1 sobre un model d’assessorament psicopedagogic estretament
vinculat als centres educatius que col-labora amb ells per avangar
en la creacié d’una escola per a tots.

Tot i aix0, s’ha de reconéixer que a Italia tenen una im-
portant i major experiéncia en integracio escolar, social i laboral
construida des de fa més de 30 anys; que hi ha una major sensibi-
litat cap a la integracid dels alumnes discapacitats, no solament a
I’escola, sind en tots els ambits de la seva vida personal (escolar,
ludic, familiar, social...) i que hi ha també un molt important
moviment associatiu vinculat al mén dels discapacitats que 1lui-
ta i es compromet per aconseguir majors quotes d’autonomia i
integracio de les persones discapacitades al llarg de tota la seva
vida i en els diferents contextos i ambits de relacio.

Els Centres de Documentacio per a la integracid, com
el que més avall descriu la Luisa Zagni, sorgeixen precisament
d’aquesta preocupacid i compromis i es constitueixen com a ser-
veis de suport que ofereixen assessoraments als centres educatius i
ala societat en general. Es tracta de serveis molt compromesos en
la integracid, que tenen una significativa relacié amb les families
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i associacions de pares amb fills discapacitats i en qué també hi
ha preséncia i implicacié de les mateixes persones discapacitades.
Segons la zona, hi ha altres serveis o organitzacions educatives,
de lleure o d’atenci6 que ofereixen recursos per als alumnes (per
a tots, amb discapacitats o amb altres necessitats...) i per a les
escoles per organitzar determinades activitats complementaries
(musica, teatre, esport, art...).

ELS PROFESSORS DE SUPORT

Els mestres de suport tenen les mateixes titulacions que
els professors curriculars, sén llicenciats, pero a més tenen I’es-
pecialitat de suport. A la legge quadro abans citada es diu: “els
mestres de suport assumeixen la cotitularitat de les seccions i de
les classes en qué treballen, participen en la programacié educa-
tiva i didactica i en ’elaboracio i acreditacio de les activitats que
competeixen al Consell Interclasse, els Consells de Classe (equip
docent) i el claustre de professors”. A I’hora de la veritat la seva
situacié no esta del tot solucionada i no ha propiciat la creacio
d’una cultura o de models de referéncia compartits que permeten
I’evolucié i la millora de les seves funcions.

Hi ha professors de suport funcionaris definitius i inte-
rins; en general els interins canvien cada curs i aixo dificulta una
mica la continuitat de la tasca. Per llei hi hauria un mestre de
suport per cada 4 alumnes, perd en realitat generalment n’hi ha un
per cada 2 alumnes o0 com a maxim per tres. Els alumnes, doncs,
tenen com a minim 6 hores de suport a I’escola primaria (de 6 a
10 anys) i unes 9 hores a ’escola secundaria de primer grau (de
11 a 14 anys). Els alumnes més greus i amb menys autonomia
poden tenir fins a 22 o 24 hores de suport.

Els mestres de suport es concedeixen al centre, en funcid
del nombre d’alumnes “certificats” que tenen. A la secundaria,
aquests professors son nomenats cada curs pels alumnes certificats
i quan els alumnes no hi son, els treuen; a primaria tenen una major
continuitat, perd també hi ha molta provisionalitat. Aquest fet,
juntament amb altres, provoca freqiients canvis de personal que
repercuteixen negativament en la qualitat de I’atencié. Canevaro
(2001) explica que molts mestres de suport viuen aquesta feina
no com una professio, sind com una fase de la seva activitat pro-
fessional; “la seva caracteristica €s de transicio, per la majoria
de casos i rarament es converteix en una activitat professional
estable”. Molts hi accedeixen per aconseguir un lloc de treball
a les escoles; un cop hi son, han de quedar-s’hi cinc anys com
a minim, perd després molts d’ells ho deixen i passen a fer de
mestres “curriculars”. Aquest fet preocupa forga i no facilita que
aquests professionals, en general, puguin incidir en I’ organitzacio
iles cultures dels centres. A nivell tedric hi ha unanimitat a pensar
que s’ha d’anar cap a escoles inclusives on hi hagin autentiques
“xarxes de suport” en qué tots —dirigents, docents, col-laboradors,
assistents, pares, especialistes, estudiants i alumnes amb discapa-
citat— disposin d’habilitats i s’impliquin directament en la plena
inclusié de tots els alumnes. A I’hora de la veritat, perd sovint “a
nivell de curriculum implicit, preval I’opcié que cada alumne,
amb el suport del seu professor, sigui el qui pren la iniciativa
d’adaptar-se a la logica del sistema* (Pavone, 2001).

Un factor que no facilita la col-laboraci6 entre profes-
sors és que els equips educatius tenen poc temps establert per a
la coordinacié dins del seu horari de treball. A I’escola primaria
(dels 6 als 10 anys) tenen una reunié de dues hores setmanals a
la tarda per coordinaci6 del Consell de Classe i per fer la progra-

maci6. A les escoles de secundaria en general els professors es
coordinen un cop al mes tots junts (Consell de Classe) per fer les
programacions i fan dues reunions cada quatre mesos agrupats
per departaments. '

Les lleis italianes son de les més avangades en el sentit
de la plena inclusi6 dels alumnes amb necessitats educatives espe-
cials i dels mestres de suport. A nivell social hi ha sensibilitzacio
i xarxes de suport importants per a les persones amb handicaps
al llarg de tota la seva vida. De totes maneres, segons el que
expressen els mateixos agents implicats, en el sistema educatiu
hi ha encara resisténcies a anar en aquesta direccio i a assumir
col-lectivament la plena inclusio de tots els alumnes[1].
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