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La reforma dels Serveis Educatius catalans comenga a ser un
trajecte excessivament llarg (i costés?), ple d’incongruencies i
anades i tornades que de moment no porten a gaire enlloc (o
potser si!). Plantejada per primer cop el 2001 en l'informe ela-
borat pel Consell Escolar de Catalunya sobre els serveis educa-
tius i recollit posteriorment el 2005 en el redactat del Pacte Na-
cional per I'Educacio, la revisio de les tasques dels serveis i dels
perfils professionals respon tant a les necessitats d’actualitzacio
expressada pels propis professionals, com a les exigencies que
els actuals processos de transformacid social imposen sobre el
sistema educatiu. Aixi, s’entén que la reforma dels serveis -i el
procés d'implamentacio i de debat que I'hauria d’haver acom-
panyat- no té un caracter merament cojuntural, no ha de ser
només un mer retoc en el maquillatge i una posada al dia de
funcions i linies de treball, sind que hauria de glestionar tant
els elements psicologics, pedagogics i socials que sustenten
|'actual estructura dels serveis, com la vinculacio, relacio i col-
laboracio d’aquests amb I'entramat de professionals i serveis
vinculats a I’'educacio, al funcionament de les institucions edu-
catives i al desenvolupament personal i col-lectiu de les capes
més joves de la poblacié. La manera com s’esta duent a terme
la implamentacio, la seva continua inconcrecié —cal recordar
que el procés de creacio dels Serveis Educatius Integrats s'ini-
cia el curs escolar 2004/05-, aixi com les dificultats per generar
un debat participatiu entre I'administracio, els treballadors dels
serveis i els seus usuaris, mostren que, malauradament, lluny
de respondre a les exigencies de qualitat i rigor que la reforma
demana, el procés de redactat del decret s’'esta convertint en
un deambular administratiu en el que en cada anada i tornada
perd més calatge fins a I'actual esborrany.

En aquest context, és important destacar que la necessitat
(fins i tot en algun moment es parlava d’urgencia) de revisar
els parametres conceptuals i les linies de treball dels serveis
educatius es formula des del col-lectiu de professionals del EAP
abans d’iniciar-se l'actual procés de redactat d’un nou Decret
de Serveis Educatius. No és aquesta una dada supeérflua, tot al
contrari. Com s’ha vist, al llarg d’aquests anys ha estat aquest
col-lectiu el que més reticencies ha presentat als continguts

del procés de reforma en tant que ha vist i veu questionat, a
diferéncia d’altres perfils professionals, el model de treball que
els ha caracteritzat. L'aprovacio, després d’un fecund procés
de debat intern, per part del col-lectiu dels EAP, el desembre
del 2004, del “Document de definicid i funcions dels EAP”, su-
posava l’explicitacié de la voluntat de repensar la professio i
adequar-la a les noves exigencies socials i educatives.

D’aquell document als actuals processos de formacié impul-
sats per l'actual administracié educativa o a les “debils” orien-
tacions i linies de treball recollides en les instruccions anuals,
I'abisme comenca a ser considerable. El retorn a la individua-
litzacié de la intervencio, als plantejaments assistencials i te-
rapeutics per sobre dels preventius, contextuals i educatius,
no te res a veure amb la “clara voluntat ‘normalitzadora’ i
inclusiva, en el sentit de facilitar i promoure I'atencié educati-
va en contextos escolars i socials naturals i comuns a tothom”
que pregonava com a intencionalitat prioritzada el mencionat
document.

Una intervencié entesa com a global i dinamica “perque en
el seu abordatge té en compte en estreta interrelacio els as-
pectes personals, familiars, escolars i socials dels alumnes”.
Una intervencioé que dona especial rellevancia a les actuacions
preventives i optimitzadores amb la finalitat de “donar suport
al desenvolupament institucional aportant elements per a una
major optimitzacié de les formes organitzatives i metodologi-
ques de cada centre, dels seus recursos, de la dinamica ins-
titucional, del treball en equip del professorat”. Una interven-
cio que es reconeix com a interdisciplinar i que aposta, per
tant, pel treball conjunt en el si de I'equip i amb altres “per
a la planificacié d’intervencions de caracter coherent i eficag
ajustades a les necessitats socioeducatives del territori”. Una
intervencid que entén la inclusio educativa i social com un
bé i un objectiu capdal en el seu model, pot ser avui una in-
tervencié condemnada a l'ostracisme. La pérdua, potser, sera
irreparable.

Joan Serra Capallera
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No és facil gestionar una aula. Un espai social d’intercanvis en
el qual les coses passen perqué a fora en passen moltes més. I
malgrat la quimera de voler segellar les escletxes de les seves
parets, l'aula escolar rep influencies de tot arreu, perqué, en-
tre altres coses, el professorat i I'alumnat que hi passen tantes
hores al llarg d’'un curs escolar, sén ells mateixos membres
d’un mon social dinamic, obert i, sovint, frenétic. Segurament,
una part de la feina dels mestres, avui, rau en la modulacié
selectiva d'obertures i tancaments. I, en consequéncia, abai-
xem les cortines quan l'exterior ens enlluerna o ens aclapara,
i obrim les finestres justament perqué passi I'aire i ens renovi
I'ambient interior. De tant en tant, posem filtres per a evitar
les impureses perd a vegades els virus ja sén a dins. El profes-
sorat, com ha explicat molt bé Andy Hargreaves, actua, doncs,
com a catalitzador per a ajudar a I'alumnat a aprofitar totes
les virtualitats i possibilitats que el nostre mon ofereix. Pero, a
la vegada, el professorat ha d’esdevenir un contrapunt per tal
que l'alumnat sigui capag d’evitar els perills, tot i viure en la
societat del risc. Un doble paper aquest del professorat que no
sempre es pot assumir professionalment amb condicions, se-
guretat i solvéncia i que converteix molts mestres en victimes
d’un doble paper ben dificil.

En fi, el santuari somniat d’'una escola salvaguardada dels
avatars de la intempeérie per molt desitjat que sigui, no és
possible. A més, la historia, la literatura, el cinema ens han
explicat amb una admirable capacitat de disseccid, com en les
institucions més protegides, aillades i selectes, s’hi reproduei-
xen a vegades amb formes molt més exacerbades, el millor i
el pitjor de la vida social. I, en general, podem dir que en mol-
tes ocasions i com va escriure I'antropoleg John Ogbu, “l'aula
és |'espai de la batalla pero les causes de la batalla s6n en un
altre lloc.” En l'aula s’hi manifesten histories que provenen
d’altres histories. L'aula esdevé “I'ambit de tots els ambits”,
parafrasejant el poeta. La inestabilitat, el dilemes étics i la
singularitat esdevenen fenomens inherents a la vida de les au-
les. I avui, com sempre, ens valem de estratégies, recursos,
dispositius i metodes per a governar aquest espai pensat per a
desplegar-hi processos d’ensenyar i aprendre. En efecte, aix0

no és nou. Podriem recordar el sistema sofisticat de xiulets, un
codi que el senyor de La Salle, fundador de la congregacidé dels
“Germans de les Escoles Cristianes” va inventar per a ordenar
I'aula. O la forta normativitzacié dels passos a seguir en I'Us
dels objectes i els espais, i en la graduacié de els aprenentat-
ges que proposen alguns métodes ubicats al bell mig de les
pedagogies anomenades actives.

Els processos d’ensenyament-aprenentatge a I‘aula continuen
tenint, malgrat els canvis, un fort component artesanal, que
implica unes determinades eines, uns temps i uns espais per
a afrontar els reptes que les aules i les persones que hi viuen
ens plantegen. Avui, alguns moderns programes de resolucid
de conflictes converteixen (i recuperen com a perfil professio-
nal) el mestre com a un simple executor d'uns codis tancats,
sense marge per a la comunicacié fluida, sense opcié per a la
iniciativa propia i menys per a establir modalitats genuines i
personals de relacié amb I'alumnat. Uns menus ja precuinats,
sovint en contextos ben diferents als nostres, que esdevenen
de comode aplicacié. Perd no hauriem de confondre I'art amb
I'artifici. I hauriem de procurar que dispositius i projectes pe-
dagogics no anessin per camins contraposats.

No és facil gestionar una aula pero¢ valdria la pena explorar-la
amb temps i les eines adequades i no convertir-lo en un espai
per a la reeducacié quan encara no n‘hem aprofitat totes les
seves possibilitats per a I'educacio. I no és facil, perque, tal i
com va escriure Céléstin Freinet, “com més creativitat i lliber-
tat donem als nois i noies, més gran ha de ser la preparacid
estructurada del mestre.” A la dificultat de la tasca hi hem
d’afegir la ignorancia dels qui ens governen com el ministre
del ram que en el seu moment va justificar que, amb les aules
massificades, es millora la socialitzacié dels qui hi habiten.
Perd seguirem insistint per fer de les aules un espais per a
I’educacio, per a construir coneixement, per a establir pautes
i criteris per a conviure.

Antoni Tort i Bardolet



Arran de les primeres informacions a |'entorn del futur de les llars
d‘infants municipals de Catalunya, I'ACPEAP vol fer palesa la seva
preocupacio en una série d’aspectes que poden significar, a la llarga,
importants canvis en laqualitat de I'atencid de la primera infancia.

Com a professionals de la psicopedagogia, considerem aques-
ta etapa com a especialment delicada i que cal protegir de
manera prioritaria. Per aquesta rad estem convenguts que és
un deure de I'administracié publica el garantir una atenci6 de
qualitat a I'etapa de 0 a 3 anys, tant diferent de la resta de
les etapes educatives i amb unes necessitats d‘atencié tant
especifiques pel que fa a la formacié dels seus professionals, a
I'organitzacio i als recursos concrets.

Tot i que pensem que cal recolzar i respectar les diferents op-
cions que puguin decidir les families respecte I'atencio i cura
dels seus infants (solucions dins I'ambit domestic, recérrer a
estones a espais socials com ara els espais familiars organit-
zats en alguns municipis...), en l'actualitat la manca, en gran
part de casos, d’'una xarxa familiar extensa o d’una suficient
flexibilitat laboral, fa que I'opcié de I'escola bressol sigui quel-
com forca habitual a I’'hora de compartir la cura i I'educacid
dels fills petits quan el pare i la mare sén a treballar.

Aixi doncs, si parlem de compartir o donar suport en la cura
del infants, cal pensar en una escola bressol que substitu-

eixi I'entorn doméstic per la qual cosa és imprescindible un
enfoc educatiu diferent de la resta de les etapes educatives.
Cal doncs una atencié propera, on el vincle adult-infant té un
pes cabdal. Estem, doncs, parlant d’'un model que es situa a
I'extrem contrari a la massificacié i al concepte de “guarde-
ria” (lloc on es guarden o es tenen desats els nens). Fins el
present, aquest enfoc ha estat ben reflectit, al nostre enten-
dre, en I'organitzacio i les propostes educatives de les escoles
bressol municipals a Catalunya.

Com a professionals hem pogut constatar el que acabem
d’afirmar, en nombroses ocasions, sobre tot quan ha calgut
la nostra intervencid per a casos de cohesid social o d'infants
amb necessitats educatives especials. En moments de col-
laboracié amb les escoles bressol municipals, s’ha fet palesa
una feina ben feta i un suport de primera instancia en el dia a
dia a les families dels nens atesos per aquests serveis que po-
dien presentar una possible dificultat : deteccid i primeres ori-
entacions a pares, suport aprofitant la seva relacié propera...
Sense cap intencié de ser especialment alarmistes, pensem
que tot canvi en I'atenci6 dels més petits de la nostra societat
hauria de ser sempre per millorar el que ja és té i, si més no,
mantenir el que es té si el que existeix és bo.

Abril del 2012
Associacié Catalana de Professionals d'EAP
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ELS PROBLEMES DEL COMPORTAMENT EN
ELS NENS I ADOLESCENTS DE CATALUNYA:
estudi descriptiu del trastorn per déficit d’ atencm

TRASTORN DE CONDUCTA. UNA REFLEXIO
EPISTEMOLOGICA

Josep Moya. Coordinador de 1'Observatori de Salut Mental de Catalunya

Manuel de Armas.

Professor de la Facultat de Formacié del Professorat
Universitat de Las Palmas de Gran Canaria

Maria Teresa Anguera

Catedratica de Metodologia de les Ciéncies del Comportament
Facultat de Psicologia. Universitat de Barcelona

RESUMEN
En los Ultimos afios, tanto los medios de comunicacién como
las comunidades de profesionales de diversos campos (salud,
educacién, campo social, justicia) vienen advirtiendo del au-
mento de situaciones conflictivas y disruptivas que se dan en
los marcos educativos y también en los familiares. La falta
de respeto al adulto, la falta de limites asi como la falta de
acuerdos entre las familias y los docentes, aparecen como
problemas que preocupan a los educadores - familias y docen-
tes - y los someten a fuertes tensiones que, a veces, pueden
comportar crisis personales y profesionales. Este estudio tiene
como objeto conocer la naturaleza de estas problematicas,
sus consecuencias sobre los actores implicados asi como las
posibles vias de solucidén. Asimismo, se hace una reflexion
epistemoldgica sobre el problema de la atencién versus fun-
ciones ejecutivas.

1. INTRODUCCIO

En els darrers anys, tant els mitjans de comunicacié com les co-
munitats de professionals de diversos camps (salut, educacid,
camp social, justicia) vénen advertint de I'augment de situacions
conflictives i disruptives que es donen en els marcs educatius i
també en els familiars.

La falta de respecte a I'adult, la manca de limits aixi com la falta
d'acords entre les families i els docents, apareixen com a proble-
mes que preocupen, i molt, als educadors - families i docents - i
els sotmeten a fortes tensions que, en ocasions, poden comportar

crisis personals i professionals.

Sembla que educar és una tasca forca complexa en el moment
actual. Aixi, Camps (2008) explica que actualment es viu una situ-
acio de desorientacio total que es manifesta en que no sabem com
hem de respondre als continus interrogants que planteja I'educa-
cié dels fills en unes circumstancies que no s'assemblen en absolut
a les dels temps en qué dominava I'educacié basada en l'ordre,
la disciplina i el respecte a la jerarquia. La mateixa autora afe-
geix que |'horari escolar ha estat considerablement reduit, moltes
dones treballen fora de casa, I'estructura familiar no és solida, hi
ha la televisid, els videojocs, internet, els mobils i tot un conjunt
d'ofertes ludiques molt poc coherents amb la tasca d'educar. Lla-

ABSTRACT
In recent years, both the media and communities of professi-
onals from different fields (health, education, social, justice)
have been warning of increased conflict and disruptive situa-
tions that arise in educational frameworks and in the family.
The lack of respect to the adult, the lack of boundaries and the
lack of agreements between families and teachers, appear as
issues of concern to educators - families and teachers - and
subject them to strong tensions that sometimes may lead to
personal and professional crises. This study aims to determi-
ne the nature of these problems and their consequences for
those involved and the possible solutions. At the same time,
it points to an epistemological reflection on the problem of
attention versus executive functions.

vors, com controlar el que sembla que escapa a qualsevol control
familiar, escolar o politic? I, sobretot, com fer compatibles els di-
ferents missatges que reben els menors i que s6n absolutament
contradictoris?

Una altra autora (Fernandez, 2008), va més enlla i planteja que
la crisi de I'educacié revela un problema més profund: la crisi de
la societat. El sistema economic esta destruint la idea mateixa de
societat, la logica del capital és incompatible amb el principi de
sociabilitat.

No obstant aix0, altres autors (House, 2003) sostenen que un per-
centatge important de problemes conductuals que es donen en el
marc escolar tenen una base psicopatologica sent el trastorn per
déficit d'atencié (TDA) un dels més rellevants (Hallowell i Ratey,
2001 ). Barkley (2007) ha assenyalat que els nens amb TDAH
(trastorn per déficit d'atencid i hiperactivitat) pateixen una incapa-
citat per a usar el sentit del temps, del passat i del futur, per guiar
el seu comportament.

Finalment, la hipotética associacié entre TDAH i comportaments
desafiadors i dissocials (Soutullo i Mardomingo, 2010) fa que, en
molts casos aflorin problemes vinculats amb la violencia, que es
concreten en el conegut bullying, entés com I'assetjament, la inti-
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midaci6 i el maltractament entre escolars (Elliott, 2008).

2. TRASTORNS PSIQUICS RELACIONATS AMB ELS COMPOR-
TAMENTS PERTORBADORS

Encara que no es pot establir una correspondéncia biunivoca entre
comportaments disruptius i trastorns psiquics, en ocasions, alguns
d'aquests comportaments disruptius que es donen en les aules es-
tan relacionats amb algun tipus de trastorn psicopatologic. Alguns
d'aquests trastorns sén:

2.1. TRASTORN PER DEFICIT D’ATENCIIO AMB
HIPERACTIVITAT

Es tracta d'un trastorn relativament freqient en la infancia que
es caracteritza perque l'infant presenta problemes d‘atencid, un
excés d'activitat i un comportament impulsiu. Aquest trastorn ha
rebut diversos noms (Soutullo i Diez, 2007):

Sindrome hipercinética infantil

Reaccio hipercinética de la infancia

Trastorn hipercineétic

DSM III: trastorn per déficit d’atencié

DSM III-R: trastorn per déficit d’atencié amb hiperactivitat
DSM 1V: trastorn per déficit d’atenciéo amb hiperactivitat

I) Simptomes nuclears del TDAH
El trastorn per deficit d’atencid i hiperactivitat esta constituit per
tres simptomes nuclears: la manca d’atencio, la hiperactivitat i la
impulsivitat:

A) (1) o (2)

(1) Sis o més dels segiients simptomes de manca d’atencié han
persistit al menys durant 6 mesos amb una intensitat que és desa-
daptativa i incoherent en relacié amb el nivell de desenvolupament
Manca d’atencio:

sovint no presta atencid suficient als detalls come-
tent errors per distraccio en les tasques escolars, en
el treball o en altres activitats

sovint té dificultats per mantenir I'atencié en tas-
ques o en activitats ludiques

sovint sembla no escoltar quan se li parla directament
sovint no segueix instruccions i no finalitza tasques
escolars, encarrecs, o obligacions en el centre de
treball (no es deu a comportament negativista o in-
capacitat per comprendre instruccions)

sovint té dificultats per organitzar tasques i activitats
sovint evita, li desagrada o és reticent pel que fa a
dedicar-se a tasques que requereixen un esforg men-
tal sostingut (com treballs escolars o domestics)
sovint perd objectes necessaris per a tasques o ac-
tivitats (p. ex. joguines, exercicis escolars, llapis,
llibres o eines)

sovint es distreu facilment per estimuls irrellevants
sovint és descuidat en les activitats diaries

(2) Sis 0 més dels segiients simptomes d’hiperactivitat-impulsivi-
tat han persistit al menys durant 6 mesos amb una intensitat que

Josep Moya, Manuel de Armas, Maria Teresa Anguera

és desadaptativa i incoherent en relacié amb el nivell de desen-
volupament

Hiperactivitat:
Sovint mou en excés mans o0 peus, 0 es mou en la seva
cadira
Sovint s’aixeca del seu seient en la classe o en d’altres
situacions en les que s’espera que estigui assegut
Sovint corre o salta excessivament en situacions en les
quals és inadequat fer-ho
Sovint té dificultats per jugar o dedicar-se tranquil-
lament a activitats de lleure
Sovint sol actuar com si tingués un motor
Sovint parla en excés

Impulsivitat:
Sovint déna respostes abans d’haver estat completades
les preguntes
Sovint té dificultats per guardar el torn
Sovint interromp o es fica en les activitats dels altres

B) Alguns dels simptomes d’hiperactivitat- impulsivitat o manca
d’atencid que causaven alteracions estaven presents abans
dels 7 anys d’edat.

C) Algunes alteracions provocades pels simptomes es presenten
en dues o més situacions o contextos.

D) Han d’existir proves clares d'un deteriorament clinicament
significatiu de I'activitat social, academica o laboral.

E) Els simptomes no apareixen exclusivament en el transcurs
d’un trastorn generalitzat del desenvolupament, esquizofre-
nia o altre trastorn psicotic i no s’explica millor per la presén-
cia d'un altre trastorn mental.

No obstant aix0, i malgrat que les classificacions actuals no el
consideren un criteri de TDAH, hi ha un quart element que hi juga
un paper molt important: la motivacié. En efecte, alguns autors,
(Brown, 2006) han assenyalat el fenomen del desplagament de
la concentracid; aixi, els mateixos individus que tenen dificultat
cronica per concentrar-se en una tasca poden tenir el problema
contrari: ser incapacos de retirar la seva atencié d‘alguna cosa
i redirigir la concentracié a una altra cosa quan ho necessiten.
Alguns autors i autores denominen aquesta situacié hiperatencio i
la descriuen com la fixacié en alguna tasca en la qual estan inte-
ressats mentre que ignoren totalment o perden la pista qualsevol
altra cosa, fins i tot les que haurien d‘atendre. Exemple: Moltes
persones diuen que es queden absortes quan usen |'ordinador. Per
aquests casos, forga frequents en I’'ambit escolar, s’ha proposat el
terme de déficit d’atencié amb hiperatencid, la qual cosa comporta
I'4s d’una antinomia.

II) Prevalenca
En els dltims anys, els estudis epidemiologics sobre el TDAH han
proporcionat informacid poc precisa i, alhora, conflictiva. Les raons
provenen de les divergéncies dels criteris de classificacié que s’han



ELS PROBLEMES DEL. COMPORTAMENT EN ELS NENS I ADOLESCENTS DE CATALUNYA...

adoptat. Aixi, els estudis que utilitzen criteris DSM 1V, que per-
meten la comorbiditat, mostren prevalences entre el 5 i el 10%;
en canvi, quan s'utilitzen criteris CIE-10 i el diagnostic esta res-
tringit a la preséncia de la sindrome completa sense I'opcié de la
comorbiditat, es troben xifres al voltant de I'l o el 2% (Schachar
i Ickowicz, 1993).

III) Criteris diagnostics: DSM IV-TR i CIE-10
Actualment, els trastorns mentals es classifiquen segons els crite-
ris de dues classificacions internacionals: el DSM IV-TR (American
Psychiatric Association, 2000) i la CIE-10 (elaborada per I'Organit-
zaci6é Mundial de la Salut). Ara bé, cal indicar que hi ha importants
diferéncies, en els algoritmes i en el paper de la comorbiditat, en
aquests dos sistemes categorials:

DSM IV-TR: El diagnostic requereix la preséncia de sis simptomes
de manca d’atencio o sis simptomes d’hiperactivitat-impulsivitat,
o d'ambdds. En canvi, la CIE-10 exigeix la preséncia de sis simp-
tomes de manca d’atencio, més tres simptomes d’hiperactivitat i
un simptoma d’impulsivitat.

Pel que fa a la comorbiditat, el DSM IV-TR reconeix tots els diagnos-
tics que estan presents llevat de I'esquizofrénia, I'autisme i el TGD.
En canvi, la CIE-1 desaprova els diagnostics multiples. Aixi, quan hi
ha trastorns afectius, la CIE-10 no recomana el diagnostic de TDAH.

Les conseqiiencies en les prevalences sén notables: per cada deu
individus diagnosticats segons criteris DSM-IV, se’'n diagnostica un
amb CIE-10.

IV) EL PROBLEMA DE L'ATENCIO
Malgrat que els criteris diagnostics del TDAH es refereixen a la
manca d’atencid cal assenyalar que actualment no sembla existir
un clar acord sobre qué és atencid i que no I'és. En el que si hi
ha un consens és en l'existéncia d’una gran confusio terminologi-
ca que dificulta I'estudi dels mecanismes cognitius inclosos dintre
d’aquest constructe (Rios-Lago i cols, 2011).

L'atencid no és un procés unitari siné el nom donat a una série
limitada de processos que poden interactuar mutuament, durant
el desenvolupament de tasques perceptives, cognitives i motores
(Parasuranam, 1998).

Luria va definir I'atencié com el procés selectiu de la informacio
necessaria, la consolidacid dels programes d’acci6 elegits i el man-
teniment d’un control permanent sobre ells, per tant, I'atenci6 ha
de considerar-se com un sistema complex de subprocessos espe-
cifics, a través dels quals dirigim I'orientacid, el processament de
la informacid, la presa de decisions i la conducta.

La dispersio teorica existent afavoreix la proliferacié de micromo-
dels explicatius que dificulten una postura teorica integradora, fins
el punt de discutir qliestions tan essencials com la propia naturale-
sa de l'atencio (Roselld i cols, 2001). Alguns d’aquests models son
de caracter clinic i permeten diferenciar aspectes rellevants per a
la practica clinica quotidiana. Aixi, el model de Sohlberg i Mateer
(1989) estableix 6 nivells jerarquics de manera que cada nivell

requereix el correcte funcionament del nivell anterior i I'assumpcié
de que cada component és més complex que el que el precedeix
(Taula 1).

(Taula 1) Model clinic d’atencié (Sohlberg i Mateer, 1989) -adaptat de
Rios, 2011-

Capacitat d’estar despert i de mantenir

| 7
Arousa I'alerta

Habilitat per enfocar I'atencié a un estimul

Ateneio-focal visual, auditiu o tactil

Capacitat de mantenir una resposta de
forma consistent durant un periode de
temps perllongat

Atencid sostinguda

Capacitat per seleccionar la informacié
rellevant que cal processar o l'esquema
d’accié apropiat, inhibint I'atencié a uns
estimuls mentre s'atén a altres

Atencié selectiva

Capacitat que permet canviar el focus
d’atencio entre tasques que impliquen re-
queriments cognitius diferents

Atenci6 alternant

Capacitat per atendre a dues coses simul-

Atencio dividida taniament

Atenent aquest model, semblaria que molts nens/nenes diagnosti-
cats de TDAH tenen problemes en els nivells d'atencié sostinguda
0 atencio selectiva.

Perd, com també ha estat assenyalat per diversos autors (Barkley,
Soutullo), el nucli del problema de les persones amb TDAH no ra-
dica Unicament en la funcié “atenci¢” sind en un procés molt més
complex: funcié executiva, que consisteix en un conjunt de meca-
nismes que estan implicats en |'optimitzacié dels processos cogni-
tius per orientar-los cap a la resolucié de situacions complexes o no-
ves. Aquestes funcions executives inclouen un conjunt de processos
cognitius, entre els que destaquen l'anticipacio, eleccié d’objectius,
planificacid, seleccié de la conducta, autorregulaciod, automonitorit-
zacid i Us de feedback (Tirapu, 2011).

Per tant, considerant la complexitat del problema no sembla mas-
sa apropiat seguir fent referéncia a la manca d’atenci6 sin6 que
caldria ampliar el focus i considerar les funcions executives en tota
la seva complexitat.

2.2. TRASTORN NEGATIVISTA DESAFIANT

Els trets basics d’aquest trastorn sén un patré de conducta negativis-
ta, desafiant, de desobediencia i hostilitat que s’adrecga a les figures
d’autoritat. Sén infants provocadors, que s’enfaden i perden el con-
trol amb facilitat. Les actituds d’oposicié i colera no solen tenir un
caracter impulsiu, sind de lluita i resistencia fins arribar a aconseguir
els seus objectius. Es clar que la linia que separa la normalitat i la pa-
tologia és difusa, ja que la major part dels nens i nenes poden mos-
trar actituds desafiants contra les seves families. El DSM 1V estableix
com criteris per definir el trastorn negativista desafiant els seglients:

a) Patré de comportament negativista, desafiant i hostii,
que dura un minim de 6 mesos i en qué estan presents
quatre de les caracteristiques seglients:

Sovint s’encoleritza
Discuteix amb les persones adultes



Desafia activament les persones
adultes

Molesta deliberadament altres perso-
nes

Acusa els altres dels seus errors

Es susceptible

Es coléric i ressentit

Es rancuniés o venjatiu

b) A més, aquests comportaments han de provocar un de-
teriorament significatiu de I'activitat académica o social

c) No han de apareixer en el transcurs d’un trastorn psicotic
o d’un trastorn de l'estat d’anim

2.3. TRASTORN DISSOCIAL

La caracteristica essencial del TD és un patré de comportament
persistent i repetitiu, en el qual es violen els drets basics dels
altres o importants normes socials propies de |'edat del subjecte.
Aquests comportaments es divideixen en quatre grups:

Comportament agressiu contra persones o animals
Comportament no agressiu que causa perdues o danys a
la propietat

Robatoris

Violacions greus de les normes

El trastorn dissocial provoca un deteriorament important de I'activi-
tat social, académica i/o laboral. A més, el patré de comportament
sol presentar-se en contextos diferents: llar familiar, escola o comu-
nitat. No obstant aixo, si bé aquests son els criteris amb els quals
el DSM 1V defineix el trastorn dissocial, cal advertir que diversos
autors (Harwood, 2009) han assenyalat la dificultat que comporta
aquesta definicid, ja que el mateix DSM IV admet que no hi ha una
definicié que aclareixi els limits del concepte de trastorn mental.

3. JUSTIFICACIO DE L'ESTUDI

La constatacié de problemes de comportament en la vida quotidi-
ana dels centres educatius, tant de primaria com de secundaria,
amb la seva freqiient associacié a certs trastorns psiquics, planteja
alguns interrogants, com, per exemple, de quina naturalesa és
aquesta associacio i quines son els malestars que comporta, tant
en les families i els docents com en els propis alumnes. Perd també
planteja interrogants sobre quin tipus de necessitats educatives
generen i quin tipus de recomanacions es poden dur a terme.

L'objectiu d'aquest estudi descriptiu ha estat el d'intentar respon-
dre a aquestes preguntes comptant amb la implicacié de tots els
actors (families, docents, professionals de la salut, i professionals
psicopedagogs, aixi com els propis alumnes).

4. ESTUDI EMPIRIC

4.1. Disseny

Aquest estudi s'ha realitzat des d'una complementarietat metodo-
l6gica, ja que, d'una banda, s'ha utilitzat una metodologia qualita-
tiva (grups de discussié), que es considera una via molt adequada
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per a l'estudi de la complexitat social, i, de I'altra, s'ha dut a terme
una recollida d'informacié a partir de qliestionaris que s'han apli-
cat als diversos actors implicats (mares i pares, docents, professi-
onals de I'EAP, professionals de salut mental infantil i juvenil i, fi-
nalment, alumnat). La complementarietat de les dues vessants ha
permes la triangulacié que fa possible I'estudi, que s'ha desenvo-
lupat a partir d'un disseny nomoteétic, puntual i multidimensional.

Per tal de poder realitzar I'estudi sobre els malestars vinculats als
problemes del comportament en I'ambit educatiu, incloent aquells
que afecten tant als propis alumnes com als docents i els pares,
és molt Util recérrer als grups de discussié (Krueger , 1988). Amb
aixo el que es pretén és:

recollir dades qualitatives referents a I'impacte dels proble-
mes de comportament en les dinamiques educatives.
coneixer com les esmentades problematiques incideixen en
les dinamiques familiars,

capturar dades de la vida real en un entorn social complex i
dinamic,

contrastar punts de vista dels actors implicats.

Els grups de discussio consisteixen en converses planificades i dis-
senyades per seleccionar una area definida d'interés, en aquest
cas, els problemes de comportament (TDAH i TC) en els ambits
educatius, en un ambient permissiu i no directiu.

Els grups de discussié es realitzen amb un nombre aproximat de 7
a 12 persones, guiades per un moderador expert. Els participants
en el grup exposen les seves idees i comentaris en comd.

Es tracta d'un procediment molt adequat quan es tracta d'explicar
com perceben els individus una determinada experiéncia, i que
actualment és molt utilitzat en els ambits de la salut mental.

4.2. Participants

Els grups de professionals i de families implicats han estat els
seguents:

e Professionals docents de primaria i secundaria

e Professionals de I'EAP

e Professionals dels centres de salut mental infantil i juvenil

e Mares i pares dels alumnes

e Alumnes

En total, la mostra esta formada per 53 grups de discussio (centres
educatius publics de la Comunitat Autonoma de Catalunya). Cada
grup ha estat constituit per un nombre d'entre 8 i 12 persones. Els
experts recomanen analitzar grups de discussié heterogenis per

tal de facilitar que en la discussié apareguin opinions contrastades.

4.3. Instruments
Per a l'obtencié de les dades qualitatives s'han formulat quatre
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preguntes als participants de cada grup de discussio:

e Quins comportaments pertorbadors identifiquen?

o Com els interpreten? A qué creuen que es deuen, quins factors
els generen?

o Com incideixen en les dinamiques de les aules? En les dinami-
ques familiars?

e Com creuen que es podria intervenir?

Per analitzar els continguts de les converses dels grups de discus-
sid s'ha desenvolupat un procés de categoritzacio de les respostes
obtingudes a cada pregunta, complint els requisits d'exahustivitat
i mutua exclusivitat. A partir de les proves pilot realitzades s'han
proposat, definit i codificat 45 categories, cadascuna de les quals
consta ha dos elements: nucli categorial i nivell de plasticitat.

Per obtenir les dades quantitatives s'han elaborat cinc guestiona-
ris, en funcié de la naturalesa dels participants.

4.4. Procediment

4.4.1. Constitucié dels grups de discussio

Els docents dels grups de discussid han estat escollits aleatoria-
ment. El professional de I'EAP ha estat el de referéencia del centre
educatiu. El professional de salut mental ha estat el de referencia de
la zona. Finalment, les mares i pares han estat escollits segons els
criteris indicats (d'alumnes distorsionadors / no distorsionadors).

S'ha reclutat un nombre lleugerament superior de participants per
tal de cobrir les absencies possibles.

4.4. 2. Metodologia de les sessions
En el desenvolupament de les sessions s'han tingut en compte els
seglients aspectes:

Les reunions s'han fet en llocs accessibles i ben comuni-
cats.

° S'han evitat els sorolls de fons que puguin interferir en
les gravacions.

e S'han posat targetes identificadores per als participants.

° L'aparell de gravacio s'ha posat sobre la taula, en posicid
equidistant als participants.

Cada grup ha estat moderat per una psicologa experta en la con-
duccidé de grups. La reunid s'ha iniciat explicant I'objectiu de la re-
unio i les regles que calia respectar. A continuacié s'han plantejat
les quatre preguntes clau:

° Quins comportaments distorsionadors identifiquen en el
seu ambit?

° Quins factors consideren que els generen?

o Quins efectes tenen en les dinamiques de les aules i en
les dinamiques familiars?

° Qué consideren que caldria fer?

4.4.3. Analisi textual de les dades
El material gravat ha estat transcrit per la seva analisi a partir de les

categories elaborades. Posteriorment, s'ha dut a terme la codificaci6
informatitzada (Weitzman, 2000). El programa informatic utilitzat ha
estat |' Atlas.ti, versié 5. Aquest programa ha estat escollit per les se-
ves interessants prestacions en I'analisi del material textual i perque
permet un posterior analisi de la informacié (Anguera, 1995)

5. RESULTATS
Es resumeixen els resultats dels grups de discussid, diferenciant
els col-legis i els instituts de secundaria.

I) Primaria:

Taula 2: Tipus de comportaments pertorbadors

Categoria Recurréncia Percentatge
Distraccio 51 15.78
Impulsivitat 48 14.86
Distorsionen la classe 47 14.55

De la taula anterior es desprén que les tres categories (distraccio,
Impulsivitat i Distorsionen la classe), tenen unes diferencies mini-
mes de nivell de recurréncia (51, 48 i 47) i de percentatge (15.78,
14.86 i 14.55).

Taula 3: Factors que els generen

Categoria Recurréncia | Percentatge
Manca d’assumpci6 de

responsabilitats 80 210

La socn_etat del bene_star 67 17.6
excessives expectatives

Els pares no tenen_temps per 62 16.3
estar amb els seus fills

Segons la taula 3, es desprén que la categoria, Manca d‘assumpcié
de responsabilitats apareix en primer lloc amb un percentatge del
21.0%.

Taula 4: Com els afecten aquests comportaments?

Categoria Recurréncia | Percentatge
Apareixen simptomes 64 32.3
Apareixen malestars 52 26.26
I(?abuslzjaculitzen la dinamica de 49 247

Segons la taula anterior I'aparicié de simptomes amb una recur-
réncia de 64 i percentatge del 32.3% és la categoria que apareix
amb més freqiiéncia, seguida de l'aparicié de malestar amb un
26.26%.

Taula 5: Accions que es podrien portar a terme

Categoria Recurréncia | Percentatge
EsFablir marcs de col-laboracid 168 42.6
mutua

Augmentar els recursos de les 128 32.4
escoles

Potenciar I'ajut a les families 30 7.61




De la taula anterior, entre les accions que es podrien dur a ter-
me, tenim un primer lloc amb un 42.6%, Establir marcs de col-
laboracié mutua.

II) Secundaria:

Taula 6: Tipus de comportaments pertorbadors

Categoria Recurréncia Percentatge
La subcultura de la droga 30 24.7
Violéncia 21 17,3
Distorsionen la classe 21 16,5

Per a la taula 6, entre els tipus de Comportaments més pertor-
badors es troba la categoria de la subcultura de la droga en un
24.7%.

Taula 7: Factors que els generen

Categoria Recurréncia Percentatge
Manca d’assumpcio de res-

. 40 29,4
ponsabilitat
Es perd el valor de

; 18 13,2
l'autoritat
Els pares no tenen temps 16 11,7

En la taula 7, la Manca d’assumpcié de responsabilitat en un
29,4% i 40 de recurréncia, apareix com el factor que la genera.

Taula 8: Com afecten aquests comportaments

Categoria Recurréncia Percentatge
Apareixen malestars 15 42,8
Apareixen simptomes 13 37,1
Es trenca el ritme de la

- 5 14,2
familia

En la taula 8, les categories “apareixen malestars” i “apareixen
simptomes” sén les que presenten unes recurréncies més eleva-
des, de manera similar a com va succeir en els grups de primaria.

Taula 9: Accions que es poden portar a terme

Categoria Recurréncia Percentatge
Establir marcs de
o 47 42,8
col-laboracié mutua
Augmentar els recursos de
25 37,1
les escoles

De la taula anterior, en un 58.75 els subjectes s’inclinen per la
categoria Establir marcs de col-laboracié mutua.

6. DISCUSSIO

6.1. Grups focals dels col-legis de primaria

Un primer bloc de comportaments pertorbadors es relaciona amb
la distraccié (15,78%), la hiperactivitat (7,73%), i amb la impulsi-
vitat (14.86%). Aquests comportaments formen part del construc-
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te categorial TDAH (trastorn per déficit d’atenci6 i hiperactivitat).

Ara bé, atés que els simptomes esmentats no sén especifics del
TDAH cal fer una exploracid psicopatologica per dilucidar el con-
text clinic al qual pertany el simptoma. Aixi, en el cas del simp-
toma "distraccié" cal fer un diagnostic sobre el context clinic en
el qual s'insereix. Si la distraccié apareix en un context d'anim
depressiu, apatia, insomni, desmotivacio, idees de mort, etc. és
molt probable que formi part d'un trastorn depressiu major. Si
apareix en un context de continguts delirants del pensament i
al-lucinacions haura de descartar un trastorn psicotic. Si apareix
conjuntament amb una hiperactivitat i amb comportaments impul-
sius, caldra descartar un TDAH.

Un altre aspecte a considerar és el dels camps d'activitats en els
quals apareix la distraccié. Sovint, quan s'afirma que un alumne
té I'atencié disminuida o es distreu no s'especifica si aquest déficit
és general 0 es centra en determinades activitats. Ara bé, cal te-
nir en compte que en alguns casos es constata que individus que
tenen dificultats croniques per centrar la seva atencid en una tas-
ca determinada, son, alhora, incapacos de retirar la seva atencid
d'alguna activitat i redirigir cap a una altra quan I'entorn aixi ho
requereix. L'observacié clinica constata alguns d'aquests casos:
alumnes que no sén capacos d'estar atents a l'aula i, en canvi,
poden romandre quiets i molt concentrats en altres tipus de tas-
ques. Sembla, doncs, que el factor "motivacid" pot jugar un paper
molt important en I'atenci6 i la concentracié. En base a aquesta
consideracid, es fa necessari realitzar investigacions que estudiin
el paper del factor motivacié en el constructe TDAH.

Un segon bloc de comportaments pertorbadors és el conductual,
que té una naturalesa diferent i s'emmarca en un context relacio-
nal. La distorsié de l'aula, el desafiament, la violéncia i I'agressivitat
verbal representen el 52,92% dels comportaments pertorbadors.
Es tracta de comportaments que constitueixen manifestacions de
com l'individu se situa cap als altres des d'una posicié de confronta-
ci6 i falta de respecte. En aquest context cal assenyalar que una de
les caracteristiques més preocupants dels comportaments violents
protagonitzats per nens i / o adolescents és la banalitzacid, és a dir,
la no inscripcié de I'acte violent com un acte greu.

Pel que fa als factors que poden contribuir a generar comporta-
ments pertorbadors, es perfilen dos grups. D'una banda, les difi-
cultats educatives amb les quals s'enfronten els adults ("Es perd
el valor de l'autoritat", "falta de temps de convivéncia familiar").
Es tracta de dos problemes que incideixen adversament sobre la
funcié educativa. En efecte, en la societat actual |'autoritat esta
desacreditada i aix0 es deu a diferents factors entre els quals es
poden assenyalar (Marina, 2009) el predomini dels drets sobre els
deures, el sistema de mercat i les confusions de la igualtat. Pel que
fa a la manca de temps de convivencia familiar cal recordar que
les mares i els pares disposen, en general, de poc temps per con-
viure amb els seus fills i aixd comporta actituds de delegacié que
dificilment poden resultar vicariants. Sembla clara la necessitat de
donar un suport a les Mares i Pares, tant en I'exercici de la funcio
educativa i de tenir cura dels fills com pel que fa a necessitat de
poder compatibilitzar els horaris laborals i familiars.
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En relacid als efectes generats pels comportaments pertorbadors,
les respostes predominants se centren en dos vectors. Un pri-
mer vector és el constituit pels malestars i els simptomes dels
educadors (families i docents), els quals suposen un 58,58% del
total de les categories corresponents a la tercera pregunta. Es
tracta de simptomes com la migranya, l'insomni, el cansament,
la desmotivacid, entre d'altres (Cordié, 1998). Per tant, resul-
ta oObvia la necessitat d'implementar mesures dirigides a tenir
cura tant a les families com als professionals del camp educatiu.
Un segon vector de manifestacions de com afecten els comporta-
ments pertorbadors és el constituit per les conseqiéncies sobre
les dinamiques de les aules i les familiars (24,74%). Tant els do-
cents com les families expliquen que les conductes disruptives dels
nens provoquen, de vegades, serioses distorsions en les aules i en
les llars familiars. Els docents es queixen de no poder realitzar les
tasques formatives si abans no posen una mica d'ordre i resolen
els conflictes generats per alguns alumnes. Les mares i pares ex-
pliquen que les conductes dels seus fills poden arribar a provocar
tensions entre ells i, fins i tot, provocar ruptures de parella. Nova-
ment aqui es despren la necessitat de realitzar tasques dirigides a
reconduir les, de vegades, danyades dinamiques.

6.2. Grups focals dels IES

Les categories més recurrents obtingudes en la primera pregunta
(tipus de comportaments pertorbadors) han estat les seglients: En
primer lloc, la subcultura de la droga, que ha obtingut un 24,7%
de totes les categories. En segon lloc, els comportaments violents,
amb un 17,3% de recurréncies. Finalment, la categoria «distorsi-
onen la classe», ha obtingut un 16,5% del total. Hi ha punts de
similitud amb les respostes dels centres de primaria excepte en la
primera: la subcultura de la droga, la qual cosa s'explica pel paper
que té el consum de substancies toxiques en la poblacié adolescent.

Pel que fa als factors que generen els comportaments pertorba-
dors, les categories més recurrents han estat les seglents: En
primer lloc, la manca d'assumpcié de responsabilitats per part dels
alumnes, que representa un 29,4% del total. Aquesta manca de
responsabilitat guarda una estreta relacié amb el factor "motiva-
cidé" en tant els alumnes i les alumnes han perdut la motivacio pels
estudis. La segona categoria més recurrent ha estat "Es perd el
valor de I'autoritat", categoria que ja va apareixer en els centres
de primaria. Finalment, la tercera categoria més recurrent ha estat
"Els pares no tenen temps per estar amb els seus fills". Ja ha estat
comentada en |'apartat dels centres de primaria amb la particulari-
tat que ara es tracta del temps que els pares i els fills adolescents
no comparteixen.

Pel que fa als efectes a qué donen lloc els comportaments pertor-
badors, les categories més recurrents han estat les segiients. En
primer lloc, la categoria "apareixen malestars en els docents i en
les families", amb un 42,80 del total de les categories. Aquests
malestars fan referéncia a sentiments d'impoténcia, de solitud o
de replantejament de les seves funcions i tasques professionals.
No es tracta encara de simptomes clinics que formin part d’un
trastorn mental concret, pero si de malestars que potser poden
evolucionar fins a transformar-se en simptomes, per exemple, un
simptoma depressiu. La segona categoria és "Apareixen simpto-

mes en els docents-educadors”, i representa un 37,11% del total
de categories.

En la quarta pregunta, que es refereix a les accions que podrien
portar a terme, s’han obtingut dues categories amb elevades re-
curréncies. La primera ha estat “establir marcs de col-laboracio
mutua”, amb un 58,7% del total de categories. La segona catego-
ria ha estat “augmentar els recursos dels centres educatius, amb
un 31,2% del total de categories.

7. CONCLUSIONS
De les dades anteriors es desprenen algunes conclusions i reco-
manacions:

Els comportaments pertorbadors generen importants
distorsions tant en el context educatiu com en les fami-
lies. Alhora, aquests comportaments sén causa de pro-
funds malestars i simptomes mentals, que poden arribar
a constituir trastorns psiquics.

En aquest marc, és necessari realitzar un diagnostic
acurat del TDAH i dels trastorns de conducta. Aquest di-
agnostic ha de ser fet per professionals especialitzats a
partir d’entrevistes amb la familia i el nen o la nena, i
també amb la informacio que s’obtingui dels i de les pro-
fessionals del centre educatiu (de primaria o de secunda-
ria). A més de les esmentades informacions pot ser molt
Gtil I'observacio directa de la nena o nen en el mateix
marc escolar. Els quiestionaris i les escales de valoracié
mai poden substituir les entrevistes amb l'infant, la seva
familia i els docents.

Es necessari implementar models d’intervencié que do-
nin suport als docents i també a les families, en un marc
que superi la classica confrontacié entre uns i altres. La
supervisié en el camp educatiu (Armas, 2002) o el model
de suport als docents per part de professionals de salut
mental (Anguera i Moya, 2010) sén instruments efectius
pel maneig dels problemes de comportament en els ambits
escolars i familiars pero, i aixo cal recalcar-ho, sempre que
es facin en un context de treball en xarxa real (Ubieto,
2009), en el qual intervinguin els docents, els professionals
dels EAP, els professionals de salut mental i les families.

Finalment, unes consideracions sobre I'atencid i les funcions exe-
cutives. Com ja ha estat assenyalat, el problema de la manca
d’atencié ha de ser abordat tenint en compte els models clinics
d’atencié ja que discriminen diferents nivells d’atencié i, per tant,
permeten ser més selectius i precisos en la identificacid i localit-
zacié del problema. Pero, a més, és necessari incloure els proble-
mes d’atencid dintre d’'un marc més global: el de funcié executi-
va, ja que aquest contempla tot el conjunt de processos cognitius
implicats en la resolucid de situacions complexes.
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LA TRIiADA DE LA INCLUSIO

Mario Montero

RESUMEN
Este articulo describe la introduccion de un programa de inclu-
sidn para nifios y niflas con autismo en una escuela ordinaria a
la ciudad de Londres mediante un aula especializada de recursos
denominada The Windmill. Basado en la Triad of Impairments o
triada de las dificultades desarrollada por Lorna Wing hace mas
de 30 afios: Comunicacién, Interaccion Social e Imaginacion; el
autor nos explica en primera persona la proyeccién positiva de
esta triada en tres componentes esenciales para el buen éxito del
proyecto: el trabajo especializado con los alumnos, el apoyo a los
familiares y la colaboracién entre profesionales. Este nuevo mo-
delo triangular lo denomina “La Triada de la Inclusion”. Siguiendo
este esquema se describen las herramientas de intervencion uti-
lizadas en el centro piloto y se dan pistas para la posible creacién
de un centro de apoyo con las mismas caracteristicas.

Fa uns mesos en el congrés d’Autisme organitzat per la National
Autistic Society d’Anglaterra a Manchester, va quedar palés que
tot i les grans discussions teoriques i cliniques sobre diagnostic i
els possibles canvis que s’hauran d’aplicar després de la publica-
cié de la cinquena versi6 del Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders (DSM), els tres punts desenvolupats per Lorna
Wing (1979) fa més de 30 anys, encara tenen molta prevaléncia.
Aquests s'anomenen “Triad of Impairments”, és a dir, la triada de
les dificultats en : Comunicacid, Interaccié Social i Imaginacio.
Fent una interpretacié positiva d’aquest concepte i plasmant el que
la literatura actual ens indica com a imprescindible per formular un
programa inclusiu amb éxit (Lambe and Bones, 2006), els punts
que es desplegaran en aquest article s'anomenaran la Triada de la
Inclusioé: Els alumnes (tant els alumnes amb autisme com els com-
panys amb un desenvolupament tipic), els familiars (també de tots
els alumnes) i els professionals. El centre pilot “*Windmill Classro-
om” ha posat en practica a la ciutat de Londres aquest concepte.
A continuacio es plantejaran les principals eines d’intervencié del
centre seguint I'esquema del grafic.

ALUMNES

LA TRIADA DE LA
INCLUSIO

A

PROFESSIONALS

y

FAMILIES

ABSTRACT
This report describes the introduction of an inclusion program-
me in a mainstream school in London through a resource base
unit called “The Windmill”. Based on the prevalent “Triad of
Impairments” which Lorna Wing developed more than 30 ye-
ars ago; communication, social interaction and imagination,
The Windmill Classroom has been the pilot centre to imple-
ment a positive concept of this Triad. A triangular framework
model consisting of students, parents and professionals forms
the Triad of Inclusion. The main interventional tools used in
the pilot centre are explained following this model.

L'any 2000 vaig arribar a la ciutat de Londres fugint d’'una plaga
fixa a I'administracié i amb la idea de millorar el nivell d’angles.
La sort o les casualitats em varen portar a una escola d’educacid
especial on els dos primers alumnes estaven diagnosticats amb
autisme[1]. L'experiéncia de voler ensenyar-a comunicar-se i a
adquirir certes habilitats a aquests dos nens va ser tan intensa que
em varen fer replantejar idees i estratégies com a professional de
l'educacié. Tota una aventura que va comencar volen aprendre
molt més sobre les persones amb autisme i les possibles diferén-
cies amb aquelles anomenades neurotipiques.

Durant aquells anys de govern tory les politiques socials angleses
estaven en el seu maxim esplendor fet que van facilitar el cami per
accedir a qualsevol curs, xerrada, o taller de formacié en aquesta
area. En qlestid de tres anys havia pogut completar tots els cursos
possibles sobre autisme i comunicacié. Fins i tot en aquell moment
vaig decidir completar la meva formacié portant a terme un Master
en Autisme, forca nou llavors pero ja reconegut, dirigit per la Docto-
ra Rita Jordan a la Universitat de Birmingham. Temps després, quan
estava portant a terme el treball de recerca per la tesina del master
a Girona em vaig adonar que cap de les estratégies utilitzades al
Regne Unit eren conegudes pels meus companys catalans i poques
d’elles de fet eren conegudes a la resta de |'Estat espanyol.

L'any 2007 mitjangant els serveis d’atenci6é especialitzada del Co-
uncil de Westminster es va plantejar la idea de posar en marxa un
projecte pilot, d’'un centre de recursos especialitzat, com recoma-
nen molts dels autors actuals (Charman et al, 2011; IPPN, 2008). El
qual suposava un abans i un després pel que fa la inclusié de nens i
nenes amb autisme a I'escola ordinaria a la ciutat de Londres.

El centre es diu Windmill Resource Base for children with autism i
és part dels recursos que disposa |'escola Millbank Primary School.
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Estem parlant d’una escola d’infantil i primaria no especifica, de
dues linies i amb una poblacié total d'uns 400 alumnes. L'aula es-
pecifica es podria comparar amb la idea de les USEEs a Catalunya,
amb la diferencia que el Windmill porta a terme dues tasques molt
diferenciades perd complementaries i totalment indispensables pel
bon funcionament d'aquest recurs (Lambe and Bones, 2006). Per
una banda s’atén a 10 alumnes amb autisme que estan dissemi-
nats per tot el centre ordinari, des dels primers cursos d’infantil
fins els Ultims de primaria. L'altra feina que es desenvolupa és la
d’atencid, formacié i assessorament als professionals i pares de
tota I'escola aixi com d‘altres escoles ordinaries del Council de
Westminster.

Primerament es descriura tot el procés d'adaptacié dels alumnes al
Windmill Resource Base, les eines i estratégies psicoeducatives uti-
litzades aixi com els sistemes d’avaluacié i seguiment dels mateixos.

La descripcié base dels alumnes al Windmill és de nens i nenes
que presenten dificultats en la interaccid social, en la comunica-
cid social i en la imaginacio, conegut com a Triad of Impairments
(Wing and Gould, 1979). Tot i que la manifestacié d'aquestes ca-
racteristiques pot variar en gran mesura d’'una persona a una al-
tra, depenent del desenvolupament i funcionament, aquest tipus
d’alumnes comparteixen la dificultat en donar-li sentit al mén que
els envolta (Jordan, 2008). Per altra banda alguns d’aquests alum-
nes poden presentar dificultats d’integracié sensorial que podrien
dificultar la seva inclusié a I'escola ordinaria (Bogdashina, 2003).

Mario Montero

L'objectiu principal del Windmill és el d’'incloure els estudiants a
les aules ordinaries el maxim possible, perqué aixi puguin accedir
al curriculum ordinari i a altres activitats extra- curriculars. Per
arribar a aquest objectiu els estudiants comengaran al Windmill i
després d’un periode d'adaptaci6 on els nens i nenes sén avaluats
comencen a participar en aquelles activitats en les que es senten
més comodes, seguint un Pla Educatiu Individualitzat (PEI), adap-
tant-se sempre als seus punts forts, interessos i necessitats.

Els professionals del Windmill tenim el convenciment que cada in-
fant hauria de disposar de les millors oportunitats per aprendre,
aixi basant-nos en literatura cientifica recent promovem la practica
inclusiva (Jones, 2002). Som conscients que alguns alumnes amb
autisme presenten necessitats o dificultats especifiques per aixo
utilitzem estratégies amb un enfocament optimista per donar su-
port i motivar a aquests alumnes dintre d’un entorn estructurat on
es sentin recolzats i valorats. Per altra banda també pensem que
I'alta especialitzacié dels nostres professionals ha d’anar acompa-
nyat amb activitats funcionals aixi els nens i nenes estaran moti-
vats per aprendre i els professionals seran positius, fins i tot quan
es presentin dificultats de comportament.

Previ a l'inici de I'alumne al centre la persona en cap del servei i la
logopeda del centre posen en marxa tot un procés de recollida de
dades per poder facilitar i adaptar al maxim els recursos existents
a les necessitats individuals dels alumnes. El grafic que es presen-
ta a continuacié explica aquest procés de recollida de dades.

Recollida Informacié necessitats nen/a

Professionals

Altres Equips Psicopedagog

Serveis Socials Consultor Privat una plaga Logo Mestra Ed.Espec
Terap. Ocupaci Metge Familia Observacions:
Activitats E/A, Estones de
Visita a Casa

Després d’oferir

Escola

Director

lleure, transicions, altres.

Logopeda

Entrevista Familiars: Perfil
pragmatic.

Joc simbolic, interaccid
amb el nen/a

MESTRE Documents:

Compartir activitat amb Diagnostic
Revisié Annual

PIE

alumne/a. Altres info: Sa-

lut, Alimentacié Comporta-

ment, Dificultats del son, Pla Conductual

Dificultats sensorials, inte- Curriculum Adaptat

Altres informes comple-

ressos, estil comunicatiu.

mentaris.

Fotografies de casa, familiars, joguines, mitjans transport.. imetable.

WINDMILL

(Figura 2): La recollida d’informacié.
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Seguint I'esquema plantejat en la figura 1, es plantejara primera-
ment el procés d’adaptacié dels alumnes i s’explicaran les estraté-
gies i recursos utilitzats.

1- ELS ALUMNES

Periode d’adaptacié cap a la inclusio.

Els estudiants segueixen un programa individualitzat d’adaptacio
per treballar la seva inclusié a I'escola ordinaria. Aquest primer
periode dura tant com l'estudiant ho necessiti i els professionals
involucrats en tot el procés (mestres, educadors o terapeutes)
avaluen les necessitats de I'estudiant en diferents arees: comu-
nicacid, interaccié social, comportament, necessitats d’integracio
sensorial i la capacitat d’aquests de seguir el curriculum ordinari.
Aguest seguiment continuat acaba produint diferents documents
de referéncia com videos, fotografies, pla de riscos de l'alumne
i mostres del seus treballs. Tots aquests documents s’utilitzaran
més endavant com a prova del seu desenvolupament i com a linia
base de treball.

Com a resultat d’aquest periode es plantegen dos eines mare: el Pla
Educatiu Individualitzat (PEIL) i el Pla Conductual Individual (PCI). El
PEI presentara com a minim un objectiu en cada una de les arees de
la triada (comunicacid, socialitzacié i imaginacid) aixi com objectius
especifics en inclusi6 i en arees més instrumentals (matematiques
i llengua). Aquests documents sén eines de treball vives ja que es
revisen cada trimestre, estan a la vista dintre de l'aula especifica i
es comparteixen amb tots els altres professionals.

Després d’aquest periode inicial d’adaptacid els alumnes comencen
a participar en algunes activitats puntuals amb els altres estudiants
com per exemple en educacio fisica, informatica o musica. Sén ac-
tivitats que tradicionalment s6n més actives i per tant en alguns as-
pectes més facils perque els nostres alumnes s’hi sentin comodes.
Idealment les sessions en |'area ordinaria augmenten a mesura que
I'alumne amb autisme es sent més comode i a mesura que se li pro-
veeixen més suports permanents, com els horaris visuals, estacions
de treball per I'aula, sistemes de treball visuals, etc.

En la Figura 3 es mostra tot aquest procés d‘inclusié amb alguns
dels documents anomenats.

Figura 3: El procés d’inclusié.

Pla Educatiu Individual

Periode d’ajustament

Avaluacio - Observacio

Periodes a I'area ordinaria ' Periodes al Windmill

Pla Conductual Individual

Técniques i estratégies

Les nostres aules presenten un estil ecléctic d'intervencié, sempre
adaptat a les necessitats de cada alumne. Alguns dels programes
o técniques utilitzades sén el Picture Exchange Communication
System (PECS) (Bondy and Frost, 1994); el Treatment and Educa-
tion of Autistic and related Communication Handicapped Children
(TEACCH) , Histories Socials, Comic Strip conversations (Gray,
1994), el Cercle d’Amics, llenguatge de signes Makaton (Walker,
1976) i una gran varietat de programes i recursos informatics. La
revisid i avaluacié constant dels PEI i dels PCI sén elements clau
per I'éxit de les nostres intervencions.

Un altre element imprescindible i exemple d’una bona practica sén
els objectius trimestrals (Charman et al, 2011) que es compartei-
xen amb la resta de professionals de I’area ordinaria.

Tots aquests programes i técniques els estructurem seguint els
ideals educatius de la National Autistic Society (NAS) que ens par-
len del format SPELL (Structure, Positive, Empathy, Low arousal
and Links), és a dir, Estructura, Intervencio Positiva, Empatia, Low
Arousal i Enllacos. Aquest marc d’intervencié reconeix la indivi-
dualitat en les necessitats i el fet que tota intervencid s’hauria de
planificar segons aquesta premissa.

Estructura: La rad principal per la qual s’hi incorpora estructura
en el dia a dia de les persones amb autisme és per facilitar-los la
comprensié i prediccié del que passara al llarg del dia, reduint aixi
els nivells d’incertesa i angoixa.

Positiu: Es promocionara al maxim el desenvolupament i aprenentat-
ge de noves habilitats funcionals, donant oportunitat que les persones
amb autisme intentin noves tasques i rutines, sempre en un marc on
aquestes persones es sentin recolzades i valorades. Aixo ajudara a la
millora en la seva autoestima i confianga en ells mateixos.

Empatia: Aquest terme té relacié en com nosaltres com a profes-
sionals o familiars de les persones amb autisme ens posem en la
seva pell i intentem entendre com ells viuen diferents experiencies
i com veuen el mén. Aquest aspecte ens pot ajudar a entendre com
poden ser ajudats i com poden superar algunes de les dificultats.

Low Arousal: Moltes persones amb autisme presenten dificultats
d’integracié sensorial (Renee et al, 2001) sobretot pel que fa als

Evaluacio
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sons i sorolls, llum, temperatura i olors. Per tant és important
que les sessions amb els alumnes es portin a terme en ambients
calmats, lliures de distraccions o sorolls. Autors com Bogdashina
(2003) ens parlen de produir un “perfil sensorial” per poder en-
tendre en quines arees el nostre alumne presenta dificultats en la
integracid de tots els estimuls que ens arriben continuament[2].

Enllagos: Enllagos de comunicacié oberts entre els familiars, cui-
dadors i els professionals, que redueixin al maxim la possibilitat
de males interpretacions i confusions. Aquesta area esta més de-
senvolupada en |'area de “parents partnership” d’aquest article.

El programa TEACCH

Sense voler fer una descripcié exhaustiva del programa és neces-
sari esmentar que la base d’aquest és la comprensié de I'’Autisme
tal i com ho farien els antropolegs d’una cultura determinada, és a
dir, les persones amb autisme tenen una visio particular del moén
i el sistema TEACCH intenta estructurar entorns escolar, laborals
i personals des d’aquest prisma (Mesibov et al. 2004). La idea
principal és prioritzar al maxim l'individu, entenen les seves ne-
cessitats particulars i posant aixi les adaptacions i els recursos ne-
cessaris. Comengarem per posar estratégies en marxa basades en
les habilitats ja existents dels nostres alumnes i en els seus inte-
ressos. L'estructura haura de proveir d’un entorn calmat on la per-
sona amb autisme se senti segura i on es promogui I'autonomia.

Com a centre prioritzem |I'ensenyament estructurat ja que les pro-
postes i investigacions del programa TEACCH sén les que millor
i de manera més efectiva s'adapten a I'estil d’aprenentatge de
les persones amb autisme (Schopler and Mesibov, 1983). Algu-
nes de les idees comprenen la organitzacid fisica dels diferents
entorns, posada en marxa d’horaris i sistemes de treball, fent les
expectatives de treball clares i explicites, utilitzant materials visu-
als que portaran a les persones amb autisme a desenvolupar més
habilitats i sobretot a millorar I'autonomia i la independéncia dels
adults. Aquesta sera una prioritat important sobretot per aquells
estudiants que freqlientment no evolucionen per la seva inhabilitat
de treballar de manera autdonoma en entorns i situacions variades
(Mattson et al, 2007; Cox, 2006).

El programa TEACCH també ha observat que capitzalitzar els seus
interessos, tot i que per alguns de nosaltres siguin tot peculiars,
ajuda a incrementar la seva motivacié i a entendre quines tasques
han de portar a terme. Aquestes estratégies comporten que els
professionals treballem de manera positiva i productiva amb les
persones amb autisme, sense haver de forgar o cohercionar cap a
direccions o tasques que no sén interessants o sense sentit.

Com hem anomenat sera molt important crear ambients liures
de distracions i molt funcionals. Separadors, lleixes i paviments
disposats de manera que aquests ens indiquen les fronteres i quin
tipus de treball es porta a terme en cada ambit.

PECS
Les sigles PECS responen a la descripcidé del sistema, en aquest
cas en angleés: Picture Exchange Communication System, és a dir,
Sistema de Comunicacié a mitjancant I'Intercanvi d’Imatges. El
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sistema va ser desenvolupat per Frost i Bondy al 1985, basat en el
seu treball als Estats Units. Inicialment el varen desenvolupar per
a infants preescolars amb autisme i altres desordres en la interac-
cié comunicativa. Els escolars tractats no eren capacos d’utilitzar
cap sistema de comunicaci6 funcional (Bondy and Frost, 2002).

El sistema PECS és adequat per a adults i nens que no es co-
muniquen o que no demostren intencié comunicativa. També s’ha
demostrat eficag per altres persones que es poden comunicar pero
de manera poc efectiva. Segons la meva experiéncia, PECS pot
ajudar a l'usuari de dues maneres diferents: incrementant la mo-
tivacié per l'intercanvi de significat, és a dir, la interaccié, i per
altra banda, ajuda a organitzar la parla en aquells usuaris amb un
vocabulari limitat perd que l'utilitzen en un context incorrecte o
sense una intencié comunicativa clara. El fet que el sistema pre-
senti un protocol estructurat simplifica el procés d’ensenyament/
aprenentatge, sobretot per aquells professionals o familiars que el
volen posar en marxa.

El sistema esta organitzat en sis fases diferents. Sigui quin sigui
el nivell de comunicacié de l'individu, I'Gs de PECS s’ha d'introduir
sempre des de la primera frase ja que és la que ensenya a l'estu-
diant a com aconseguir l'objecte o activitat desitjada, intercanvi-
ant-la per una imatge. La segona fase ens parla de la distancia i
la persisténcia, on s’ensenya a l'alumne a moure’s pels diferents
ambients mantenint la seva intencié comunicativa. En la fase III
s’ensenya a discriminar entre els diferents pictogrames, utilitzant
tecniques diverses de correccid d’errors. En les seglients fases
I'alumne aprén a construir una frase i a incrementar el seu voca-
bulari, arribant a comentar imatges mostrades en contes, fitxes o

altres recursos visuals.

El PECS esta classificat com a un Sistema Alternatiu i Augmentat-
giu de Comunicacié. (SAAC). Moltes persones amb autisme i amb
gran dificultats de parla han de buscar recolzament en aquestes
técniques i també en técniques augmentatives especials que s’han
desenvolupat expressament per aquesta poblacioé (del Rio, 1997;
Gallego and Gallego, 1995). Es considera que entre un tercera part
i la meitat de les persones amb autisme no desenvolupen la parla
(Prizant & Wetherby, 1993). Algunes d'aquestes técniques utilit-
zen gestos, llenguatge de signes, aparells electronics, programes
informatics, fotos, simbols o sistemes molt més estructurats com
el PECS.

Diversos autors han volgut remarcar que I'Us dels SAAC no retar-
da o substitueix la comunicacié verbal (Bondy and Frost, 2002;
Gallego and Gallego, 1995). Aquesta és una de les principals pre-
ocupacions dels pares que tenen fills petits amb autisme. Cal re-
cordar que mentre utilitzem PECS la parella comunicativa no deixa
d’utilitzar el llenguatge verbal.

Makaton
El llenguatge de signes Makaton és un SAAC que consisteix en
signes (gestos) i simbols. Aquest deriva del llenguatge de signes
“local”, en el cas del "Windmill Resource Base” del British Sign
Language (BSL), pero que s’ha adaptat per satisfer les necessitats
de persones amb dificultats d’aprenentatge. Makaton es diferencia
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del BSL ja que complementa la paraula parlada i no la substitueix.
Aixi es déna més émfasi en les paraules clau i amb significat, ob-
viant els conceptes més abstractes. Esta format per un vocabulari
funcional i molt util pel dia a dia tot i que també s’ha anat estenent
per poder incloure vocabulari que recolzi els aprenentatges curri-
culars a l'escola. Tots els professionals del Windmill s’han format
per utilitzar aquest sistema.

Histories Socials
Les histories socials sdn un metode per ensenyar de manera expli-
cita les regles socials que moltes vegades poden ser poc evidents
per la persona amb autisme. El seu objectiu és desenvolupar la
comunicacié i comprensio social (Gray and Garand, 1993).

Les histories socials descriuen situacions, habilitats i conceptes per
tal de compartir informacié social. Segueixen un estil i format molt
especific que garanteix el plantejament de certes informacions
més que no pas intentar modificar o dictar certs comportaments
especifics. Tenen un enfocament positiu i es centren en les con-
ductes desitjables, ignorant aquelles que no interessen. Es poden
utilitzar pictogrames o imatges per il-lustrar els textos.

Quan es comencen a introduir les histories socials amb un alumne
en concret s’hauria de partir d'histories socials on sobretot es ce-
lebrés exits o habilitats ja adquirides per aquell alumne. Per altra
banda sera necessari que aquestes es revisin i s’actualitzin fre-
guentment, adaptant-les a les necessitats dels nostres alumnes.

Integraci6 Sensorial

Les persones amb autisme tenen experiéncies sensorials que la
resta podriem considerar com inusuals. Aquestes experiéncies
son diferents i no necessariament han d‘anar lligades a dificultats
o anomalies. Molts dels comportaments observats en I'autisme
podrien ser interpretats com curiosos, pero serveixen per a un
proposit concret per a aquells que mostren aquestes conductes
(Bogdashina, 2003; Smith Myles et al., 2000) Per aix0, és impor-
tant no tractar d'eradicar o canviar aquestes conductes, sense una
comprensié de per qué es presenten en primer lloc. Es necessari
entendre que el seu mdn sensorial i la seva percepcié d’allo que
els envolta pot ser diferent a la nostra. Aquestes experiéncies sen-
sorials també influeixen en la seva manera de percebre i d’expres-
sar-se, sigui quin sigui el seu métode de comunicacio.

Una eina utilitzada pels professionals del centre és el perfil plan-
tejat per Bogdashina en el seu llibre “Percepcion sensorial en au-
tismo y asperger” (2003) ja que ens proporciona un perfil senso-
rial del nostre alumne, mostrant tant les seves capacitats com les
seves dificultats. Després d’aquest analisi es poden adaptar els
diferents metodes d'ensenyament, estratégies i entorns. Per altra
banda sempre que sigui possible es podran suggerir programes de
desensibilitzacié per a Us dins i fora de I'aula.

Cercle d’'Amics
Aquesta estratégia es va desenvolupar als Estats Units i va dirigida
a afavorir la inclusié dels alumnes amb discapacitat o alumnes
amb risc d’exclusié social a les escoles ordinaries. Alguns autors
com Whitaker (1998) han aplicat aquesta tecnica amb persones

amb autisme. Es una estrategia creativa i flexible que es centra
en el recolzament dels companys per ajudar en les dificultades de
relacié, aportant no només millores socials siné també academi-
ques. Les amistats dintre d’aquest cercle protegit d‘iguals, com-
pleixen funcions en el desenvolupament afectiu i social dels nens
i nenes, ja que donen seguretat i faciliten el control emocional.

S’hi descriuen sis canvis importants en tot el procés: La capaci-
tacié (empowerment), la honestedat, sentit de pertanyer al grup,
confianga en el canvi, les atribucions als diferents membres del
grup i les aliances.

En el nostre cas hem utilitzat aquesta eina amb dos dels nens més
grans del servei que tenen 9 i 10 anys. La resposta tant dels impli-
cats com dels pares dels alumnes va estar molt positiva, millorant
les relacions i sobretot millorant la comprensié de les dificultats
dels nostres alumnes, per tant la inclusié d’aquests.

Reverse Inclusion
La inclusié “al revés” la varem posar en marxa quan alguns del
nens i nenes de |'area ordinaria ens demanaven qué hi féiem en
aquella aula que era diferent. Després de trobar-nos amb aques-
tes preguntes varem posar proposar una simple enquesta on es
demanava a alumnes de diferents edats qué sabien de I'autisme
i qué pensaven ells que s’hi feia al Windmill. Les respostes tant

al Windmill els nens

”ow

varen variades com “alla els nens hi dormen”,

”ow

estan castigats”,
moment varem obrir molt més el petit centre de cares enfora: or-

crec que és per nens malalts”. A partir d’aquell

ganitzant xerrades pares i nens sobre que era I'autisme, explicant
contes pels més petits pero utilitzant recursos visuals, ajudant als
més grans a fer recerca sobre el terme autisme, etc. Involucrant
els alumnes amb un desenvolupament tipic amb activitats a I'aula
especialitzada i sobretot millorant la seva informacio i comprensio
sobre les dificultats d’aprenentatge és essencial per a una bona
inclusid (Rafferty, 2001).

Recursos TIC

Els ordinadors poden ser un mitja d’ensenyament especialment
eficag per a les persones amb autisme. Ens presenten la seva infor-
macié de manera visual facilitant la comprensié ja que la majoria
de persones amb autisme sén aprenents visuals. Per altra banda
no requereixen les demandes socials que fem els humans, per tant
moltes persones amb autisme es sentiran més comodes treballant
amb aquestes eines. Podem programar |'ordinador per premiar al
nostre alumne i per marcar el ritme de treball, controlant el temps
amb el qual han d’executar una tasca concreta d'acord amb les
seves habilitats de processament. Per a aquells infants que troben
I'escriptura dificil o simplement s’angoixen quan cometen un error,
utilitzar un processador de textos pot resoldre alguns dels seus
problemes. Portar a terme un treball compartit amb un ordinador
o utilitzar el correu electronic i grups de discussid pot ajudar els
infants amb autisme a desenvolupar habilitats de comunicacio i
comprensié social. Moltes persones amb autisme també han creat
els seus propis llocs web i poden gaudir de la recerca d'informacio
sobre els seus interessos particulars.

Existeixen una amplia i canviant gamma de programari que els



amb autisme poden utilitzar. Hi ha alguns programes concrets
preparats per als nens amb dificultats de comunicacié. Un dels
proveidors més important de recursos TIC per persones amb difi-
cultats a I'Estat Espanyol és una empresa casualment de Barcelo-

na que s‘anomena BJ-Adaptaciones[3].

Dificultats de Comportament / Reptes Conductuals
La eina principal del servei pel que fa les dificultats conductuals
sén els PCI. Aquest document es compartira amb la resta de pro-
fessionals que tenen relaci6 amb els nostres alumnes aixi com
amb les families, peces clau perqué aquests plans funcionin i es
portin a terme. Aixi els pares participaran en el disseny, implemen-
tacié i monitoratge d’aquest document.

En una centre per a alumnes amb autisme, els professionals hem
de reconeixer i reconduir continuament certes conductes o com-
portaments desafiants proporcionant als alumnes les habilitats so-
cials i d'autoregulacié necessaries. Quan aquestes conductes no
s’aborden poden inhibir la capacitat dels estudiants d’aprendre,
restringint el seu accés a les activitats plantejades en el seu pla
d’estudis.

Es necessari recordar que els comportaments sén simplement
vies (sovint alternatives) que presenten els nostres alumnes amb
el proposit de satisfer les seves necessitats. Per tant haurem de
descobrir quines sén les causes que generen aquelles conductes,
aixi podrem posar en marxa un PCI adequat a les necessitats de
I'individu. Totes les persones involucrades en |'educacié del nos-
tre alumne participara d’alguna manera en la redaccié del PCI.
Aquests seran com a minim: familiars, vetlladora, el cap del ser-
vei, el mestre de l'aula ordinaria i el propi alumne (sempre dintre
de les seves possibilitats).

Durant la redaccié del PCI es valoren diferents aspectes contextu-
als i organitzatius importants que poden millorar la qualitat d'apre-
nentatge dels nostres alumnes amb autisme. Aquests sén alguns

aspectes a tenir en compte:

° Sons i sorolls: cal descobrir si el nostre alumne presenta
dificultats d’integracié sensorial auditiva.

° Altres factors sensorials: Ilum, temperatura.

° El desordre o la poca estructuracio dels espais.

e La disposicio fisica dels entorns d’aprenentatge, aixi com
el obrir i tancar portes i finestres, els voltants de la co-

munitat, habitacions petites, etc.

° Les interaccions disponibles per a I'estudiant (Sén massa
sovint? En té suficient?)

° Caracteristiques culturals personals.
e  Els aliments i factors dietétics.

o Medicacio.
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La consisténcia és la clau de I'éxit, de manera circular i discutir
el seu pla amb tot el personal pertinent i la gent, posant |'accent
en la necessitat de coheréncia. Animar a tot el personal en les
reunions departamentals i reunions del personal com correspon.
Si totes les modificacions o canvis importants s'han de fer fora de
I'horari normal de revisid, el professor pot fer-ho i després tornar
a circular el pla quan s'han introduit modificacions.

2 - ELS FAMILIARS

D’acord amb la bibliografia més recent sobre la creacié i seguiment
de centres ordinaris, pero sobretot, per alumnes amb dificultats
d’aprenentatge, la instauracio i cura d’uns forts vincles amb els
familiars, sera clau per I'éxit de qualsevol servei de caire psicoe-
ducatiu (Charman et al, 2011; IPPN, 2008).

Professionals i familiars hem de treballar junts per poder arribar a
aconseguir aquells objectius proposats i per poder avangar en les
arees on els nostres alumnes presenten més dificultats (Janice and
Janzen, 1999). Els pares i mares tenen informacio clau i un paper
critic (Carpenter, 2001) que exercir en l'educacié dels seus fills.
Les families també han adquirit grans habilitats i I'experiéncia ne-
cessaria per contribuir a la visio global de les necessitats del nen.
Per tant, és essencial que tots els professionals (escoles, serveis
sociosanitaris i altres agéncies) busquin activament treballar amb
els familiars.

A partir d’aquestes reflexions prévies, algunes de les estratégies i
tecniques utilitzades al Windmill per treballar i compartir informa-
cié amb les families son:

“Esmorzars familiars” - Reunions informals on els pa-
res poden compartir obertament les seves dificultats i
preocupacions (Boyd, 2002). Algunes d'aquestes reuni-
ons es posen en marxa amb l'excusa de compartir un
cafe informal amb els han provocat els temes especi-
fics per diferents professionals. Per exemple una de les
trobades es va centrar en I'Us de llenguatge de signes
guiats per la nostra logopeda, es va descriure les raons
que justifiquen I'Us del llenguatge de signes aixi com en-
coratjar els familiars a assistir a alguns dels cursos que
s’ofereixen.

Visites a la llar - Com a part del nostre "procés de
Recull d'Informacid"
tant la logopeda com el cap del servei visiten la llar dels
alumnes. Durant aquesta visita es recullen informacions
variades: de salut (al-lergies, audicié / visid, possible
epilépsia), Alimentacié (autonomia, dietes), Compor-
tament (conductes dificils) control d’esfinters, possi-
bles trastorns del son, dificultats sensorials, interessos
(PECS) i reforgadors. també reproduir / compartir una
activitat amb el nen. La logopeda completa un perfil del
seu Us pragmatic de llengua aixi com intentar compartir
algun joc imaginatiu amb el nen, quan sigui possible.

com es descriu en el segon grafic,

Formacio a les families - El nostre servei també és
una base de recursos per professionals de I'area que tre-
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ballen amb alumnes amb autisme. Aixi es proporcionen
recursos, informacio i coneixements a la comunitat local
i altres equips educatius dins del districte de Westmins-
ter. Alguns dels cursos impartits han estat: Introduccié a
|'enfocament TEACCH, Introduccid a la Condicié de I'es-
pectre autista, Desenvolupament d’Habilitats comunica-
tives per a nens petits amb autisme i altres dificultats
d’aprenentatge, Histories Socials i Els nens amb autisme
a les escoles de secundaria.

Reunions trimestrals i observacions a l'aula - Les
families que porten els seus fills al nostre centre tenen
molt clar que nosaltres com a professionals estem molt
especialitzats i que no tothom pot accedir a aquest tipus
de servei. Per aquest motiu quan els alumnes comencen
al centre els familiars signen una mena de contracte on
es comprometen a col.laborar amb el centre participant
en cert nombre de reunions i observacions trimestrals.
Els familiars sén convidats a una reunidé per trimestre.
En aquesta reuni6 s’avaluen els objectius del trimestre
passat i es plantegen nous objectius. També s’aprofita
perqué els familiars facin com a minim una hora d’obser-
vacio d‘alguna de les activitats plantejades i que tenen
relacié amb els objectius per aquell trimestre. L'objectiu
d'aquestes observacions és que els pares siguin capagos
de posar en practica algunes estratégies visuals i que
segueixin pautes marcades pels professionals en relaci6
per exemple a dificultats conductuals.

Participaci6 en activitats - A més d'observacions a les
aules els pares seran convidats a participar en diferents
activitats: excursions, diades festives, sessions de cuina,
explicacié de contes o histories tradicionals, etc.

Diari Visual de Comunicacié Escolar - La majoria dels
estudiants del nostre servei provenen de diferents parts
de la ciutat de Londres. Aquest diari de comunicacio faci-
lita a les families una visioé general rapida de les activitats
realitzades i dels aprenentatges més importants realit-
zats durant el dia (Jones et al, 1993). Per altra banda
el format del diari també permet que els pares puguin
escriure breument sobre activitats extraescolars o sobre
el cap de setmana. Un altre objectiu també d'aquest diari
és que els alumnes a la llarga s’autoavaluin reflexionant
sobre els seus aprenentatges i comportament durant la
jornada escolar.

Trucades telefoniques - Quinzenalment el cap del cen-
tre es comunicara per teléefon amb aquells familiars que
no hagin mantingut una comunicacié del tot fluida amb
els professionals del servei. L'objectiu principal és donar
suport a les families i poder resoldre dubtes i gliestions
dels temes més diversos (dificultats conductuals, malal-
ties dels alumnes, relacions familiars, etc.)

Al Regne Unit les families dels nens i nenes amb diagnos-
tic reben un document interdisciplinar anomenat “Special

Educational Needs Statement” on s’informa del diagnos-
tic i de les arees on aquella persona presenta més difi-
cultats. En el mateix es proposen uns objectius educatius
que s’hauran de revisar anualment. Aquesta reunié se
I'anomena “Annual Review”. En aquesta trobada es re-
uneixen tots els professionals que tracten d'alguna ma-
nera a l'alumne, els familiars i sempre que sigui possible
també els propis protagonistes. Durant la reunid es posa
en comu el treball portat a terme durant aquell any, es
revisen els objectius proposats anteriorment i se’n pro-
posen de nous. Durant aquesta revisid es plantejara, si
és necessari, un canvi de centre o un canvi en els recur-
sos proporcionats fins llavors.

Intercanvi d'informacio i tots els documents amb els pa-
res - Els principals documents produits pel que fa als
nostres estudiants es proporcionara periodicament amb
els pares. Aquests documents son: PEI, PCI, objectius
trismestrals i revisions anuals.

3- ELS PROFESSIONALS

Com a centre especialitzat necessitem professionals molt compe-
tents i ben formats en les diferents arees que afecten als nostres
alumnes. La planificacié d'un desenvolupament professional conti-
nuat i una avaluacio de les competéncies personals de manera pe-
riddica es fa necessari per mantenir un servei excel-lent (Charman
et al., 2011). Per tal d’economitzar mitjans s’ha creat un banc de
recursos adaptats que poden utilitzar tot els professionals. Aixi si
s’adapta una historia visualment tots els altres professionals po-
den utilitzar-la en aquell moment o en el futur.

També recalcar que com a centre d’excel-léncia es porten a terme
activitats per millorar la formacié i comprensié de les persones
amb autisme. No podem oblidar que és necessari treballar també
amb la resta de professionals no especialitzats perd que d’algu-
na manera interaccionen als nostres alumnes (Ellis et al, 2008).
Algunes de les activitats ja portades a terme amb aquests altres
professionals han estat: jornades de portes obertes, sessions de
llenguatge de signes Makaton, Introduccié a I’Autisme, Com treba-
llem les habilitats socials i dificultats de llenguatge i comunicacié.
A més, quasi setmanalment es facilita que professionals d’altres
centres no especialitzats ens visitin simplement per a observar i
poder resoldre dubtes que tinguin en relacié a les diferents técni-
ques o estrateégies utilitzades. Hem de tenir en compte que tre-
ballar amb persones amb dificultats d’aprenentatge pot presentar
un estrés important als nostres treballadors, és per aixd que ne-
cessitarem professionals segurs d’ells mateixos, ben organitzats i
formats per qualsevol eventualitat (Jones, 2008).

Per acabar aquest triangle de la inclusié només reforgar la idea
que aquesta és un concepte global i que segons el meu parer

no accepta matisos, no és simplement una opcié sin6 un dret de
les persones amb discapacitat i en el nostre cas, de les persones
amb autisme. Tots tenim el dret a que se’ns accepti i se'ns inclo-
gui en entorns que no siguin separatistes i on només es classifi-
qui a les persones per les seves dificultats. Ara bé aquests plan-



tejaments només es poden portar a terme si existeix un suport
institucional, no només a nivell filosofic siné també de recursos.
Aquest exemple del council de Westminster ens pot donar pistes i
potser la possibilitat de traslladar-ho al nostre context.

Notes:

[1] En tot el document es parlara d'autisme en referencia als Trastorns de I'Espec-
tre Autista (TEA)

[2] El llibre “Percepcién Sensorial en el Autismo y Sindrome de Asperger” conté un
annexe amb el perfil sensorial.

[3] www.bj-adaptaciones.com
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UN DIA ESPECIAL

Judith Rabat i Gastafier

Mestra d'Educacié Especial del CEE Joan XXIII d’Olot i comarca

RESUMEN
“Un dia especial”
En este articulo se refleja como es un dia en mi vida laboral
trabajando con nifios diagnosticados de Trastorno del Espectro
Autista (TEA) escolarizados en un centro de educacién especi-
al 0 en una escuela ordinaria. Es una descripcion de estrategi-
as, metodologias y recursos que utilizo en el dia a dia, pensa-
das especificamente para la intervencion de dichos alumnos.
A la vez, también, es una reflexion personal sobre las distintas
sensaciones que tengo a lo largo del dia, ya sea en mi inter-
vencién con los nifios, como en los distintos entornos a los
cuales pertenecen (maestros, compafieros de clase, familia).

El meu nom és Judith Rabat Castafier i sé¢c mestra d’Educacid Es-
pecial del CEE Joan XXIII d'Olot i comarca, des de fa tretze anys.
El centre és una escola privada concertada pel Departament d’En-
senyament, el titular del qual és INTEGRA (Patronat Joan Sellas
i CardelUs). Sdc tutora de l'aula d’Educacié Infantil on hi ha tres
alumnes diagnosticats amb un Trastorn de I'Espectre Autista. Des
de fa tres anys formo part del programa de suport a alumnes amb
TEA i Trastorn de Conducta per a la seva inclusié en el seu centre
escolar.

La meva jornada laboral comencga cada dia a les nou del mati. El
primer que faig és dir-los bon dia un a un, ells encara no em res-
ponen pero és important que vegin el model que han de seguir i
que mica en mica anirem treballant. A continuacid els nens pengen
la maleta, es treuen la jaqueta, la pengen i es posen la bata (amb
|'ajuda necessaria que precisa cada un d’ells). Una vegada han
acabat, s’asseuen al seu lloc. Cada nen té un lloc determinat i sén
ells mateixos els que s’hi dirigeixen. Actualment, no hi ha el seu
nom escrit ni a la taula ni a la cadira, tot i que en cursos anteriors
hi havia la seva foto i el seu nom. Alguna vegada m’he plantejat
I'opcié de canviar-los de lloc, en algun moment de forma excep-
cional ho he fet, perd els nens no estan comodes, no els agrada
i m'he adonat que tenir el seu propi lloc els déna seguretat i, per
tant, és important respectar-ho. Sé que hi ha gent que pensara
que potser caldria canviar-los ja que d’aquesta forma no els ajudo
a generalitzar, perd personalment penso que és més important
que en aquesta edat (dels tres als cinc anys) tinguin un espai propi
i segur a l'aula que els doni seguretat. A partir d’aquesta segu-
retat podrem anar introduint nous aprenentatges i noves formes
de pensament. A la vegada, també penso que aquest fet genera
confianga i tranquil-litat entre I'alumne i jo mateixa.

Quan els nens estan asseguts comencem amb les rutines, les re-
alitzem cada dia de la setmana i amb el mateix ordre. Sempre les

SUMMARY
“One day special”
This article reflects how a day in my working life is, wor-
king with children diagnosed with Autism Spectrum Disor-
der (ASD) who attend school in a special school or a mains-
tream school. A description of strategies, methodologies and
resources I use on a daily basis, designed specifically for wor-
king with such students. At the same time, it is also a perso-
nal thought about the different feelings that I have throughout
the day, both in my work with the children, and in the diffe-
rent environments they belong to (teachers, classmates, family).

fan amb mi, perd si per algun motiu no hi sdc, les fan amb la lo-
gopeda del centre o I'educadora de |'aula. Elles sén les dues altres
persones adultes referents que atenen els nens. El primer que fem
és cantar la canco de “Bon dia” d’en Jordi Tonietti. Mentre I'anem
cantant anem fent, al mateix moment, els signes de la Llengua de
Signes Catalana (llenguatge bimodal). A vegades només dic una
frase, i deixo que siguin els nens qui I'acabin, aixo si, sempre hi ha
el suport auditiu de la cangd, ja que en cas que no diguin la parau-
la no quedi la frase sense acabar. Un moment que m’‘agrada molt,
i penso que amb els nens també, és quan a la meitat de la cangd
hi ha una estona de musica instrumental, en aquest moment em
dirigeixo a cada nen i els hi dic bon dia de forma directa, a la seva
alcada i mirant-los als ulls, i els hi faig un peté a la galta. Es un
moment de gran tendresa i els ajuda a coneixer una de les normes
socials que han d’utilitzar: saludar quan arribem als llocs. Una
vegada acaba la cangd m’assento al meu lloc i sén els nens qui em
diuen bon dia, en funcié de les seves capacitats (contacte ocular,
mirar-me i emetre un so espontani, reproduccié d’una paraula,
frases senzilles, etc.).

Una vegada ens hem dit bon dia el que fem és mirar quin dia de
la setmana som. Tinc uns dibuixos d'unes casetes on a la teula-
da hi ha escrit el nom dels dies de la setmana amb lletra de pal.
Cada casa és d'un color diferent. Els dilluns enganxem la primera
caseta, els dimarts una altra i aixi successivament fins arribar a di-
vendres, d’aquesta manera tenen un suport grafic dels dies que ja
han passat. Per saber quin dia som, cantem la cangé de la Damaris
Gelabert “Els dies de la setmana”. Jo comengo assenyalant la ca-
seta i cantant la cancé i deixo de cantar-la abans de dir el dia de
la setmana que som. Un cop sabem quin dia és, agafem la caseta
amb el seu nom i el llegim un a un. A continuacié ens preguntem
quin mes som. Per ajudar-nos a saber-ho tenim el dibuix d'un
cotxe d’un color concret. Cada mes és d'un color. Quan el diem,
també utilitzo el signe del LSC. El mes costa una mica més de que
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el coneguin, perd quan els hi faig el signe, de seguida I'associen i
el reprodueixen oralment.

Després de dir el nom del dia i del mes, fem I'horari de les activi-
tats que realitzarem durant tot el mati (fins després de dinar). He
de dir, que tinc la sort de disposar d’una pissarra tactil interactiva a
I'aula i aquesta rutina sempre la realitzem amb la pissarra. Aques-
ta activitat la fan els nens de forma totalment autonoma, jo només
dic el nom del lloc, assignatura o persones que intervindran en cas
que cap d’ells no ho digui, perd normalment la meva aportacid
és nul-la. Abans de comencar, reparteixo a un nen les fotos dels
espais on estarem (aula, pati, menjador i lavabo), a un altre nen
les icones de les assignatures que farem (llengua, matematiques,
descoberta d'un mateix, descoberta de I'entorn, etc.) i a I'Gltim
nen les fotos dels adults que hi haura. Per fer aquesta activitat tinc
dos Power Point per cada dia de la setmana (un pel mati i un per
la tarda) on el primer que apareix quan toquen la pissarra és el di-
buix la caseta del dia de la setmana que estem, el mateix que hem
penjat una estoneta abans. Aquest dibuix esta retocat, és a dir,
els colors sén molt més pal-lids ja que queda de fons a la pantalla
durant tota I'estona i hem de treure-li importancia, només serveix
per recordar el dia que és. Una vegada hem repetit quin dia és,
toquem la pissarra i surten tres files on apareixeran el lloc, I’assig-
natura i les persones. A partir d’aqui cada vegada que anem tocant
la pissarra surt una de les imatges i els nens miren si la tenen. En
cas que la tinguin, diuen el nom del que representa la fotografia,
I'agafen i la van a posar al seu lloc corresponent (es tracta d’'un
armari on hi ha tres tires de "velcro" i a on van enganxant les foto-
grafies, a una tira posem I’espai, a l'altre |'assignatura i a la tercera
les persones que ho faran, sempre amb aquest ordre). Aquesta
rutina la realitzen tots els nens, i cada dia anem canviant les imat-
ges que fan, és a dir, un dia fan el lloc, I'altre I'activitat i I'altre els
mestres. Es molt important fer I’'horari ja que d'aquesta forma els
nens tenen clar qué han de fer al llarg del mati; aixi els ajudem a
estructurar el seu pensament i, sobretot, a establir I'ordre amb el
que realitzarem les tasques perque es sentin segurs.

La seglient rutina que portem a terme, és mirar quins nens de
I'aula han vingut a l'escola i quins s’han quedat a casa. Per a fer
aquesta activitat també utilitzo la pissarra tactil, concretament un
Power Point on hi ha el nom escrit (amb lletra de pal) de tots els
alumnes. Per comengar aquesta activitat, I'alumne que la realitza
toca la pissarra i surt un titol que diu “Qui hi ha a I’escola?”. Una
vegada hem llegit qué ens diu el titol, torna a tocar la pissarra i
van sortint un a un els noms dels nens de la classe. A un lateral de
la pissarra hi ha col-locades totes les fotografies dels nens. Quan
surt el primer nom d‘un alumne, el llegeix i agafa la foto. Si és a
l'aula, el penja en full on hi ha un dibuix de l'escola i, si és a casa,
en un altre full on hi ha el dibuix d’'una casa. Vull remarcar que
mensualment, canvio l'ordre dels nens que surten a la pissarra,
d’aquesta forma han de mirar el nom i no s’ho aprenen de memo-
ria. Quan un nen, sigui quin sigui el motiu, no llegeix el nom, séc
jo qui comenga a dir la primera sil-laba del nom que hi ha escrit. A
vegades continuen ells, altres vegades no. Quan no diuen el nom
espero que agafin la fotografia, una vegada I'han agafat sempre
els hi dic el nom. Penso que és molt important posar sempre el
nom a allo que estan fent o que esta passant.

Judith Rabat i Castafier

La darrera rutina que fem és saber quin temps fa. Abans de co-
mengar-la agafo una barretina, uns cartronets on hi ha el dibuix
del temps que pot fer (sol, neu, vent, sol i nlvol i pluja) i preparo
la cango “Patufet d’on véns”. Un dels nens de la classe és I'encar-
regat de fer-la, cada dia un de diferent. Quan comenga a sonar
la musica li poso la barretina i els dic “Mirarem si avui fa...” i els
ensenyo la foto del sol, normalment ell diu “Soooo!”, llavors els dic
“osi..."” i ells em responen “ploouuu” i aixi successivament fins que
els hem dit tots. Sempre els deixo un temps prudencial perque ells
acabin la frase, si no I'acaben |'acabo jo. Durant tota aquesta es-
tona hi ha musica instrumental. Quan acabem, els nens es situen
a un lloc determinat de I'aula, doncs quan comencga la lletra de la
cang6 comencen a ballar (fan saltets al voltant de la taula) fins que
la cang6 s’acaba i es dirigeixen a la finestra on mirem quin temps
fa. Una vegada ho han mirat els dic “Avui fa...” i ells han de dir el
temps. En cas que no ho diguin o s’equivoquin jo els ajudo o els
hi dic. Quan ja sabem el temps que fa anem a buscar el cartronet
i el posem al lloc corresponent. Una de les coses que més m’ha
sorprés és que quan diuen el nom de cada cartronet utilitzen la
mateixa tonalitat que jo els he anat dient al llarg del curs. Per aixo
penso que és molt important que juguem amb ella i que sempre
que sigui possible posem una tonalitat a les diferents paraules, en
funcio del significat. Per exemple, quan diem “molt bé”, ho fem
realment amb una tonalitat que el nen capti que estem contents.
Ja sé que és una mica dificil perd realment és impressionant el
resultat que doéna.

Aquest grup fa dos anys que esta amb mi i les rutines durant
aquests dos cursos sempre han estat les mateixes. Tot i aix0, du-
rant el primer curs eren molt més senzilles i molt més concretes.
Penso que quan comencem hem de fer rutines que els nens puguin
entendre facilment i que, mica en mica, quan els nens les vagin
coneixent, hem d’anar a introduint coses noves. Es important que
quan comencem les fem el maxim de reals possible i gradualment
les anem fent més simboliques. Hem de tenir en compte que es-
tem ajudant a I'alumne a organitzar el seu pensament amb les
coses que estan passant i que passaran durant el mati, és a dir,
I'estem ajudant a preveure qué farem, amb qui ho farem i perque
ho fem. Una de les altres coses que penso que sempre hem de
fer amb aquests alumnes és ajudar-nos amb els maxims suports
possibles visuals (fotografies, simbols, signes, expressions faci-
als...), auditius (sons, paraules concretes, cangons, tonalitats de
veus diferents..) i tactils (textures principalment), en funcioé de les
necessitats que presenti el grup. Cal tenir en compte, aixo si, que
a vegades aquests alumnes sén o bé hipersensibles o bé hiposen-
sibles. Per tant, en un principi, buscarem aquells recursos que sa-
bem segur que no els provocaran cap tipus d’ansietat ni angoixa.

Una vegada hem acabat les rutines, mirem la part de dalt de I'ho-
rari que ens diu a on hem d’anar, que farem i amb qui estarem.
Normalment després de les rutines toca o bé llenguatge matema-
tic o bé llenguatge. Qualsevol activitat d’aprenentatge, sempre la
divideixo en dues parts, una on hi ha una explicacio, demostracio
i manipulacié del que farem de forma conjunta, és a dir, on jo in-
tervinc amb els alumnes d’una forma directa i, una altra, del que
faran individualment tenint en compte les capacitats de cadascun.
Es necessita molt material, de diferent tipus i adequat a les ne-
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cessitats que presenten si volem que els nens estiguin atents. A
I’hora de preparar el material sempre tinc en compte les seglients
consideracions:

El material ha de motivar I'alumne. Ha de tenir sempre
present els seus interessos.

Els aprenentatges han de ser funcionals i que els han
d’ajudar a ser més autonoms.

La dificultat de I'activitat de ser progressiva.

Quan introduim un material nou, els hi dono un temps
prudencial perque el manipulin i I'explorin lliurement.

El material ha de ser adequat a I’'evolucié de cada nen.

El material ha de permetre que I'alumne repeteixi allo
que fa la mestra. Tot i aix0, si I'alumne inicia un accid
espontania, cal mantenir-la i potenciar-la.

Tot i aquestes consideracions, no vol dir que el material que es
prepara sempre sigui Util. A voltes, tot i pensar detalladament amb
tots aquests aspectes, no funciona, aixi que toca guardar-lo o bé
buscar-li una altra finalitat.

Quan parlo del material elaborat, és el material que qualsevol
mestra d’educacié infantil fa, I’inica cosa diferent és que tenim en
compte la capacitat individual del nostres alumnes i sempre esta
adaptat a les seves necessitats. Per exemple, tots hem construit
o hem comprat blocs logics, evidentment aquest és un material
imprescindible per treballar les formes geometriques. Una de les
coses que vam observar és que un dels nens que teniem no era
capag de distingir una caracteristica en la forma que presentava,
només veia el color. A partir d'aquest moment, el que vam fer és
construir les mateixes formes de color negre. Quan l'alumne va
ser capac de veure la forma i el color, vam tornar a introduir les
primeres formes que teniem. El material que utilitzem és: fitxes
plastificades amb “velcro” per confegir o bé per relacionar models
iguals, contes amb suport visual, diferents memoris, fitxes plasti-
ficades per buscar diferents conceptes en funcié d’'un model, sacs
de roba amb etiquetes per fer grups, cartes amb diferents dibuixos
que els motivin, jocs educatius, cangons que parlin dels conceptes
que treballem, tot tipus de material real (per treballar conceptes
com llarg i curt, gran petit i mitja, gran-petit, per fer grups o veure
les formes), diferents programes informatics, daus on a cada cara
hi ha els diferents conceptes a treballar, etc.

Una de les coses que també hem de tenir molt present és explicar
als alumnes quin tipus de feina farem, quanta estona hi estarem i
en quin ordre ho farem. Quan coneixem poc els alumnes, séc parti-
daria de treure el material un a un, mai mostrar-lo tot, perqué pot
haver-hi un conflicte si I'GItim material és el que prefereix I'alum-
ne. Recordo un nen que tot sovint al canviar d‘activitat es posava
nervids i fins i tot agressiu. Tot i intentar anticipar-li I'ordre en
qué ho portariem a terme no hi havia manera de poder comengar
I'activitat. Quan ell veia un material concret I'agafava i no deixava

que se li tragués, o que treballés amb |'ordre que tocava. Després
de pensar-hi moltes vegades, de provar diferents estratégies, de
fer-ho diferents persones, i moltes altres coses que no us podeu
imaginar, un dia fent un café amb una persona fora del centre li
vaig explicar aquest problema, ja que realment m‘angoixava molt,
i em va donar la solucié als tres segons. Mai a la vida hagués pen-
sat que era aquesta. Us preguntareu quina era, doncs era questié
de no utilitzar la paraula NO, posar-li per ordre el material i verba-
litzar-li “Ara farem, aixo i després aix0”. Ja us podeu imaginar que
aquesta no era la meva actuacié. La meva era explicar-li “Ara no
farem aixo, primer toca aquesta”. A partir d’aquest moment vaig
intentar no utilitzar la paraula prohibida (el NO) en tots els ambits
i explicar-li sempre el que fariem amb llenguatge positiu. Encara
que sembli impossible, el comportament agressiu de |'alumne cap
a mi mateixa i cap als altres alumnes va canviar totalment. Aixo
si, us convido a utilitzar el llenguatge positiu un mati, no us podeu
imaginar el que costa. Segurament sense saber-ho utilitzem mol-
tes més vegades el NO que qualsevol altra paraula.

Una vegada hem acabat aquesta primera part, passem a la segona,
on tal i com ja he explicat anteriorment, és la part on l'alumne ha
de realitzar de manera autonoma les activitats que li presentem.
Sempre tenim en compte les mateixes consideracions descrites
anteriorment, sobretot en aquest moment, en el que volem que
I’'alumne treballi de forma autonoma. Aquest any hem comengat a
introduir que si un alumne no sap queé ha de fer ens demani ajuda.

Quan sén un quart d’onze aproximadament, recollim entre tots el
que hi ha damunt la taula i comencem a esmorzar. Quan acabem
ens dirigim a I'horari mirem la franja superior i diem “La classe
(lloc) ja esta, les matematiques s’han acabat (assignatura) i la
.......... jila........ se’n van (adults que han estat a l'aula).”. Aga-
fem les fotos que hi ha a sota i les posem a dalt de tot, dient “"Ara
anirem al pati, a jugar, amb ...”. Guardem les imatges i les icones
en una caixa, obrim la porta i ens dirigim al pati. Cal dir que els
dies que plou, no hi ha la foto del pati, hi ha la foto del racé dels
jocs de l'aula i la icona de jugar a jocs pero a la taula.

A les onze, els nens entren del pati i sempre hi ha I'adult que els
espera. El primer que fem és mirar I'horari i dir que el pati ja esta
i posem les fotos i icones noves, és el moment d’anar al lavabo fer
pipi i rentar mans. Quan tornem del lavabo tornem a mirar el pati,
fem la mateixa rutina de treure totes les fotos i icones que parlen
del lavabo i posem les noves. Normalment durant aquesta estona
fem o descoberta d’'un mateix o de I'entorn. Depenent de si intro-
duim algun concepte nou o si continuem treballant un concepte
que ja hem fet la dinamica de la classe varia una mica. Quan intro-
duim un concepte nou, comencem sempre amb un cangé que ens
parli sobre el que treballem. Cal dir que és bastant facil trobar les
cancons dels diferents temes que es treballen a educacié infantil.
Totes les cangons que treballem van acompanyades sempre d’al-
gun tipus de suport i mai és igual al que hem treballat en la cangd
anterior. Els suports que faig servir sén: signes LSC, dansa, Power
Point, icones SPC, fotos reals i joguines amb miniatura (sobretot
si parlem d’animals). Durant aquesta primera sessi6 he de dir que
a vegades els nens, al no conéixer la cangd, desconnecten amb
facilitat. Es el moment d’exagerar, emfatitzar i aprofitar aquelles



coses que saps que els hi agrada (pessigolles, jugar amb les mans,
etc.) per tal de motivar-los i que connectin de nou. Si a vegades
tot i aix0, no funciona, escoltem una vegada més la cancé. Si hi
ha resposta continuem, si no n’hi ha, passem a una altra activitat.
Una vegada ja hem fet la cangd i els nens ja fan alguna accid, és
el moment dutilitzar la pissarra. Quan hi ha un aprenentatge nou,
sempre el desglosso amb frases curtes i a sota cada frase els hi
poso la icona de SPC. D’aquesta forma ells tenen el reforg visual
que els ajuda a construir la frase on hi ha el nou concepte.

Quan el tema que parlem, ja el coneixem, normalment comencem
amb el material de suport visual que hem utilitzat amb la cancgo,
perd sense cantar-la. Els nens coneixen, aixi, de qué parlarem i
per tant, moltes vegades, sén ells mateixos qui em diuen el que
estem treballant. Un dels nens que no parla, més d'una vegada
quan trec el material comenga a realitzar |'activitat o accié que
hem treballat els dies anteriors de forma totalment autonoma.
Penso que aquesta és una forma de comunicar-me que sap el que
farem, tot i no utilitzar el llenguatge. Un cop acabada l'activitat
continuem realitzant les que tinc programades. Es important que
quan treballem amb aquestes dues arees puguem veure a la reali-
tat allo que hem explicat. En cas que no sigui possible busco altres
formes de poder visualitzar els aprenentatges mitjangant algun
video adequat a la seva edat, alguna joguina amb miniatura, fotos
reals on es vegi clarament el que s’ha treballat o un joc educatiu.
Una de les activitats que més els agrada és: a partir d’'una imatge
gran plastificada enganxar el nom del que hem treballat amb “vel-
cro”. Per exemple, si hem treballat les parts de la cara, els agrada
poder enganxar a una foto el nom de ulls, nas, boca i orelles al
lloc corresponent. Penseu que al enganxar-lo amb “velcro” al cos-
tat de cada concepte hi ha un part del “velcro” (suport visual que
necessiten). Per poder fer aquesta activitat és molt important que
cada nen tingui adaptada la seva fitxa en funcié del seu nivell de
lectoescriptura.

Quan son tres quarts de dotze recollim entre tots i és el moment
de saber qué menjarem per dinar. Un dels nens fa de cuiner i li
poso un barret blanc al cap i li dono tres fotos on hi ha el que men-
jaran. El nen surt de la classe i s’espera a fora que cantem una de
les cangons del cuiner, quan s’ha acabat la cangd entra a la classe i
la resta de nens i jo, li diem ™ Bon dia senyor cuiner” el nen, en el
cas que parli ens diu bon dia i jo li dic “qué ens has fet de primer
plat” ens mostra la foto del primer plat i, si ho sap, ens diu el nom
del que hi ha. Si no ho diu, ho dic jo, mentre ensenya la foto a
cada un dels seus companys. Aixi ho repetim amb el segon plat i
les postres. Una vegada estan penjades les tres fotos, és el mo-
ment de cantar la segona cancgd del cuiner i el nen la balla. Quan
ha acabat de ballar, em ddna el barret de cuiner I'endrego i mirem
I'horari. Traiem el que ja hem fet i posem les fotos noves, “és hora
de menjador i menjarem (assenyalem les fotos que acabem de
posar i repetim el nom) i anirem amb la............. 118 swmmomesaoms :
Després posem les cadires ben posades i anem cap al menjador.

Quan ja son al menjador, o bé fem coordinacié entre els profes-
sionals del centre que estem a les etapes d'Infantil i Primaria, o
bé preparem material dels que ja us he parlat anteriorment. Com
a qualsevol escola, en la coordinacié que fem tractem tant temes
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organitzatius (calendari, festes o sortides) de les dues etapes, com
parlem de casos de nens.

A la tarda em dirigeixo cap a les Preses, un poble que esta ubicat
al costat d’Olot, a uns 4 km, a I'escola “La Bébila”. Es un centre de
nova creacid, que s'ha posat en funcionament durant aquest curs,
després d’una colla d’anys sense escola al municipi. Durant aquest
primer curs atén a una 70 nens de P3, P4, P5 i primer de Cicle
Inicial. A partir del proper curs s’ampliara I'oferta educativa a tota
la primaria en un nou edifici.

A l'aula de P3 hi ha una nena diagnosticada amb un Trastorn de
I'Espectre Autista i escolaritzada a jornada completa en aquest
centre. Des del Programa de Suport a Alumnes amb TEA - TC
en el que participo dono atencié setmanal a I'alumna. L'objectiu
principal del programa és potenciar la inclusié dels alumnes amb
TEA i/o TC, actuant en els tres ambits que ho possibiliten: atencio
individual, grupal (aula/companys) i assessorament als professi-
onals en les eines, estratégies i metodologies necessaries per a
treballar amb aquest perfil de nens i nenes.

Normalment arribo al centre deu minuts abans que comenci la
classe, temps en el que demano a la tutora de la nena i als al-
tres professionals com ha anat la setmana. Es en aguest moment
quan hem comenten les coses més important, siguin positives o
negatives, que han passat i en parlem de forma informal. Just en
aquest moment ja comenca la meva primera intervencid, escoltar
i mentalment anar posant nom i forma a tot allo que m’expliquen
i quin significat té o pot tenir. Partint del que m’han explicat i del
programa individual ja definit anteriorment, comencem la inter-

vencié a l'aula.

A les tres, amb la tutora ens dirigim a l'aula, ens saludem amb tots
els alumnes, cantem la cang6 de Bona tarda. Sempre amb poso al
costat de la nena, ja que mentre canten van fent diferents gestos.
Si la nena desconnecta o no fa el mateix que la resta de companys
li faig fer jo un o dos gestos, el fet de que jo la toqui, I'ajuda a
situar-se i quasi sempre continua la cangd. Després la mestra els
diu “Bona tarda, calabutins” i els nens responen “bona tarda Pilar,
bona tarda Judith”, Aquest és un moment que personalment el
trobo molt important, ja que en funcié de com estan esta la resta
de nens i nenes de 'laula comengo a decidir quin tipus d’interven-
ci6 portaré a terme. Una de les coses que més m’ha sorpres és
com el nens han entés quina és la meva funcié. A principi de curs
la tutora els va explicar com em deia i que els dimarts a la tarda
estaria a la classe amb ells. M’imagino que van pensar que era
una mestra més. Mica en mica, pero, han anat veien que la meva
tasca era més concreta i enfocada en una nena en concret. Moltes
vegades quan arribo m’expliquen que I'han ajudat a fer una cosa
concreta o bé si ha fet alguna cosa que no tocava o si han jugat
amb ella, sempre esperen la meva resposta.

A continuacié comencem a fer racons. La tutora té programat els
racons que es faran i els explica de forma general que faran en
cada un d’ells. A continuacié indica a cada grup on ha d‘anar i
comenga l'activitat. Quan estan ubicats als diferents racons una
de les coses que sempre fem és explicar a la nena amb TEA que
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ha de fer de forma directa i en cas que sigui necessari exemplifi-
car-li. A vegades pot fer el mateix que la resta del grup pero altres
vegades cal adaptar-li. Es important tenir en compte les mateixes
consideracions de preparar el material que he citat anteriorment
a I'hora d’adaptar les activitats que se li demanen. Quan s’ha fet
una adaptacié de l'activitat penso que és molt important expli-
car-li a la tutora com ho hem fet i el perque, ja que aixi ella pot
aplicar-ho a altres arees. També penso que és important oferir-li
diverses possibilitats, ja que sén estratégies que es poden utilit-
zar en altres situacions. Quan tots els nens i nenes poden fer les
activitats de manera autonoma, aprofitem amb la tutora per par-
lar d’aspectes especifics que tenen a veure amb la nena. Aixo si,
sempre pendents d’ella, ja que és important que sigui capag de fer
una activitat sola i quan ho aconsegueix poder-li potenciar. En cas
qgue necessiti ajuda, sigui del tipus que sigui, li hem de donar en
el mateix moment, ja que quan hi ha qualsevol tipus de limitacié
hi ha un cert perill de desconnexid, i el més important és que vegi
que ho pot fer bé i tota sola. En aquests moments sorgeixen molts
temes importants i cal anar-los tractant, n’hi ha que son curts i que
es poden decidir alla mateix, d’altres que cal coordinar-nos amb
tot I'equip de professionals que intervenen amb la nena i mirar
quines actuacions hem de portar a terme.

Al llarg de la tarda poden aparéixer conductes problematiques
(desconnexions, rabietes, obsessions, etc.) tipiques del trastorn
que presenta, en el moment que apareixen soc jo mateixa qui les
condueix, i una vegada s’han resolt explico el perque de cada una
de les actuacions. D’aquesta manera la tutora aprén a reaccionar
i a actuar davant de les diferents conductes en funcié del que li
passa com a consequéncia del seu trastorn. Si la mestra té tota
la informacié, és més facil que pugui recordar tots els passos a
seguir en cas que es torni a donar la conducta. Penso que és molt
important posar SEMPRE nom a tot el que li passa a la nena i com
la podem ajudar.

Una vegada s'acaba |'estona de racons, comencem a recollir i pre-
parar-nos per marxar. Aquest és un moment on la nena presenta
més dificultats, ja que hi ha molts estimuls i moltes distraccions.
El que hem fet en aquest cas és desglossar totes les tasques que
ha de fer d’'una a una i sempre és un dels adults qui li va recordant
el qué ha de fer, és a dir, se li déna a la nena una ordre simple,
quan acaba una altra, i aixi successivament fins aconseguir que ho
faci tot. A vegades em pregunto si seria convenient anar-li compli-
cant mica en mica el missatge de les ordres, pero he arribat a la
conclusié que és més important que ella faci les accions de forma
autonoma i amb el reforg auditiu de I'adult, que no pas introduir-li
ordres compostes i que aixo li sigui un motiu de bloqueig que obli-
gui a haver-li de fer les tasques.

Quan els alumnes marxen és un dels altres moments en qué par-
lem amb la tutora dels diferents temes que ens preocupen o te-
nim pendents. Es en aquesta estona quan decidim moltes de les
coses que portem a terme a l'aula. Es un moment on apareixen
els dubtes i les demandes i on s‘introdueixen pautes, activitats i
actuacions a portar a terme.

A un quart de sis de la tarda s’acaba la meva jornada. Dema co-

mengarem un altre dia especial!!!

Correspondéncia amb l'autora: Judith Rabat i Castafier. Mestra d’Educacié Es-

pecial del CEE Joan XXIII. E-mail: jrabat@xtec.cat
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EDUCAR PER LA PAU, ORGANITZAR

CENTRES CONSTRUCTORS DE PAU

Marina Caireta
Educadora.
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RESUMEN
El articulo plantea como entendemos la educacién para la paz,
y reflexiona sobre como aterrizarla al dia a dia de un centro
educativo. Mas alla de las actividades didacticas, para que el
alumnado aprenda a ser agente constructor de una cultura de
paz es necesario que la viva y la practique cuotidianamente:
en la vida de aula, en la organizacién de centro, en la relacién
con el adulto, o en la cooperacién con la comunidad.

No hi ha dubte que tothom vol la pau. Construir la pau és un repte
col-lectiu en el qual tots i totes hem de participar, per aixd cada
persona és important. Educar persones capaces d‘aportar a la
construccié d’una cultura de pau, tan des dels seus coneixements,
com des de les seves actituds i habilitats és basic. Podriem dir que
la persona és la unitat de treball en aquesta materia. Aquest és el
nostre punt de partida.

Alhora, no podem perdre de vista que les persones son modelades
pel context on creixen i viuen, per I'entorn on es troben immerses.
Es a dir, per educar per la pau és imprescindible garantir entorns
on es donin unes condicions desitjades i planificades afavoridores
d’aquesta.

ELS CONCEPTES DE PAU I DE VIOLENCIA

Previament a dissenyar aquests condicions ens hem de preguntar
com és que, tot i la certesa del gran consens que hi ha entorn el
desig de pau, per molta gent segueix sent un concepte abstracte i
eteri que no saben com aterrar. Feu la prova: aneu al Google imat-
ges i poseu la paraula “pau”, veureu molts coloms blancs i alguns
cercles amb la forquilla al mig, imatges simboliques que poques
idees ens donen de qué podem fer per construir-la. Ven diferent
passa amb el concepte contrari de pau, violéncia, aleshores les
imatges sén concretes i explicites, ens donen forga informacié de
queé podem fer per ser violents.

Tradicionalment hi ha hagut la tendéncia a definir la pau per alld
que no és (pau és quan no hi ha guerra, pau és I'abséncia de
conflicte...), és el que anomenem la pau negativa. Es fa necessari
construir definicions positives de pau que ens ajudin a imaginar-la
i projectar-la. Nosaltres entenem la pau com [I’horitzé i alhora el
cami a través del que es van cultivant relacions més respectuoses,
de cura mutua i cooperatives i estructures socials més justes, de-
mocratiques, equitatives i noviolentes. La pau és superar qualse-
vol tipus de violéncia, ja sigui directa, estructural o cultural.

ambits de psicopedago

ABSTRACT
The article discusses how we understand education for peace
and reflects on how to implement this in the day to day life at
a school. Beyond the educational activities, in order that stu-
dents learn to be constructive agents of a culture of peace it
is necessary to gain everyday experience and practice of this:
in classroom life, in the organization of the centre, in relations
with adults or in cooperation with the community.

Defensem la pau com un concepte sintesis que permet aglutinar
moltes corrents, moltes sensibilitats i molts enfocaments sota un
mateix paraiglies. En un mon global, liquid i complexe com l'actu-
al, sintentitzar uns principis basics consensuats que ens permetin
conviure en la pluralitat, tan evident en els nostres dies, pot ser de
gran utilitat, aixo és el que ens aporta el concepte de pau.

En paral-lel a aprofundir en el significat de pau també cal entendre
el concepte de violéncia. Segons Johan Galtung la violéncia “és
present quan els éssers humans soén influits de tal manera que les
seves realitzacions efectives somatiques i mentals estan per sota
de les seves realitzacions potencials[1]”, és a dir, les persones po-
den ser victimes de violéncies per causes facilment identificables o
profundament invisibles. Aixo porta a J. Galtung a diferenciar tres
tipus de violéncies:

Vijoléncia
directa

S’exerceix de persona a
persona, de manera que po-
dem identificar les victimes i
també els victimaris. Pegar,

insultar, assassinar, etc.

Violéncia cultural

Aquell conjunt de valors, idees
i conviccions que s’utilitzen per
justificar o legitimar la violéncia
estructural o directa , aquelles ar-
gumentacions que ens fan perce-
bre com a "normals" situacions de

violéncia.
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Violéncia estructural

Violéncia que forma part de l'es-
tructura social i que impedeix co-
brir les necessitats basiques, com
la generada per la desigualtat
social, l'atur, les mancances en la

nutricié
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EDUCAR PER LA PAU, ALGUNS PRINCIPIS

Educar per la pau requereix donar a l'alumnat els recursos ne-
cessaris per establir relacions noviolentes[2], és a dir respectu-
oses, afectuoses, de cura mutua i cooperatives. A més, també
busca educar la ciutadania per saber conviure de forma demo-
cratica, afrontar de manera noviolenta els conflictes, i organit-
zar-se des de la solidaritat i I'equitat. Tot plegat inclou molts
continguts educatius, que podem sintetitzar en alguns principis
i procediments generalitzables. Veiem els principis que conside-
rem claus:

El reconeixement de tota persona com a digne
d’apreci. Tota persona necessita construir una bona
autoestima per viure i conviure en pau, per aixo neces-
sita veure’s reconeguda i acceptada, en especial en les
seves primeres etapes de vida.

La mirada positiva envers els conflictes. Tot i que
és sabut que els conflictes requereixen temps, energia
i esforgos, i sovint s'acompanyen de sensacions desa-
gradables, existeixen i son font de creixement personal
i col-lectiu, per tant, viure els conflictes com oportuni-
tat de canvi i evoluci6 facilita encarar-los amb optimis-
me.

La comunicacio noviolenta. La comunicacio és |'eina
de relacié. Estem presents al moén a través del nos-
tre cos, i la manera que tenim de connectar i relacio-
nar-nos amb els altres és comunicant-nos verbal i no
verbalment. Aprendre a comunicar-nos sent respectu-
0sos els uns amb els altres, pero alhora dient el que
considerem necessari dir, és un instrument clau per
poder transformar els conflictes positivament.

No confondre les persones amb els problemes
gue puguem tenir unes amb les altres. Sovint perso-
nalitzem els problemes i ataquem la persona enlloc
d’atacar el problema. Cal lluitar per solucionar els pro-
blemes pero respectant, reconeixent i cuidant les per-
sones.

La cooperaci6. La capacitat de treballar conjunta-
ment per aconseguir un objectiu comu. En cas de con-
flicte, la capacitat de lluitar conjuntament amb qui tinc
discrepancies per poder resoldre els problemes que
compartim, pero respectant-nos i reconeixent-nos en-
tre les persones afectades.

La novioléncia. La capacitat de lluitar fermament per
resoldre problemes personals i socials sense utilitzar
cap mena de violéncia.

La mirada multidimensional i transformadora. Totes les
persones ens movem a diferents nivells en paral-lel, el per-
sonal, el grupal i de centre, i el social i ciutada, cal educar la
mainada perque tingui els recursos per estar en tots els nivells
i actuar per transformar-los i millorar-los.
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Aplicar aquests principis al marc escolar es pot traduir en nombroses
estratégies i actuacions. Un centre educatiu és una estructura social
petita que cal organitzar i on es generen moltes relacions interper-
sonals, on els infants aprenen com conviure pacificament a través
de l'experiéncia quotidiana, i on hi ha temps educatiu per prendre
consciéncia dels sabers necessaris per fer-ho. Recordem que |'es-
cola, amb les seves fortaleses i febleses, és la institucié social que
acull totes les persones d’una societat amb la missié d’educar-les.

EDUCAR PERSONES

Com diem a l'inici, les persones son la nostra unitat de treball,
cada persona és important, per tant, abans de reflexionar sobre
possibles actuacions en el marc escolar, val la pena comentar que
és alld que defineix a una persona com a pacifica.

Entenem una persona pacifica com aquella que és capag de ser
respectuosa amb si mateixa, per tant que treballa constantment
per avancar en l'autoconeixement, la capacitat d’autocritica cons-
tructiva, i la construccié d’'una bona autoestima. Es aquella que es
preocupa per construir relacions positives amb les altres, que té
capacitat d’escoltar i empatitzar amb l'altra perd que alhora sap
ser assertiva, que es mostra flexible, cooperativa i amb capacitat
propositiva davant els conflictes. Aquella persona que té recursos
per lluitar per la transformacié social, que té capacitat critica, com-
promis i responsabilitat, que sap motivar els altres, que és capag
d’argumentar, de desobeir i d’assumir-ne les consequiéncies quan
alguna cosa li sembla que depassa la dignitat humana, una perso-
na amb gran capacitat propositiva i creativitat.
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Qualsevol cosa que un centre educatiu faci en la direccié d’educar
persones amb aquestes caracteristiques estara vinculada a educar
per la pau, ja sigui des de les actuacions educatives a I'aula, com
des de qualsevol altre ambit de la vida escolar.

EDUCAR PER LA PAU , ESTRATEGIES I PROCEDIMENTS
Aconseguir educar persones pacifiques requereix de moltes estra-
tegies i procediments, pel que cal posar en joc tots els recursos
dels que disposa un centre i el seu equip educatiu. Quan pensem
en educacid per la pau, no només hem de comptar amb els con-
tinguts curriculars de les diferents assignatures, és important que
pensem en com organitzem el centre perqué sigui noviolent; en
com organitzem la vida d’aula durant les hores de classe, és a dir
en les metodologies d‘aula; en quin tipus de relacions establim
I’equip educatiu amb la mainada; i en com I'escola s’articula amb
I'entorn.

a/ Com organitzem el centre. Promoure una estructura de
centre democratica i noviolenta.

El centre educatiu és un petit sistema social delimitat on totes les
persones que en formen part, grans i petites, tenen la possibilitat
de conéixer-lo bé i sentir-se’n particips, i per tant d‘influir-hi. Es a
dir, quan més horitzontal i participativa sigui I’estructura organit-
zativa del centre, més facilment respondra a les necessitats de to-
tes les persones que el formen, i per tant més evitarem qualsevol
violéncia estructural. En conclusid, cal garantir una estructura de
centre noviolenta i democratica.

Un centre democratic és aquell que estableix procediments par-
ticipatius en totes les seves dimensions de treball, que escolta i
pregunta als diversos col-lectius que la configuren; que reflexiona
sobre com establir formes de presa de decisions efectives i demo-
cratiques; que opta per l'establiment de normes de convivéncia
consensuades i constructives i lluita per establir mecanismes de
disciplina democratica; on es distribueixen les tasques de forma
equitativa i des de la corresponsabilitat; i on s’entén el concepte
d’autoritat com la capacitat d'intervenir i resoldre els conflictes de
forma justa. Suggerim en la seglient taula possibles actuacions:

Criteri Possibles actuacions

. Crear un clima de coneixement, estima i
confianga: planificar un bon pla d’acollida
per al nou professorat, compartir noticies i
celebracions personals, etc.

. Millorar els canals de comunicacio, partici-
pacio i de la presa de decisions col-lectiva:
tant en el claustre, com en equips docents,
departaments o comissions.

. Aprendre de les experiencies dels propis
companys: garantir un espai de reflexio
per discutir i revisar el projecte educatiu,
fer-se observacions els uns als altres per
analitzar i compartir estratégies, experi-
mentar amb les tutories i les classes com-
partides, o treballar per comissions.

Assegurar un bon
funcionament en
equip

Marina Caireta

. Promoure la preséncia compartida de dos
mestres a l'aula, sempre que l'organitzacio
dels suports ho permeti.

Participar conjuntament d’activitats de
formacié de professorat. Obrir les que ho
permetin a altres col-lectius adults del cen-
tre.

. Cuidar una bona coordinacié amb I’'equip
de menjador, consergeria i el personal ad-
ministratiu, aixi com amb les families.

Garantir mecanis-
mes per a la parti-
cipacio de tothom

. Promoure la cooperacié com a cultura del
centre.

. Establir mecanismes de participacié vin-
culant de l'alumnat (consell d’estudiants,
comissions de treball, responsabilitzacié en
tasques d’organitzacié de centre...).

. Promoure la participacio de les families.

. Cuidar l'acollida com a element facilitador
per a que les persones s’'impliquin al centre
i s'engresquin a participar-hi (vetllar per un
bon pla d'acollida per a tothom a inici de
curs, cultivar un actitud d’acollida).

. Comptar amb el suport i colelaboracié dels
serveis educatius i municipals per enriquir
els debats que hi hagi al centre.

Consensuar un
concepte d‘autori-
tat democratica

. Mostrar-nos com a persones més enlla
del rol “professor”. Tractar els estudiants
com a persones i Nno només com a
alumnat.

. Definir-nos com a educadors, amb
voluntat d’acompanyar I'alumnat en el seu
cami de créixer com a persona. Reconeixer
el nostre propi procés d’aprenentatge i
creixement continuat al qual I'alumnat
també ens fa aportacions.

. Ajudar I'alumnat a avancar en els seus
objectius d'aprenentatge. Actualment

aixo requereix actuar com a facilitador de
I'aprenentatge des de noves estratégies
didactiques com I'aprenentatge cooperatiu,
el treball per projectes o altres.

. Cedint poder de participacid i presa de
decisions a I'alumnat.

. Treballar amb I'equip educatiu la
necessitat de mostrar-se confiables i
coherents davant I'alumnat.

Definir codis de
convivéncia com-
partits

. Repensar el Régim de Reglament Intern
(RRI) com a instrument consensuat, practic
i conegut per tota la comunitat escolar.

. Estipular mecanismes de participacié que
permetin valorar constantment els pro-
blemes de convivéncia que puguin sorgir:
assemblees d’aula i consell d’estudiants,
comissio de convivéncia, bustia de sugge-
riments, etc.

. Establir mecanismes noviolents per soluci-
onar els casos de vulneracié de les normes
de convivencia.

Distribuir tasques
quotidianes  des
de la corresponsa-
blitat

. Cedir a l'alumnat totes aquelles tasques
que pugui realitzar i organitzar-lo per ga-
rantir-ne |'execucié: el manteniment de
material fungible de les aules, la participa-
cié en comissions, etc.

. Distribuir de forma equitativa i des de la
cooperacio les tasques que toca assumir
des de I'equip docent.

. Cuidar un clima d’ajuda mutua entre col-
lectius laborals del centre.
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Un centre educatiu noviolent, com hem dit, és aquell que lluita de
forma activa i conscient per superar qualsevol tipus de violéncia.
Per fer-ho es preocupa de compartir un concepte ampli de violén-
cia; estableix criteris pedagogics en al gestié del temps i I'espai
enfront altre tipus de criteris; vetlla per evitar qualsevol tipus d’ex-
clusid i promoure una escola inclusiva; implementa procediments
de transformacié noviolenta de conflictes; lluita per superar la re-
ticéncia al canvi que dificulta superar situacions de violéncia natu-
ralitzades; i educa els infants i als membres de I'equip educatiu en
I'esforg i la capacitat de lluita per avancar vers models més justos,
equitatius i noviolents.

Criteri Possibles actuacions

Implementar pro-
cediments de
transformacio no-
violenta de con-
flictes

Promoure una perspectiva positiva del
conflicte com a cultura d’escola. Entendre el
conflicte com a connatural a la vida escolar
i per tant integrar-lo-hi.

. Educar I'alumnat en eines i procediments
per a la transformaci6 de conflictes.

. Establir recursos i mecanismes per a tre-
ballar els conflictes: equips de mediacio,
alumnes ajudants, racons per resoldre con-
flictes, etc.

Donar eines al professorat per ajudar
I'alumnat en moments de conflictes, i per
els propis conflictes amb companys.

. Buscar mecanismes reparadors i educa-
tius, enfront el castig en situacions de con-
flicte per vulneracié de normes.

. Garantir, a través de formacid, que I'equip
educatiu comparteix aquest concepte.

. Vetllar per identificar elements violents
del curriculum ocult, de l'organitzacié de
centre i aula, o de les relacions infant-adult.
. Preocupar-se per partir de les necessitats
dels infants al prendre decisions, i per tant
prioritza sempre criteris pedagogics.

. Garantir un auteéntic treball en equip i des
de criteris compartits per part de tot el per-
sonal educador, per tal d'assegurar la cohe-

Compartir un con-
cepte ampli de
violéncia

Lluitar per supe-
rar la reticéncia al
canvi que dificulta
superar situacions
de violéncia natu-
ralitzades

. Instaurar i consolidar una dinamica d'in-
novacioé educativa on cada projecte permeti
reflexionar sobre |'accié educativa, avalu-
ar-la i impulsar canvis per a la seva millora.
. Crear espais formatius i d’intercanvi peda-
gogic entre I'equip educatiu.

réncia en les intervencions amb els infants.
. Democratitzar I'aprenentatge fent propos-
tes que fomentin el treball autonom i des
de la interaccid social per respectar els di-
ferents ritmes de l'alumnat.

. Cuidar els espais del centre per promoure
un ambient acollidor. Valorar tots els espais
com a possibles espais educatius. Pensar
en alguns espais de relaxacié i de resolucio
de conflictes.

Establir criteris | . Incloure el menjador en qualsevol propos-

pedagogics en la
gestio del temps i
l'espai

ta d’organitzacio de la convivéncia del cen-
tre. Promoure menjadors cooperatius.

. Vetllar per una distribucié inclusiva dels
espais del pati, que reculli els interessos de
tot I"alumnat, més enlla dels que juguen a
futbol.

. Prioritzar criteris pedagogics en I'elabora-
ci6 dels horaris, d’acord amb el PEC.

Educar per l'esfor¢
i la capacitat de
lluita per avangar
vers models més
justos i equitatius

Promoure metodologies educatives que
fomentin I'esforg i la motivacié de I'alum-
nat.

Promoure una es-
cola inclusiva

. Vetllar per respondre a les necessitats dels
infants d’estima, reconeixement, aprenen-
tatge i suport en moments dificils.

. Lluitar per superar les diferents barreres
per a la participacioé i l'aprenentatge que
I'alumnat vagi trobant en la interacci6 in-
fant-context.

. Imaginar i aprofitar tots els recursos als
gue un centre pot accedir des d'una mirada
amplia del suport a la diversitat. Més en-
lla de la necessaria intervencié de profes-
sorat especialitzat, promoure estratégies
d’apadrinaments, aprenentatge cooperatiu,
tutories entre iguals, aprenentatge servei,
suports externs, etc.

. Cuidar el clima d’acollida del centre, vet-
llar per un bon pla d’acollida per a tothom
a inici de curs.

. Fomentar la responsabilitat en I'alumnat,
a través de promoure la participacié vincu-
lant i I'aprenentatge autonom i cooperatiu.
. Promoure la participacio i analisis de pro-
blemes del centre o entorn per fomentar la
capacitat critica i implicacié de I'alumnat.
Promoure I'aprenentatge-servei.

. Promoure I'assertivitat en I'alumnat a tra-
vés de la creacié de grups comunitat, d'un
clima escolar d‘acollida, de la participacio, i
d’educar en recursos i habilitats per al con-
flicte.

. Educar en la creativitat, incloent-ne el seu
desenvolupament al curriculum.

. Valorar amb cura les situacions de deso-
bediéncia de l'alumnat, per tractar-la de
forma educativa. Diferenciar aquelles que
|'alumnat sapiga argumentar i assumir-ne
les consequéncies, de les que siguin ex-
pressions disruptives no argumentades.




b/ La gestio pacifica i pacifista de l'aula

L'aula és l'espai on l'alumnat passa més hores, on conviu més in-
tensament en el marc d'un grup, i on més participa d’activitats edu-
catives dirigides. El fet que sigui un espai de convivéncia i treball
fa que, més enlla dels continguts d’arees de coneixement que es
treballin, el com es treballin, allo que facin i visquin a l'aula, sera
també una important font d’aprenentatges de pau i convivéncia.

Des d'aquesta perspectiva, vetllar perqué les interaccions socials
a l'aula eduquin els infants en la convivencia pacifica i el desenvo-
lupament d’habilitats socio-emocionals, i que el treball académic
formi I'alumnat en I'autonomia, el treball en equip, la capacitat
d’esforg o la de solucionar problemes sera molt important.

Es a dir, en el temps d’aula cal treballar per una vivéncia de grup
com a una comunitat acollidora, comunicativa i cooperativa i uti-
litzar metodologies educatives que incorporin practiques fomenta-
dores d’habilitats per a la pau.

Criteri Possibles actuacions

. Fer un complert pla d’acollida a inici de
curs.

. Organitzar activitats d’estima i reconei-
xement mutu entre els nens i nenes: cele-
bracié d’aniversaris, reconeixement de fets

Marina Caireta

Tot i respectant la individualitat de cada docent, és important que
I'equip educatiu tingui uns minims criteris compartits sobre com
s’ha de relacionar amb el seu alumnat. En aquest tema sén im-
portants aspectes com: de quina manera |'adult es comunica amb
I'infant, com promou espais personals de coneixement i reconei-
xement de cada alumne, com entén el concepte d’autoritat, o com
treballa la consciéncia de la propia percepcié envers I'alumnat.

Criteri Possibles actuacions

Cuidar la . Assegurar-nos que la comunicacio és
comunicacio efectiva i activa, que ens fem entendre
activa, efectiva i i que comprenen el que els infants ens
empatica expliquen.

. Promoure les tutories personalitzades o
en petit grup amb tot I'alumnat. Promoure
un espai de confianga i coneixement

amb cada alumne per detectar possibles
dificultats o problemes i promoure un espai
afectiu. Aquesta tasca es pot assumir des
de tot el professorat o des de les persones
tutores de grup.

Promou espais
personals de
coneixement i
reconeixement de
cada alumne

. Entendre que I'autoritat no la déna

Promoure una
vivencia de grup
com una comu-
nitat acollidora,
comunicativa i
cooperativa

personals importants, jocs cooperatius,
dinamiques tutorials, etc.

. Organitzar I'aula de forma cooperativa:
distribuci6 espacial de taules i racons,
planificacié de carrecs, promoure activitats
didactiques en aprenentatge cooperatiu,
etc.

. Garantir un espai grupal periodic on fer
seguiment de la convivéncia i la vida de
grup. Planificar un espai setmanal tutorial
d’assemblea de grup.

Consensuar les normes de conviven-
cia dins l'aula i en la vida de grup. Pactar
i aprendre procediments de transformacid
de conflictes dins l'aula.

Entendre I'expertesa en una materia curricular

el concepte especifica, sind la capacitat de generar
d’‘autoritat confianga entre I'alumnat, i de fer-lo sentir
democratica acompanyat en els seus aprenentatges i

Utilitzar metodo-
logies educatives
que incorporin
practiques fomen-
tadores d’habili-
tats per a la pau.

. Buscar metodologies didactiques que
facin sentir I'infant protagonista del seu
procés d'aprenentatge. Treballar per pro-
jectes, per experimentacio socioafectiva,
per contractes didactics, etc.

. Fer de I’'aprenentatge una vivéncia social.
Fomentar I'aprenentatge cooperatiu, les
tutories entre iguals, etc.

. Promoure propostes d'aprenentatge que
connectin I'infant amb el seu entorn proper
i en fomentin la vinculacid. Utilitzar el tre-
ball per projectes, |I'aprenentatge-servei,
I'aprenentatge socioafectiu, sortides, etc.

c/ La relacié educativa

Hem dit que la pau és “...cultivar relacions més respectuoses, de
cura mutua i cooperatives ...". La relacié amb l'adult de referéncia
és una gran oportunitat per transmetre valors de pau i models de
relacié amb I'altre. Tota persona esta impregnada d’'un projecte
etic i politic, és a dir, tota persona té una mirada concreta i particu-
lar envers com entén el mén que transmet en les seves relacions.

dificultats.

. Democratitzar la vida d'aula donant el
maxim d’autonomia a I'alumnat, i reduir
la influéncia que la percepci6 de la mestra
pugui tenir sobre aquest.

. Contrastar amb I'equip docent,
implicar-lo en I'accid tutorial, demanar-li
observacions critiques, o compartint aula
en algunes sessions.

. Treballar I'autoconeixement per controlar
i reorientar possibles projeccions personals
en les relacions amb I'alumnat.

Tenir consciéncia
de la propia
percepcio envers
l'alumnat

d/ L’articulacié amb I’entorn

Més enlla de I'escola i la familia els infants formen part d'una co-
munitat. L'escola té una responsabilitat doble envers aquesta:
d’'una banda ha de donar suport a que l'activitat educativa per als
infants es desenvolupi més enlla de I'escola, és a dir sumar-se a
la promocié d’un municipi educador; de l'altra, cal col-laborar en
fer de I’entorn una comunitat acollidora i pacifica en Ia'que nens i
nenes es puguin sentir arrelats.

Portes endins, I'escola ha de deixar-se ajudar per I'entorn: ha de
ser sensible a qualsevol proposta de col-laboracié que li arribi del
municipi o de la comunitat, i ha de saber fer un bon Us dels serveis
municipals i demanar ajuda a l'entorn quan la requereixi.
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d/ L'articulacié amb I’'entorn

Més enlla de l'escola i la familia els infants formen part d’una co-
munitat. L'escola té una responsabilitat doble envers aquesta:
d’una banda ha de donar suport a que l'activitat educativa per als
infants es desenvolupi més enlla de I'escola, és a dir sumar-se a
la promocié d’un municipi educador; de l'altra, cal col-laborar en
fer de I'entorn una comunitat acollidora i pacifica en la que nens i
nenes es puguin sentir arrelats.

Portes endins, I’'escola ha de deixar-se ajudar per I’'entorn: ha de
ser sensible a qualsevol proposta de col-laboracié que li arribi del
municipi o de la comunitat, i ha de saber fer un bon Us dels serveis
municipals i demanar ajuda a I’'entorn quan la requereixi.

Criteri Possibles actuacions

Donar suport a
que l'activitat
educativa per als
infants es desen-
volupi més enlla
de l'escola

. Treball en xarxa amb els serveis educatius
i entitats educadores de la comunitat.

Promoure activitats educatives extraes-
colars en consonancia amb les necessitats
de I'alumnat i les seves families, i del propi
projecte educatiu

Col-laborar en fer
de [l'entorn una
comunitat acolli-
dora i pacifica

. Implicar-se en les activitats significatives
que s’esdevinguin al barri o poble (festes,
reivindicacions, etc.).

. Promoure I'aprenentatge-servei.

Ser sensible a
qualsevol propos-
ta de col-laboracid
que i arribi del
municipi o de la
comunitat

. Treball en xarxa amb els serveis educatius
i entitats educadores de la comunitat.

. Promoure I'aprenentatge-servei.

. Permetre I'Gs de I'espai del centre per a un
Us social més enlla de I'horari lectiu.

Fer un bon Us dels
serveis municipals
i demanar ajuda
a l’entorn quan la
requereixi

. Treball en xarxa amb els serveis educatius
i entitats educadores de la comunitat.

CONCLUSIONS

Construir la pau des de I'ambit educatiu vol dir educar persones
pacifiques i pacifistes, com diu J.Delors a I'Informe a la UNESCO
sobre I'educacié pel segle XXI[31 “/a funcid essencial de I'educacié
es conferir a tots els essers humans la llibertat de pensament, de
judici, de sentiments i dimaginacié que necessiten per que els
seus talents aconsegueixin la plenitud i seguir essent artifexs, en
la mesura del possible, del seu desti (...). El desenvolupament
(personal) té per objecte el desplegament de la persona en tota

la seva riguesa y en la complexitat de les seves expressions i dels
seus compromisos: individu, membre d’una familia i d'una col-
lectivitat, ciutadana i productora, inventora de técniques i crea-
dora de somnis”.

Els centres educatius eduquem persones, I'educacié per la pau
ens aporta reflexions i recursos per educar persones en “aprendre
a viure junts”, i ens adverteix de que més enlla de les activitats
educatives que els adrecem, cal garantir un context estructural
coherent amb els continguts educatius que els permeti, a cada una
d’elles, créixer i experimentar un entorn on aquests continguts
siguin una realitat quotidiana, si no ho fem aixi, no es donara el
creixement personal desitjat de I'alumnat.

Finalment, també cal construir un context cultural educador en
la pau. En el context social actual, com indica I'informe Delors,
diferents veus diuen que les persones, per fer-se un lloc en el mén
laboral, necessiten ser educades en competéncies técniques, pero
també socials: saber-se comunicar, saber treballar en equip, resol-
dre problemes, transformar conflictes positivament o tenir creati-
vitat i iniciativa, tot plegat és una bona oportunitat per la cultura
de pau, que té per objectiu desenvolupar aquestes habilitats.

Dit d'una altra manera, en el mén actual educar per la pau és
preparar els futurs ciutadans pel mon social i laboral del segle XXI.
L'educacié per la pau té una trajectoria teorica i practica que pot
ser molt Gtil pel moment actual de I'educacio en el nostre pais, en
transicié entre la cultura docent obsoleta de la qualificacid i la nova
cultura del treball per competéncies. Fem de la situacié actual una
oportunitat per la cultura de pau.

Maig, 2012
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RESUMEM
“La Bressola: educacién global”
La Bressola, una escuela surgida del deseo de recuperar el uso
habitual del catalan en la Catalunya Norte, ha resultado ser
mucho mas que esto. Con duscurso pedagégico prépio debido
a la organizacién en vertical (nifios y nifias de diferentes eda-
des en la misma aula) y el trabajo cooperativo, el trabajo por
proyectos y el uso del método immersivo de aprendizaje de la
lengua, resulta un sistema de eficazia contrastada y de éxito
notable. La autonomia, la libertad, la responsabilizacion... son
valores recurrentes a la hora de presentar La Bressola.

La Bressola, una escola que va néixer fa trenta-sis anys amb un
objectiu utopic s’ha convertit en una realitat a la Catalunya Nord,
on actualment hi ha set escoles d’infantil i primaria i un col-legi de
secundaria repartits en diferents localitats.

Aquest objectiu de La Bressola de fer una escola catalana i en
catala esta supeditat a un vertader objectiu genéric i ampli: recu-
perar I'Us linglistic del catala al territori nord-catala.

Una mestra (Ursula Ferrer) va comengar la tasca d’ensenyar una
llengua i en una llengua gairebé perduda a deu infants de fins a
cinc anys. La idea era convertir el catala en llengua vehicular i
d’aprenentatge entre els alumnes. D’aix0 en diem immersid.

LA IMMERSIO

A La Bressola la immersié esdevé una realitat constant. Partint
d’una base en que un gran percentatge d’infants que entren a les
nostres escoles no entenen ni estan habituats a sentir el catala,
I'escola és I'Unic referent linglistic que tenen en aquesta llengua.
Aixi doncs, la missié és aconseguir el major nombre de situacions
reals i quotidianes en catala, per tal que els infants puguin extra-
polar-lo a la seva vida real.

Quan mengem a la cantina, el catala no només és la llengua d'Us,
sindé que aprofitem per introduir nou vocabulari que fora de I'escola
possiblement mai no sentirien. Al pati, juguem amb els infants pre-
sentant-los nous jocs i habituant-los a jugar entre ells també en catala.

Quan esmorzem a la classe, entre tots, parlant, comentant el que
vam fer ahir, o el que farem durant el dia comentem preocupaci-

ons, alegries, nous projectes...

Fins i tot quan marxem de Classe Verda (colonies) aprofitem mo-
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ABSTRACT
“La Bressola: global education”
La Bressola, is a school whose main aim was and is to revive
the Catalan as a used (and useful) language in Catalunya Nord,
however it is more than this. La Bressola has her own pedago-
gic speech due to the vertical organization (there are children
of different ages in the same class), her cooperative work, wor-
king about projects and the method of immersion in order to
learn a language. All this make a confirmed, efficient and suc-
cessful system of learning. La Bressola use to be presented by
the values like autonomy, freedom, and responsibility.

ments generalment nous, en qué introduim léxic i frases relacio-
nades amb la nit, el sopar, la dutxa...

Aixi doncs, la immersi6 és I'eix a través del qual s‘organitza tota
I'activitat educativa. Tota I'activitat des de l'inici de I’escola fins a la
darrera hora del dia esta en correlacié amb la preservacié del bon
nivell comunicatiu i immersiu en catala.

El defuig de la imposicio, de I'obligacié, del viure-ho malament per
part de l'infant és una constant de la nostra practica professional.
Intentem a tot moment buscar aquells mecanismes per tal de fer
que la llengua catalana sigui un objecte de desig de ser aprés, tin-
gui alicients, avantatges, possibilitats per part dels infants.

Francesc Franquesa, director pedagogic de les escoles La Bressola,
va fer el paralel-lisme entre la cél-lula reproductora dels Ascomi-
cets (com la Tofona) i la tasca docent dels mestres de La Bressola
en relacid a la llengua. Precissament aquests fongs creen petites
espores que un cop madures son expulsades amb forga a I'aire per
tal de generar nous individus.

Franquesa relaciona els ascomicets (ASC) amb tres processos im-
prescindibles per tal d’aconseguir el contagi linglistic desitjat:

ANTICIPACIO: Hem d’anticipar-nos i proporcionar-los
les paraules en catala per a dir-nos alld que tinguin me-
nester. Una altra vessant de I'anticipacié és la limitacio
dels espais sonors existents, per evitar que s’estableixi
una comunicacié en frances. Aixd0 no cal confondre-ho
amb una privacié de la llibertat d’expressio, sind que I'ob-
jectiu és que l'infant se senti en una situacié real d'im-
mersi6 linglistica on el francés és inexistent i el catala és
I"Gnica llengua de comunicacié i d’aqui els esforcos per a
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tenir-ne un bon domini des d’edats primerenques.

SEDUCCIO: El nostre objectiu és el de fer aflorar I'atrac-
ci6 que posseeix la llengua per tal que els infants s’hi
sentin seduits. El nostre acompanyament és constant en
tot moment (no confondre amb el rol de company) aju-
dant l'infant a trobar aquelles estratégies per recordar
els mots, oracions... de manera que pugui arribar a sen-
tir-se seva la llengua catalana. Aixi doncs, cal defugir en
tot moment de la prohibicid i/o la correccié del frances,
sind que pretenem aconseguir I'espontaneitat en I'Gs del
catala en tots els moments de la vida.

El viscut positiu dels ex-alumnes és evident. Aquests
continuen assistint a activitats que realitzem a La Bres-
sola, venen a visitar els seus ex-mestres, la seva ex-
escola... L'éxit és la seduccié proporcionada.

CORRESPONSABILITZACIO: Tota aquesta feina pero
no la podem fer sols. Els infants han de fer-se co-parti-
ceps d’aquesta tasca, de manera que la inércia es retro-
alimenti entre tots els components de la classe (no no-
més els adults). Amb aix0 aconseguim que els mestres
donem eines i estratégies als infants per ajudar-se entre
ells i, per altra banda, els infants més grans sén gene-
radors de llengua amb els més petits, aportant-los nou
vocabulari i noves estructures. Els grans (tant de la clas-
se com de I'escola) son coneixedors de la seva important
tasca i ajuden en tot moment a catalanitzar I'entorn. Cal
tenir en compte que a l'escola gairebé tots tenen el rol de
petits i grans alhora per tan, tots comparteixen un doble
rol que els ajuda, sens dubte, a créixer i desenvolupar-se
amb les eines que els permet trobar el seu espai a cada
moment de la vida.

Per a fomentar aquests moments de trobada entre els alumnes,
I'organitzacio de la classe es fa generalment per projectes. La ver-
ticalitat és una estratégia al servei de la immersio, pero també
de la pedagogia i de l'aprenentatge. El treball per projectes i la
verticalitat ens faciliten el poder fer un treball individual i adaptat
a cada infant i un aprenentatge global per part de tots els infants.

També perd, hi ha moments d’aprenentatge sistematic que com-
plementen (i en cap cas substitueixen) allo aprés previament per
part dels alumnes, amb una intervencié de I'adult molt més directa
en els casos que aixi ho requereixin, reforcant alld que encara
genera dubtes.

Es logic pensar, doncs, que la rutina diaria és flexible i modificable
constantment. Tot I'horari, les agrupacions, els espais estan des-
tinats a millorar 'accié ensenyament-aprenentatge i és en aquest
sentit que aprofitarem les oportunitats que ens ofereix el dia rere
dia. Aixi que un dia de sol sortirem al parc a veure la flora i fauna,
perd també podrem mesurar el pati per comparar-ho amb la gran-
daria de les piramides d’Egipte... entre tants d’altres exemples.
També perd modificarem I’horari quan s’acosti una festa concreta,
una celebracid, una visita... Tot és aprenentatge i volem fomentar

aquestes vivencies.

Els esbarjos els compaginarem amb els altres infants més grans i
més petits (precisament per a donar sentit a la corresponsabilit-
zacioé i poder posar a la practica que els grans juguin amb els més
petits, al revés i que es crein dinamiques riques en dinamisme,
coneixement, llengua, valors, entre d'altres...).

VERTICALITAT

La verticalitat és I'estructura d’aules que hem escollit. D’aques-
ta manera a l'escola hi ha tres etapes ben diferenciades. En un
primer lloc amb els infants de dos a cinc anys (maternal), on els
infants estan barrejats entre ells. Els infants de sis i set anys estan
al que anomenem cicle II i finalment; els infants de vuit, nou i deu
anys que estan al cicle III.

Aquesta estructura ens facilita I'observacié dels infants i potencia
la seva interrelacid i I'aprenentatge entre iguals. Per a millorar
i reforcar I'aprenentatge linglistic que els companys més grans
parlin, interactuin amb els més petits és fantastic. No és un adult
el model lingiiistic (que també), sin6 que és un igual, un amic, un
company. El valor d'aquest aprenentatge esta fora de dubte en
tots sentits, ja que veure un company essent capag de parlar la
llengua catalana els apropa a la meta d'aprendre’l.

Aquesta estructura que originariament va ser motivada per raons
lingliistiques, ens és positiva per tota la resta d’aprenentatges del
quotidia, conceptuals, actitudinals...

Aixi doncs, la verticalitat és un procés d’imitacid de la realitat en
gue els alumnes s’interrelacionen entre ells independentment de
l'edat, reflex de la vida diaria en que no ens relacionem Unica-
ment amb aquelles persones de la nostra mateixa edat, sind que
interaccionem indistintament en funcio de les persones, habilitats,
afinitats, interessos... (Faus & Bertran, 2011)

TREBALL COOPERATIU

El treball cooperatiu és I'estratégia que ens facilita el garantir la
igualtat d’oportunitats dins la classe, tractant individualment a
cada un dels nostres alumnes.

El mestre és un guia de tot el procés d’aprenentatge dels infants,
orientant-los i ajudant-los a trobar les seves propies estrategies
en tot el procés. Aixi doncs, el mestre no és qui tot ho sap, ja que
la solucié als seus reptes pot ser donada pels seus companys, dic-
cionaris, llibres, enciclopédies, ordinadors... i també, ldgicament,
pels mestres.

El mestre doncs, lluny de convertir-se en propietari de la classe
és I'encarregat de crear un context propici a I'aprenentatge, ric en
situacions que estimulin i motivin els infants a continuar aprenent
i desenvolupar-se.

CONCLUSIONS

El model educatiu de La Bressola no és res de nou o no inventat.
Es el model que a nosaltres ens funciona per assolir amb exit els
objectius. Potser hi hagi similituds amb multiples corrents pedago-



giques contemporanies o més antigues, pero en tot cas la paraula
innovacid és un element present en la nostra practica diaria. Sem-
pre estem posant-nos en causa, analitzant-nos, provant i millo-
rant. Aixi doncs és dificil definir un sol model pedagogic concret.

La Bressola va néixer amb I'objectiu de recuperar I'Us linguistic del
catala a través de les escoles. Per a fer-ho va emprar el métode
immersiu. Amb tot, s’ha impregnat d'una part pedagogica amb
finalitat i objectius propis. Els infants tenen clar que poden dema-
nar ajuda als mestres o als altres companys, pero tant ells com els
que ajuden parteixen de la base que han d’aprendre a fer-ho sols.
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REFLEXIO SOBRE LA PRACTICA PROFESSIO-

NAL. IMPORTANCIA DE LA SITUACIO DE LA
TAULA DEL PROFESSOR DINS LA CLASSE

M2 José Fernandez-Cordeiro Ferrandiz Rambla
Pedagoga i professora d' Educacié Primaria

RESUMEN
La autora, mediante una experiencia hecha con alumnos de
8 afios, estudiantes del 2undo curso de Educacién Primaria
de una escuela publica del distrito de Gracia de Barcelona,
pretende dar a conocer que el profesor puede favorecer el
aumento de la confianza i autonomia del alumno con el simple
hecho de cambiar de lugar la mesa del profesor.
Nos explica la metodologia que ha seguido, asi como las ven-
tajas que comporta este cambio, tanto para el alumno como
para el maestro, y nos anima a practicarlo.

La situacié de la taula del professor pot ajudar a que els
alumnes siguin més autonoms i guanyin en auto-confiancga.
Com aconseguir-ho?

L'espai curricular, afavoreix I'autonomia dels educands?
Sovint el docent canvia de taula els seus alumnes, o la distribu-
cié dels pupitres amb la finalitat de qué treballin en silenci, no
molestin els seus companys, escoltin dins d'un grup, aprenguin a
col-laborar... perd rarament canviem o pensem en la taula del pro-
fessor, que sempre esta mirant, observant, controlant com si d'un
guardia urba es tractés. Es aixi com podem ajudar-los a créixer ?
O és que ens trobem millor perqué d'aquesta forma els vigilem i
ells es senten coaccionats i no es mouen?

La meva experiéncia és la de tenir un paper d'observador des de
|” espontaneitat i naturalitat (que no des de la vigilancia i control),
per poder orientar, guiar-lo, i al mateix temps donar-li la confianca
de que és capag de treballar sense que hi hagi un control visual.

Amb el simple fet de traslladar la taula del professor a un lloc on
els alumnes no puguin controlar, el rol del professor passa a un
segon pla, donant més importancia a I'alumne, i com aquest viu la
seva relacié amb les tasques que se li encomanen,

Com se'm va ocorrer canviar la taula del professor de lloc?
Per qué no vaig deixar les taules com les havia trobat?

Durant la meva experiéncia professional com a mestra de primaria
he anat passant per diversos nivells d'ensenyament: des del pri-
mer curs fins a I'antic vuite, i en tots ells m'he anat trobant amb
un mateix factor comd: Els alumnes treballen perqué els controles
i observes, pero molt poques vegades perqué ho trobin necessari.
Aixo0 els porta a invertir molt temps en veure quan et descuides
per fer el que ells volen, i no el que deuen. A partir d'aquesta
observacié vaig comencar a pensar com fer perqué aixd canviés

ambits de psicopeda

ABSTRACT
The author, through an experience made with students of 8
years old, who are in the 2nd level of primary education in a
state school district of Gracia in Barcelona, aims to show us
that the teacher can increase their confidence and their auto-
nomy relocating the teacher's desk. She explains the metho-
dology and the advantages for the student and for the teacher
associated with this process. She encourages us to practice it.

i fer-los veure que el que era important no era el professor si no
ells, els discents, la seva autonomia i confianca que son, al cap i a
la fi, el que es portaran amb ells mateixos i els donaran les bases
per poder aconseguir tot el que es proposin al llarg de la seva vida.

Si tenim en compte que vivim en una societat que va canviant
cada vegada més rapid, i que hem d'anar adaptant-nos a ella
per sentir-nos inclosos, integrats, i en consequéencia feligos,
considero fonamental que no perdem de vista el nostre objec-
tiu: Fer que els nostres alumnes es vagin formant com a per-
sones capaces de valer-se per si mateixes (autonomes) i se-
gures (auto-confianga). Només aixi podran pensar i prendre
decisions sense deixar-se portar pel que els altres els diguin.

Com va dir Jaume Cela, "desde la escuela no transformaremos
la societat, pero tal vez colaboremos en el disefio de modelos de
persona. No podemos educar sin transformar, como no podemos
educar sin implicar todo lo que somos" (Cela, 1999).

Pero, llavors em van sorgir els dubtes: des de quin mo-
ment, des de quin curs poden comengar a sentir la necessi-
tat de treballar sols?

Portava diversos anys treballant amb nens de Cicle Inicial (6-8
anys) i, aquell curs tenia els alumnes de 2n, uns nens moguts,
motivats per aprendre, pero bastant dependents. Els coneixia bé, i
ells a mi perqué haviem compartit I'any anterior. Durant el primer
trimestre del curs vam estar recordant els habits d'estudi, les nor-
mes de la classe, i repassant el que haviem aprés en 1r. Durant el
segon trimestre va ser quan em vaig decidir a fer "el canvi" perque
la majoria d'ells ja tenia els 8 anys, i per les seves caracteristiques
psicologiques vaig pensar que seria un bon moment ja que és en
aquesta edat en la qual:

Cerca amb la seva conducta I'aprovacio dels adults.
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Té responsabilitats a casa: es pot preparar la motxilla de
I'escola (supervisat per I'adult), es dutxa i vesteix sol, etc..

Comenca a pensar abans d'actuar, i és capag de preveure
les conseqléencies del seu comportament.

Anticipa com hauria d'actuar en situacions problemati-
ques o de conflicte.

Reprodueix tot el que veu.

Abans de qualsevol conflicte, sap que ha actuat malament.
Déna respostes coherents a situacions imaginaries.
Acompanya amb gestos expressius tot el que diu.

Tot aix0 em portava a pensar que podia:

1.Donar més importancia de la que fins ara havien rebut els alum-
nes perque ja eren més grans, estaven creixent, i cada vegada els
caldria menys la * senyoreta” M2 José.

2. Animar-los a ser independents.
3. Incitar-los a provar noves experiéncies.
4. Informar-los sobre els canvis previstos.

Com vaig fer aquesta petita pero gran transformacio a I'au-
la? Metodologia.

Una vegada que estava convenguda del perque havia de fer aquest
moviment de taula del professor i en quin moment, tot va ser senzill.

1 r. Vaig parlar amb els alumnes anunciant que després
de Nadal la meva taula estaria al final de la classe perque
veia que podien treballar sols: "Ja sabeu llegir i escriure
sense el meu ajut", "podeu fer els exercicis sense que us
expliqui qué volen dir", "cada dia sou més grans" ...

2n. Arribat el moment, i canviada la taula del professor,
els vaig recordar el que els vaig anunciar abans de les
festes de Nadal. Ells van assentir amb el cap pero es van
quedar sorpresos ,i potser una mica angoixats, perque
no estaven acostumats a aquest "moviment".

3r. Els vaig calmar amb oracions com "Vosaltres no em
veieu pero la M2 José segueix aqui, a la classe, séc com
l'aire al qual no veieu pero hi és". "Al principi us costara
treballar sense veure'm, pero a poc a poc ho aconsegui-
reu, ja ho veureu. Confieu en mi " .

4t. Quan he d'explicar algun tema, o concepte ho faig mirant
als alumnes perque "el control visual ajuda a mantenir l'aten-
cié dels estudiants i evita que mirin al buit" (Capote, 2004)

5é. Durant els primers dies es van girar per confirmar
que la M@ José hi seguia , i jo els vaig respondre amb un

somriure per tranquil-litzar-los.

Van seguir treballant més serens. Es al cap de diverses setmanes
quan aquesta situacid ja no els va cridar I'atencié i es van trobant
a gust amb ella.

No obstant aix0 ,els que es sorprenen de la nova distribucié sén els
altres professionals, i és llavors quan reps la pregunta ...:

- Per qué estas darrera dels alumnes?
- Treballen bé?
- Com saps que estan fent el que han de fer?

Els avantatges s6n molts importants.
Per a I'alumne:

El primer i més important és que els discents aconsegueixen
ser més autonoms, ja no necessiten controlar el professor per
veure si els mira o no, siné que treballen perque és el que
senten. Es fan més responsables, més segurs en veure que
sdn capacos d'aconseguir resoldre petits problemes ells sols
sense l'ajut constant de l'altre.

Aprenen un meétode de treball en que la capacitat d'esforg es
veu incrementada en no poder anar immediatament a qui tenen
a la vista. Desapareix el "No ho entenc" abans de llegir I'exercici.

Per al professor:

Sentir la satisfaccié de qué poc a poc va aconseguint fer per-
sones i no robots que obeeixen sense pensar.

Pot fer tutories individualitzades, i ajudar a aquells a qui els
costa més seguir el ritme de la classe.

Esta més relaxat i amb menys estrés, el que li permet poder
compartir aquesta sensaci6 de benestar amb els seus alumnes
,i transmetre'ls aquesta serenitat. Sense aquesta atmosfera
de tranquil-litat, confianga i empatia entre el docent-discent
el procés d'aprenentatge no tindria éxit. Com diu Apolline Tor-
regrosa, "los arquitectos, ingenieros y constructores hacen
la escuela fisica; pero son los maestros o profesores quienes
hacen, construyen la escuela de las experiencias, vivencias,
relaciones sociales y dinamicas” (Torregrosa, 2008).

Espero que, amb aquesta exposicié i reflexid, qualsevol pregunta hagi
estat contestada i que altres professors s’atreveixin a experimentar-la.
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DIGUES-HO EN MOVIMENT!

El moviment, la dansa i la voluntat creadora

Maria Joédo Sobrinho
Sociologia
Master en Dansa Moviment Terapia UB
Investigadora del Métode d'Observacié i Analisi del Moviment Laban

RESUMEN
Con la intencidn de usar la expresién artistica como recurso
de integracién comunitaria en los procesos educativos y del
desarrollo, se ha realizado la experiencia del uso de la danza,
tomando como base el potencial creativo de la subjetividad
de grupos de adolescentes en riesgo de exclusion social. Ello
ha permitido reconocer el valor y funcién del arte en la cons-
truccién de la identidad y en la potencial capacidad creadora.

"La dansa és simplement la vida en un nivell superior,
perque té el poder de representar-la, pot evidenciar la
vida en totes les seves facetes mitjangant el moviment,
suposa el realitzar moviments en determinats ritmes,
dibuixar determinada geometria, amb determinada di-
namica, triant i seleccionant alguns modes entre totes
les possibilitats del cos huma, intentant reflectir allo
que necessita ser dansat”

Teresa Monsegur

"Digues-ho en moviment" és la memoria d'un projecte que va dis-
cérrer al llarg de dos anys i que va utilitzar el moviment, la dansa
i I'art, en les seves multiples dimensions, com a vehicles que do-
nen suport al desenvolupament huma, la cohesio i inclusié social
d'adolescents en risc d'exclusié social de la zona de |'Hospitalet de
Llobregat: adolescents residents a CRAES, Centres d'Acollida, Cen-
tres de Residencia Maternal, i altres usuaries derivades per I'equip
d'Atencié dels Serveis Socials. El projecte ha estat desenvolupat
per tres professionals de I'ambit de la Dansa Moviment Terapia i
va comptar amb la participacié d'altres artistes interdisciplinaris.
Aquest és un projecte que va guanyar el premi de la convocatoria
de "Activitats Culturals d'Impacte Social" de I'Obra Social de la
Caixa i va comptar amb el suport del Programa Municipal d'In-
fancia i Adolescéncia de I'Ajuntament de I'Hospitalet de Llobregat.

L'objectiu d'aquest article és apropar al lector un material valuds
sobre I'aplicacié de les arts en processos de desenvolupament,
educatius i d'integracié comunitaria, compartint part del cami re-
corregut amb el moviment, la dansa i la practica artistica. Aquests
camins apunten a la necessitat d'obertura dels nous models esté-
tics, socials, educatius, terapéutics, instaurant una nova practica
que se serveix de la mediacié de les arts expressives i de la ciéncia
per intervenir i desenvolupar les disposicions, les habilitats, com-
petencies i els recursos personals.

ABSTRACT
In order to use artistic expression as a resource for commu-
nity integration in the educational and developmental pro-
cesses, there has been the experience of the use of dance,
based on the creative potential of the subjectivity of groups of
adolescents at risk of social exclusion . This has allowed us to
recognize the value and function of art in the construction of
identity and the potential creativity.

L'eix fonamental del treball es va assentar en el reconeixement del
potencial creatiu innat i considera la subjectivitat (el moén intern
del subjecte) com a mateéria, font i instrument per a la construccid
i practica artistica. Aixi mateix, des de la trobada amb les propies
vivencies quotidianes, fisiques i emocionals de les participants, es
van generar diferents obres artistiques que van ser presentades
en diferents espais comunitaris i culturals, com el Centre Cultural
de Santa Eulalia, amb la presentacié de diverses mostres artisti-
ques: la “videodansa" ARTRI Sensitive i Tulipes Blanques” (2010);
I'obra de dansa "De la Infancia als Somnis” (2010) i "Aguas Turbi-
as, escenas cotidianas de una adolescente” (2011). També es va
fer al Centre d'Atencid i Informacié a la Dona de I'Hospitalet de
Llobregat, amb la presentacié d'una exposicié fotografica "Nous
miralls (2011)" i a la Festa Municipal de la Infancia, organitzada
pel Ajuntament de |'Hospitalet de Llobregat, amb la presentacid
d'una obra de dansa "Crit i Llibertat" (2011).

Les participants assumeixen un paper fonamental en el recorregut
de la creaci6, en assumir com a creadores, intérprets i directores
de la produccié artistica, a més el repte que suposa relacionar-se
amb el seu propi moviment, lliure dels llenguatges estereotipats,
tecnics o estilitzats de la dansa, aprenent i descobrint a manifes-
tar el seu si mateix en la creacié de la propia dansa (dansautor).
Descobrir en cadascuna la seva propia forma d'expressio, trobar
aquest gest lligat a un context o situacié que es vol evidenciar,
deixant que el significat intern es faci cos, es comuniqui i interactui
a través del moviment. La dansa és l'accid poética i sublimada,
modulada i narrada en el temps i en I'espai, és aixi el resultat i la
sintesi del que s'ha construit i capturat.

Les obres artistiques tradueixen aixi I'is d'un llenguatge viu més
enlla de la paraula per dir alguna cosa d'un mateix i ens remeten
a la vivéncia d'un procés creatiu per fer de la creacié un acte rea-
litzable i per tant, fer-ne una realitat viscuda en la propia pell amb
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les seves escenes temudes, els seus paisatges interiors, les seves
emocions, inquietuds, temors, anhels, esperances, somnis, senti-
ments i estats actuals -, agents narradors que ens porten un mén
simbolic habitat per les protagonistes, aixi com un reflex abraga-
dor dels seus esforgos en transitar i recrear aquests llocs amb nous
matisos i colors fent de les seves vides una obra de dansa.

Amb aix0, les participants descobreixen la forga impulsora, crea-
tiva i transformadora de I'art, és aixi com des de I'elaboracié de
records, vivéncies quotidianes, personals poguessin expressar,
desemmascarar, observar, compartir, desvetllar, recrear i resigni-
ficar aspectes dificils de mostrar i assimilar. Destaco algunes de
les tematiques tractades en les diferents obres, que arran del des-
plegament de la propia iniciativa i de la voluntat creadora de les
participants han pogut representar i visualitzar aspectes significa-
tius de la seva conflictiva familiar, social i personal: la pertinenga
a bandes llatines i grups rivals; I'ablUs i maltractament familiar;
I'exclusio escolar, I'amor i les seves manifestacions, els somnis, els
vincles i els seus jos auxiliars. Es aqui, on les participants s'endins-
en en l'experiéncia del cos en moviment, deixant-lo parlar, mur-
murar, narrar les seves histories a través de les seves emocions
i pensaments per trobar el seu propi llenguatge expressiu, el seu
moviment, amb els seus esforgos, la seva dinamica i geometria
que millor metaforitzin aquesta realitat.

Per a cada presentacié artistica es va facilitar un espai de dialeg
entre les participants i el public, on poguessin compartir, intercan-
viar impressions, reflexions i interrogants. Aquestes trobades es
van desplegar davant d'un public intim, curids, atent i inquiet per
congixer i bussejar en els efectes d'aquesta experiéncia que, tal
com tot el producte acabat, no deixa entreveure als ulls externs
els aspectes relatius al procés vivencial de creacid, transformacié
i elaboracié, amb les seves dificultats, els seus avangos, retroces-
sos, els seus plecs i desplegaments. L'obra acabada, arribada a
aquest punt, és en si mateixa un dialecte expressiu que troba la
seva lectura i interpretacié en el subjecte que és autor i intérpret
de la seva obra i que es va servir d'aquest codi per expressar al-
guna cosa de si.

Es llavors quan sorgeixen algunes de les preguntes:

- "De quina manera creuen que poden aplicar l'aprenen-
tatge amb el moviment a la vida quotidiana?",

- "Quines han estat les dificultats trobades a I'hora d'ex-
pressar les emocions a través del cos?",

- "Quines conclusions han pogut extreure de I'experiéncia
i com passaran d'una vivéncia corporal a una elaboracio
mental del que han viscut en el cos?",

- "Com es va desenvolupar el procés creatiu fins arribar
a la conformacié de l'obra que presenten?", entre altres
questions.

Les protagonistes ens sorprengueren a tots amb la seva extraordi-
naria forca, transparéncia, claredat i contundéncia en I'hora d'ex-
plicar el seu procés de creacid i I'elaboracid de la seva experiencia
viscuda, compartint una biografia de vegades més dura del que
ens agradaria, i la trobada amb les qualitats i fortaleses troba-

des. Aquests espais van resultar ser moments d'auténtica magia i
sorpresa que potser només podem percebre per la commocié del
nostre propi cos ressonant.

En sintesi, totes elles es referien a l'art i a la dansa com camins i
vehicles en qué descobrien noves formes de percebre llurs afectes,
de bolcar I'inaudit, el dolords, I' in-expressat, I'implicit, I'anhelat,
el desitjat i I'intim de seves vides, per transformar-los en recursos
vitals capacos de fer front a les adversitats de les seves propies
vides, ampliant i flexibilitzant la seva capacitat de reflexio, d'adap-
tacio i els seus punts de vista. En altres termes, han pogut fer d'un
espai estancat, un espai transitable, on anessin no només trobant
noves formes de comunicar i sublimar el seu moén intern, sind
també descobrint eines capaces de transmutar el rigid en flexible,
el latent en manifest, obrint noves possibilitats de transitar per
aquests espais interns i, alhora, externs.

En efecte, subratllo alguns dels efectes fonamentals que aquesta
activitat ha tingut en el desenvolupament i adquisicié de noves
aptituds, competéncies i habilitats de les adolescents participants:
desplegament de I'entusiasme, de la motivacié, de les ganes de
crear, compartir i intercanviar idees, reflexionant en el procés
compartit i desenvolupant una actitud activa, d'escolta, empatia i
respecte, reforgant el sentit de la subjectivitat; desenvolupament
de la responsabilitat, implicacio, cooperacid i sentit de compromis
en el treball conjunt (sentit de grup i cohesidé com suport i alé en
els processos de creacid); capacitat d'assumir com a subjectes
autors i directors de la produccié artistica i amb aixo la millora de
la seva autoestima, capacitat d'afrontar i treballar amb temes o
aspectes dolorosos de la seva historia i amb aixo, I'enteniment i
Us de I'art com a recurs comunicatiu per donar cabuda i expressid
a les seves vivéncies, flexibilitzant i resignificant seus estats con-
flictius, capacitat d'identificar emocions, pensaments i expressar
a través d'imatges i formes corporals que metaforitzen la seva
realitat; desenvolupament de la capacitat critica, reflexiva i de de-
bat conjunt sobre temes abordats en les sessions. A cada sessié
s'hi donava espai per expressar i verbalitzar opinions en relacié a
la propia vivéncia i a la de les altres -trobada de subjectivitats i
interseccié de perspectives-. També permetia trobar una més gran
plasticitat-flexibilitat: capacitat de desplegar repertoris i conductes
diferents a partir dels ja instal-lats, desenvolupament d'habilitats
i competéncies socials, com ara la capacitat d'expressar davant
d'un grup, davant del public (a I'escenari i en el col-loqui), de res-
pecte de l'opinié de les companyes, d'escolta i resposta en els
intercanvis d'idees, de lideratge i de col-laboracié en un treball
d'equip i, finalment, I'aprehensié del caracter mediatitzador de la
forma artistica (el producte elaborat) com a camp d'expressié del
mon subjectiu del creador.

En definitiva, han descobert el valor i la funcié de I'art en la com-
plexa construccié de la identitat, de I'auto-imatge i I'auto-concep-
te, fent emergir el seu potencial i voluntat creadores. L'acte de
creacidé assumeix un lloc destacat per a aquell que crea una cosa
nova, alguna cosa diferent, perqué mentre crea, es recrea a si
mateix, es re-inventa, es transforma, s'afecta i modifica al seu
moén i alhora al mén que l'envolta. Es aqui on es gesta l'aplicacié
de la Dansa Moviment Terapia, que ens retorna al saber viscut i



encarnat del cos, el cos en moviment com a lloc d'experiéncia i
agent de coneixement. Aquest abordatge integra accid, percepcid,
emoci6 i cognicié, en una lectura dialéctica que pretén superar la
visié dualista cos/ment.

"Es des d'aquest accionar de l'experiencia
on es configuren les vivéncies i es constru-
eixen els significats, en la interseccié del
moviment sentit i el sentit del moviment"
(Diana Fishman)

"La creativitat es vincula a una qualitat
exclusivament humana: la generacié de
nous significats i sentits que enriqueixen
la comprensié i el desenvolupament (...) la
creativitat esta doncs estretament vincula-
da al canvi que promou desenvolupament”
(Médnica Sorin)

Qué diria el cos si se I'escolta, si se'l deixa parlar? El treball amb
el cos i el seu moviment ressonant permet operar alla on les pa-
raules no son suficient via d'expressié i contacte, es relaciona amb
el cos present, observable i amb el cos simbolic i metaforic, afa-
vorint I'accid comunicativa dels aspectes aillats, negats , dissoci-
ats, sovint en cursos no lineals de pensament o accié, on anem
tocant, processant, elaborant i recuperant aquests aspectes com
a materia viva, creadora i nutritiva per al propi desenvolupament,
aprenentatge i creixement, per tal d'ampliar i multiplicar les pers-
pectives , els significats atribuits i amb aix0, conquistant noves
formes de ser, d'estar i percebre, fent del cos un lloc on habitar.
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RESUMEN
Las unidades de apoyo a la educacién especial (USEE) se crea-
ron como recurso educativo dirigido a alumnos con necesidades
educativas especiales derivadas de discapacidad intelectual es-
colarizados en centros ordinarios. La USEE del Instituto Poeta
Maragall nacié el curso 2005-06, y es una de las primeras que
entraron en funcionamiento en Barcelona ciudad. Acoge entre
5 y 10 alumnos con discapacidad intelectual, severa, media y
leve, que por edad estdn matriculados en la ESO. Su organi-
zacion y funcionamiento se centran en facilitar el maximo po-
sible la inclusion educativa de los alumnos con discapacidad,
para lo cual se les adapta el curriculo segin sus necesidades
especificas, intentando en todo momento que compartan con
el alumnado ordinario el espacio y el tiempo lectivo. En la eta-
pa de la educacién secundaria se hace mas dificil la inclusion
completa de este tipo de alumnado debido a la gran diferencia
que existe en la capacidad de asimilacion de contenidos con-
ceptuales y abstractos respecto al alumnado de la ESO. Por
esta razén, los profesionales adscritos a la USEE (dos profe-
soras y una educadora de educacién especial, hasta el curso
2011-12), reparten sus funciones entre la docencia en el aula
USEE, donde se prioriza una metodologia altamente funcional,
con contenidos motivadores y que les sean Utiles en su vida
diaria, y el apoyo directo en el aula ordinaria, dentro de los
grupos-clase a los que estan adscritos estos alumnos. Que los
alumnos discapacitados compartan su escolaridad con el resto
del alumnado significa para ellos una oportunidad de experi-
mentar vivencias similares a los chicos/as de su edad. Aunque
todos sean diferentes, siempre existen elementos comunes que
pueden compartir con ellos (musica, aficiones...). Por otro lado,
para el alumnado ordinario, tener la oportunidad de relacionar-
se con compafieros discapacitados les ayuda a empatizar con
aquellos que tienen mas dificultades, ya sea porque les cuesta
mas aprender, porque padecen alguna enfermedad o handicap,
etc. y les hace conscientes de que son uno mas, y de que las
diferencias se deben aceptar con naturalidad y con compafieris-
mo. Tras siete cursos de existencia de la USEE en este instituto,
podemos afirmar que las repercusiones de la inclusién educa-
tiva de los alumnos discapacitados en el centro son altamente
positivas tanto para éstos como para el alumnado ordinario.
Todavia hay mucho por hacer, pero con la ilusién y el esfuer-
zo de los profesionales, la buena predisposicion la comunidad
educativa, y la necesaria dotacion de suficientes recursos por
parte de la Administracion, una educacion publica de calidad y
verdaderamente inclusiva, es posible

El curs 2004-05 des del Departament d’Ensenyament es va orientar
als equips d’assessorament psicopedagogic (EAP) cap a la difusid
en els centres educatius de la possibilitat de sol-licitar un nou recurs
per a la inclusié dels alumnes amb necessitats educatives especials
(NEE) greus i permanents dins dels centres ordinaris: la unitat de
suport a I'educacié especial (USEE), recurs que ja s’havia imple-
mentat en altres zones de Catalunya, pero no a Barcelona-ciutat.

De la tasca de difusié d'aquest possible recurs se’'n va fer res-
sO l'equip directiu de I'Institut Poeta Maragall sensibilitzat cap a

ABSTRACT
Special education support units (USEE) were created as an
educational resource designed for students with special edu-
cational needs arising from intellectual disabilities in mainstre-
am school. The USEE of the Secondary School Poeta Maragall
was born in the school year 2005-06, and it is one of the first
put into operation in Barcelona city. It attends between 5 to 10
students with intellectual disabilities, severe, medium or mild,
enrolled in the secondary education. Its organization and ope-
ration are focused on providing the best educational inclusion
possible for students with disabilities, for whom we adapt the
curriculum according their specific needs, trying all the time
to mingle with the regular students space and instructional
time. At the stage of secondary education the full inclusion of
this group of students is more difficult because of the large
difference in the ability to assimilate and abstract the con-
ceptual content of ESO's pupils. For this reason, professionals
assigned to the USEE (two special educational teachers and
a teacher assistant, until the academic year 2011-12), divide
their duties between teaching in the classroom USEE, which
prioritizes a highly functional methodology, and motivational
and useful in their daily lives contents; and direct support in
regular classrooms, in-class groups where are attached these
students.
In this way, the possibility that disabled students share the-
ir school time with other regular students means to them
an opportunity to experience similar experiences with chil-
dren aged like them. Although everyone is different, there
are always common elements that can be shared with them
(music, hobbies ...). On the other hand, for ordinary students,
they have the opportunity to interact with disabled peers and
they can help them to empathize with those who have more
difficulties, either because they find it hard to learn, or be-
cause they have an illness or handicap, etc.. and makes them
aware that they are one more, and that differences should be
accepted in a natural way and with fellowship. After seven
years of the USEE existence in this secondary school, we can
say that the impact of inclusive education of disabled students
is highly positive for both, and specially for regular students.
There is still much to do, but with the enthusiasm and effort
of professionals, the educational community willingness and
the necessary allocation of sufficient resources by the govern-
ment, quality public education and truly inclusive, is possible.

aquesta tematica.

En aquells moments es va facilitar que I'equip directiu pogués con-
tactar amb alguns IES que ja comptaven amb aquest recurs per
intercanviar impressions. A nivell de zona es va fer una presenta-
cié d’'una USEE del Baix Llobregat per poder compartir informacio i
aclarir dubtes amb els professionals dels centres interessats.

Pel que fa a I'Institut Poeta Maragall tant |'estructura espacial (vuit
plantes) com el volum d’alumnat de I'IES (750 alumnes) feia pen-



sar en les possibles dificultats d’adaptacio dels alumnes amb greus
discapacitats en un centre amb aquestes caracteristiques. Preo-
cupaven especialment els moments de transicid: les entrades, les
sortides, els patis i el menjador.

Pel que fa a la dotacié de professionals de la USEE, des de la Ins-
pecci6 es va vetllar per aconseguir docents amb experiéncia en
centres d’Educaci6 Especial.

El primer curs d'implementacié de la USEE es realitzava una re-
unidé setmanal del director del centre, les professores de la USEE,
la inspectora del centre i la professional de I'EAP, per valorar la
posada en marxa del recurs i treballar les dificultats que poguessin
anar sorgint.

En aquests moments, i després de set cursos de funcionament, el
treball que es realitza en la USEE és el segiient.

FUNCIONS DEL PROFESSORAT DE LA USEE

La USEE de I'INS Poeta Maragall compta amb la dotacid habitual
fins el curs 2011-12 per als centres publics d’educacié secunda-
ria: dues professores de I'especialitat d’orientacié educativa i una
educadora d'educacié especial, les quals han d’atendre entre 5 i
10 alumnes amb diferents graus de discapacitat intel-lectual i tras-
torns generals del desenvolupament.

Les funcions del professorat de la USEE son:

a) Col-laborar amb els tutors, amb la resta de professors
del centre i amb I'EAP en I'elaboracié del pla individualit-
zats (PI) dels alumnes atesos a la USEE.

b) Formular les propostes d’adaptacions curriculars i adap-
tacions de grup per als alumnes atesos a la USEE i ela-
borar materials especifics o adaptats que facilitin I'apre-
nentatge i participacié dels alumnes a les activitats del
grup ordinari.

c) Acompanyar els alumnes en la seva participacid en les
activitats de I'aula ordinaria.

d) Desenvolupar les activitats especifiques, individuals i en
grup reduit, que els alumnes de la USEE requereixin.

e) Fer la cotutoria individual dels alumnes que atenen.

L'educadora d’educacid especial assumeix les segiients funcions:

a) Donar suport als alumnes de la USEE perqué puguin par-
ticipar en les activitats que organitzi el centre educatiu i
participar en |'elaboraci6 i aplicacié de tasques especifi-
ques relacionades amb: autonomia personal, adquisicié
d’habits d’higiene, habilitats socials, mobilitat i despla-
gaments, habilitats de vida, transicié a la vida adulta i
preparacié per al moén laboral.

b) Participar en el projecte educatiu del centre.

c) Conéixer els objectius i continguts de les programacions
per tal d’adequar de la millor manera possible la seva
tasca de col-laboracié amb el professorat.

d) Proporcionar al professorat elements d’informacié sobre
l’'actuacié dels alumnes, a fi d’adaptar i millorar el seu
procés d'aprenentatge.

Mercé Gil Vifias, M 2 Angels Sellés Pons, Montserrat Caselles Grau

PERFIL DE L'ALUMNAT DE LA USEE

La USEE de I'INS Poeta Maragall ha acollit de manera generalitza-
da, des del curs 2005-06, alumnes amb diversos graus de disca-
pacitat intel-lectual Sindrome de Down, Sindrome del cromosoma
X-fragil, trastorns generalitzats del desenvolupament i trastorns
de I'espectre autista, els quals han accedit a I'ESO amb un dicta-
men d’escolaritzacié elaborat per I'EAP corresponent, sol-licitant
I’adscripcié a aquest recurs.

ORGANITZACIO I FUNCIONAMENT DEL RECURS USEE

L'aula USEE funciona durant la totalitat de I'horari lectiu dels alum-
nes, és a dir, 30 hores setmanals, atenent I'alumnat en petit grup,
en les hores que correspongui en cada cas. La resta d’horari lectiu,
els alumnes de la USEE assisteixen a les classes ordinaries amb el
grup classe al qual estan adscrits. Generalment, sempre depenent
de les possibilitats de cadascun, els alumnes amb discapacitat intel-
lectual lleugera i mitjana assisteixen aproximadament la meitat de
la jornada lectiva a la USEE i l'altra meitat a I'aula ordinaria amb el
seu grup-classe, mentre que el nombre d’hores lectives a la USEE
per als alumnes amb discapacitat intel.lectual severa és molt més
gran. La decisid respecte al nombre d’hores que un alumne cursara
a la USEE o a l'aula ordinaria es pren a principi de curs, en funcié
de les caracteristiques de cada alumne, tipus d'organitzaci6 i con-
tinguts de les materies . Es aleshores quan es valora la necessitat
d’introduir un professional de suport o no a l'aula ordinaria, materi-
als adaptats i quins seran els criteris d’avaluacio per a cada alumne.
Totes aquestes decisions serveixen per a l'elaboraci6 del PI.

Els horaris dels professionals i dels alumnes de la USEE s’elaboren
en funcié de I'horari dels grups ordinaris de referencia i de les ne-
cessitats de suport que cada alumne requereixi.

DISTRIBUCIO CURRICULAR

Els alumnes de la USEE tenen com a marc curricular de referén-
cia, amb caracter general, el corresponent al projecte educatiu del
centre, prioritzant aspectes que afavoreixen la seva autonomia i
equilibri personal i el desenvolupament d’habilitats socials. A tal
efecte, els professionals de la USEE centren la seva intervencié en
actuacions que facilitin el progrés dels alumnes en el desenvolupa-
ment de les capacitats i les competencies basiques establertes en
el curriculum i prioritzades en el PI de cada alumne. El pla indivi-
dualitzat conté les adaptacions curriculars de la totalitat de les ma-
téries i contempla el conjunt d’ajudes i suports que l'alumne pugui
necessitar en els diferents moments i contextos escolars, aixi com
I'organitzacié de recursos disponibles a l'aula i al centre que cal-
gui. En la presa de decisions que afavoreixin la inclusié d’aquests
alumnes, hi participen, a més del professorat de la USEE, els pro-
fessors ordinaris que correspongui i la comissié d’atencio a la di-
versitat del centre, amb els quals s’estableixen els acords adients
respecte als criteris per a |'atencié i I'avaluacié d’aquests alumnes.

Com s’ha esmentat més amunt, els alumnes de la USEE cursen
part del curriculum a l'aula USEE i part a l'aula ordinaria, amb o
sense professionals de suport, depenent de les necessitats educa-
tives de cadascun.

El curriculum de la USEE prioritza matéries instrumentals, amb
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continguts altament funcionals. S’articula de la seglient manera:

Projectes interdisciplinaris: Projecte de Lectura facil, Pro-
jecte de Serveis al centre, Petits projectes, Projecte ‘Del
mercat a la cuina’ i Projecte ‘L'hort urba de la USEE".

Reforg de materies especifiques: matematiques i anglés.

També es compta a destinar algunes hores de docéncia
a la USEE per donar suport als alumnes en les feines en-
comanades pel professorat de I'aula ordinaria per a fer a
casa, com a mesura per assegurar |I’éxit dels alumnes de
la USEE a l'aula ordinaria.

El curriculum de I'aula ordinaria, s’articula de manera generalitza-
da, amb variacions depenent de les caracteristiques de cada alum-
ne, a I'entorn de les mateéries de Tutoria, Educacid Fisica, Ciencies
Naturals, Ciéncies Socials, Tecnologia, Educacio Visual i Plastica,
Mdsica, Alternativa a la religid/Religio i mateéries optatives. Aques-
tes matéries son cursades pels alumnes de la USEE, en el seu grup
ordinari, amb o sense suport.

En tot cas, es prioritza la participacié dels alumnes en activitats
generals del centre (festes, actes culturals...), aixi com les sortides
escolars programades en qualsevol materia dels grups ordinaris
als quals estan adscrits els alumnes USEE.

PROJECTES INTERDISCIPLINARIS

Amb els projectes interdisciplinaris es treballen aspectes prioritaris
de lecto-escriptura, matematiques i altres continguts del curriculum
d’interés per als alumnes i amb un alt grau de funcionalitat que els
serviran per al desenvolupament de la seva vida quotidiana i de
transicio a estudis post-obligatoris relacionats amb el mén laboral.

A continuacid, anotem una breu explicacié de cada projecte:

Projecte de Lectura facil: desenvolupa competéncies ba-
siques comunicatives, linglistiques i audiovisuals, utilit-
zant material publicat de lectura facil.

Projecte Serveis al centre: desenvolupa activitats pre-
laborals, com son el servei de copisteria i suport a la
consergeria.

Petits projectes: a partir de senzilles preguntes formula-
des als alumnes, s’estableix un sistema senzill de reco-
llida de dades (petites enquestes, localitzacié en mapes,
cerca d'informacié a internet...), per al seu posterior
tractament (realitzacié de grafiques senzilles, elaboracio
de power point...).

Projecte ‘Del mercat a la cuina’: durant la setmana es pro-
posa i explica una recepta, es confecciona el pressupost,
es fa la compra al mercat o supermercat, amb activitats
de comparacié de preus, fixar-se en les dates de cadu-
citat, en els aliments frescos ecologics, de proximitat, i
finalment s’elabora la recepta introduint les diferents téc-

niques culinaries, i realitzant les tasques de neteja d’estris
i superficies de la cuina, i recollida de residus organics per
al compostador de I'hort urba de la USEE.

Projecte ‘L'hort urba de la USEE": presentat al programa
Agenda 21 Escolar de I’Ajuntament de Barcelona, com a
accié mediambiental i sostenible del centre escolar. El pro-
grama Agenda 21 Escolar ens ha permés comptar amb
suport econdomic i de formacié que ens han servit per
mantenir en funcionament I'hort urba. Es realitzen activi-
tats en grup com: preparar recipients per sembrar, man-
teniment del compostador, escombrar, regar, observacid i
registre del pluviometre, observacié del creixement de les
diferents plantes ornamentals i hortalisses, etc. També es
fan activitats individuals com: dietari de les feines quoti-
dianes de I'hort que fa cada alumne, seguiment i mesura
de les plantes, i elaboracio de fitxes pedagogiques relaci-
onades que es recopilen en un dossier.

ESTRATEGIES METODOLOGIQUES
En el treball a I'aula USEE es prioritzen les seglients estrategies
metodologiques:

Funcionalitat dels aprenentatges.

Competencies d’autonomia personal.

Treball en valors i suport emocional.

Metodologia globalitzada: treball per projectes interdisci-
plinaris.

Reforc de les matéries de I'aula ordinaria (repas per a
examens, suport per fer les tasques encomanades a
classe...)

Us de les TIC.

Pel que fa a l'aula ordinaria, les estratégies metodologiques prio-
ritzades son aquestes:

Competéncies d’autonomia personal.

Suport de l'educadora d’educacié especial (preferent-
ment), o professorat de la USEE, que seu al costat de
I'alumne/s, ajudant-los quan és necessari a seguir el rit-
me normal de la classe.

Acords amb el professorat de I'aula ordinaria que cor-
respongui respecte a l'adaptacié de les feines per a fer
a classe i a casa. Generalment s’estableix com a criteri
prioritari que I'alumne intenti fer un minim i que la pre-
sentacid sigui el més acurada possible.

Els professionals de suport elaboren un registre de les
feines que cada alumne té assignades per a fer a casa,
la qual es penja a la cartellera de la USEE per tal que les
professores de la USEE puguin portar el control del vo-
lum i tipus de feina que altres professors han assignat als
alumnes i poder dedicar les hores que siguin necessaries
per donar-los suport en I'elaboracié d’aquestes.

SEGUIMENT TUTORIAL DELS ALUMNES I TREBALL AMB LES
FAMILIES
La tutoria dels alumnes de la USEE és compartida entre el tutor del



grup ordinari al qual estan adscrits i la tutora de la USEE. Els alum-
nes assisteixen a les sessions de tutoria que imparteix la tutora del
grup ordinari, participant de totes les activitats programades amb
els seus companys i enriquint-se amb les interaccions, els models
i els valors que a l'aula es manifesten.

No obstant aix0, el seguiment especific de I'evolucié de I’'alumne
i el treball conjunt amb les families es porta a terme des de la
tutoria USEE. Es a dir, la tutora de la USEE fa un treball més in-
dividualitzat sobre la seva adaptacié al centre, la seva integracié
a l'aula i el creixement personal del noi o de la noia. També es
fa un treball conjunt amb les families per anar seguint de molt a
prop el seu creixement i desenvolupament escolar i emocional, a
més de marcar pautes d’actuacidé conjuntes, tan necessaries en
tots els joves, pero imprescindibles en I'alumnat amb necessitats
educatives especials. La relacié amb les families es molt estreta,
diariament per mitja de I'agenda, telefonicament cada setmana, i
personalment en l'entrevista trimestral per fer un seguiment con-
junt de I'evolucié del seu fill. Aquesta implicacié conjunta és molt
important per tal que el centre i la familia segueixin unes pautes
comunes per tal d'assolir d’objectiu d’aconseguir una veritable in-
clusié al centre dels nostres alumnes.

Des de la tutoria de la USEE es fa un treball molt acurat per a
afavorir la integracié de I'alumne. El pla d'acollida ja preveu que
s’inicii aquest treball abans de I'escolaritzacié a I'Institut. Es a dir,
durant el curs anterior a I'inici de I'escolaritat, les families poden
visitar I'aula USEE del centre. Aquest fet les ajuda a prendre una
decisié, a vegades dificil, de cara a la possible escolaritzacié a
I” etapa de secundaria. A més, quan el mes de juny les families
ja coneixen que s’ha admes al seu fill/a al centre, I'alumne/a fa
una estada d’un mati a I'aula USEE. Durant dos o tres hores, el
futur alumnat comparteix activitats amb els companys, coneix als
professionals i I'emplagament per tal d’ajudar-lo en el seu procés
d’adaptacid, per desangoixar- lo i per eliminar els dubtes i les pors
que provoca un canvi d’escola. Amb aquesta estada comenga a
intuir una mica com sera la seva nova etapa de secundaria i s'afa-
voreix la seva propera adaptacio al centre.

Des de la tutoria USEE es propicia que |'alumnat participi i gaudeixi
de totes i cadascuna de les sortides escolars, activitats extraesco-
lars, vivéncies i experiéncies programades per als companys de
l'aula ordinaria, mitjangant un acompanyament personalitzat a
totes les sortides i activitats generals del centre que es realitzen.

AVALUACIO
Per tal de realitzar I'avaluacié de cadascun dels alumnes de la
USEE, es porten a terme un seguit d’actuacions:

Seguiment setmanal de cada alumne a la reunié de pro-
fessionals de la USEE.

Participacié del professorat de la USEE en les juntes
d’avaluacié ordinaries dels grups als quals pertanyen els
alumnes de la USEE per tal d’aportar tota la informacio
sobre la seva evolucié en aquelles matéries en que hi
intervenen directament, i els elements per a la valoracié
dels aprenentatges i el seu procés de maduresa neces-
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saris per a la seva avaluacio.

Els professors de I'aula ordinaria avaluen els alumnes de
la USEE que cursen les seves mateéries.

Elaboracié d’un informe qualitatiu elaborat per les pro-
fessores de la USEE, el qual s’entrega juntament amb el
butlleti de notes ordinari.

Al final de curs, s’avalua el PI de cada alumne i es fan les
propostes de millora que calgui per al curs segient.

EL TREBALL AMB ELS SERVEIS EXTERNS

La coordinacié amb I’'EAP es realitza de forma ordinaria dins de la
comissié d’atencid a la diversitat (CAD) del centre i, puntualment,
en les reunions de coordinacié setmanals dels professionals de la
USEE.

L'EAP realitza el traspas d’informacio inicial dels alumnes nous que
cada curs s’incorporaran a la USEE.

Aixi mateix al llarg del curs es realitzen entrevistes conjuntes EAP
i tutora de la USEE amb les families que volen conéixer la USEE i
rebre informacié sobre el recurs.

També es realitza un treball conjunt en el moment de la derivacié
a postobligatoria dels alumnes que acaben l'etapa.

L'EAP intervé especialment quan sorgeix qualsevol tipus de dificul-
tat en I'evolucié dels alumnes o en I'ambit de les seves families.

Per les propies caracteristiques dels alumnes usuaris de la USEE hi
ha un conjunt de serveis externs (de tipus terapéutic, associacions
i altres) que intervenen en el seu seguiment amb major o menor
periodicitat.

La coordinacié continuada amb aquests serveis pren una especial
rellevancia i tant I'EAP com les professores de la USEE mantenen
trobades de coordinacié especialment en el moment de la incor-
poraci6 dels alumnes al centre i periodicament i en funcié de les
necessitats al llarg del seu procés d’escolaritzacio.

L'ORIENTACIO A L'ETAPA POSTOBLIGATORIA

En aquests moments el sistema educatiu ofereix unes linies de
continuitat pels alumnes de les USEE que finalitzen I’ ESO dins o
fora de I’'entorn ordinari.

En el cas que acreditin I'etapa, tenint en compte l'avaluacié posi-
tiva del seu PI i I'assoliment dels objectius que s’hi proposen, la
sortida natural serien els Cicles Formatius de Grau Mitja.

Actualment aquests ensenyaments encara no compten amb la fi-
gura d’especialistes que puguin fer el seguiment diari d’aquests
alumnes i la necessaria adaptacié dels aprenentatges. L'Equip de
Seguiment de I'Alumnat a la Postobligatoria (ESAP)del Consorci
d’Educaci6 de Barcelona pot intervenir en aquesta etapa.

En el cas que no acreditin I'etapa poden accedir a un PQPI ordinari
amb plaga de reserva per a alumnes amb necessitats educatives
especifiques. Els alumnes que hi poden accedir compten amb el



practica psicoeducativa

suport de |" ESAP que en realitza un important seguiment pero
probablement és insuficient per a cobrir les necessitats diaries de
suport directe i d’adaptacié del curriculum dels alumnes amb im-
portants discapacitats.

Dins de l'oferta dels PQPI ordinaris caldria oferir itineraris forma-
tius especifics per als alumnes discapacitats amb professorat es-
pecialitzat i un curriculum adaptat.

Aquestes limitacions dins de I'entorn ordinari pels alumnes amb
importants discapacitats, fan que la majoria dels nois i noies que
han sortit de la USEE de I'Institut Poeta Maragall s’hagin incorporat
al circuit especialitzat dels centres d’Educacié Especial ja sigui en
PQPI adaptats o en Programes de Transicié a la Vida Adulta.

S’estan cercant diferents vies de treball per a anar avangant en la
inclusié educativa en I'etapa postobligatoria.

LA INCLUSIO EDUCATIVA. REPERCUSSIONS EN EL CENTRE
Creiem que la inclusié educativa ha tingut unes repercussions
positives per a tota la comunitat educativa. En primer lloc pels
alumnes que copsen els valors implicits que comporta aquesta
acceptacio de les diferencies, pel professorat que és el que amb
les seves bones practiques fan possible la inclusié de tot tipus d'
alumnat i el centre que els acull perqué propicia, avala i s' implica
en totes les accions inclusives que es porten a terme. Gracies a
aquestes accions del centres inclusius, les families participen en
la construccié d' una societat mes justa i igualitaria per a tothom.,
es a dir, més inclusiva.

La inclusié educativa i

I’'alumnat amb necessitats educatives especials
completament norma-

la seva repercussié en

La dinamica del centre ordinari inclusiu,
litzada , ha ajudat als alumnes amb NEE a ser més autonoms, a
mostrar més iniciativa i a prendre decisions, pel fet de trobar-se
en situacions reals, amb models i referents normalitzats. Aquesta
dinamica ha propiciat a I'alumnat, amb poques habilitats socials,
perqué desenvolupessin estratégies per enfrontar-se a la vida dia-
ria, per créixer emocionalment i per interactuar amb el mén real
que els envolta. Aquestes conductes que desenvolupen els seran
de gran ajut en la seva posterior integracié social i laboral.

Per a constatar les repercussions positives de la inclusié educativa
en I'alumnat amb NEE, s’ha de verificar que els nois i les noies es
sentin ben acollits, assisteixin motivats a les aules ordinaries, es

relacionin amb companys i professorat amb tota normalitat i par-
ticipin amb entusiasme en totes les activitats i esdeveniments que
es celebrin i a més, sentin que formen part d’aquest centre. Quan
coincideixen aquest factors, podem dir que I'alumne esta gaudint
d’una bona inclusié i s’estan assolint els objectius que ens haviem
proposat.

La inclusié educativa i la seva repercussié en el

centre i en lI'alumnat
Com ja hem comentat a la introduccié quan a I'Institut Poeta Ma-
ragall es va decidir posar en marxa la USEE, els professionals as-
signats i I'EAP créiem que “arquitectonicament” aquest no era el
centre més inclusiu que podiem imaginar. Per les caracteristiques
de l'edifici, a priori, semblava poc acollidor i feia pensar que no re-
unia les condicions Optimes per a iniciar un projecte inclusiu. Es va
confiar que la calidesa del professorat fes oblidar la grandaria de
I” edifici. I aixi va ser, perqué, aquest “handicap” inicial en la seva
arquitectura va esdevenir, a la llarga, en un gran avantatge. Es a
dir, amb una bona acollida a I’ inici de curs, els desplagaments per
aquest immens edifici afavoreixen molt I'autonomia dels alumnes
i els han ajudat a orientar-se en |’ espai, a gestionar iniciatives i
prendre decisions en la seva vida diaria.

A l'inici de la USEE el curs 2005-2006, el professorat del centre,
tot i el desconeixement sobre alumnes amb NEE, va acceptar els
criteris d’ organitzacio i curriculars proposats per la USEE i en
conseqliéncia, I'assisténcia a les seves aules, d’alumnes amb dis-
capacitat psiquica i d'un professional de suport a les seves classes,
fets als que no estaven acostumats.

La implicacio de I'equip directiu, I'alt nivell de professionalitat del
professorat, la pedagogia del professionals de la USEE, una alta
dosi de comprensio i amb molt bona voluntat per part de tots els
professionals, es va aconseguir -tot i alguna que altra reticéncia-
que, s’'anés acceptant de mica en mica i amb normalitat I'alumnat
amb NEE a les aules ordinaries. )

Per assolir aquesta “normalitat” en I'acceptacié dels companys di-
ferents, ha estat molt important comprendre i acceptar que els
alumnes de I'aula ordinaria son els grans beneficiats de la inclusié
educativa, perque aquest fet propicia que s‘eduquin en els valors
de la convivencia, solidaritat, companyonia, en I'empatia, i I'accep-
tacié ila comprensid de les-diferéencies.

Es satisfactori comprovar que el centre camina per convertir-se



en una veritable escola inclusiva, quan es viuen situacions a l'aula
ordinaria, on el professorat aprofita la gran motivacié i I'interés
per aprendre que mostren alguns alumnes amb NEE i els utilitzen
com a models i referents de la “cultura de |" esforg”. També quan
el centre, alumnes i professorat es fan com a propis els eéxits
aconseguits per I'alumnat amb NEE, en concursos educatius i li-
teraris d’entitats externes en els quals participen i en els que s6n
premiats.

Actualment, el professorat accepta amb normalitat I'assisténcia a
l'aula ordinaria de I'alumnat adscrit a la USEE i al professional
acompanyant, quan s’escau. Els professors/es han entés que s’han
d'adaptar les aules, els materials de la seva matéria, i les seves
intervencions, per tal que aquest alumnat pugui participar de les
sessions d’ensenyament-aprenentatge segons les seves capacitats
i aptituds i vagin avangant en l'assoliment de les Competéncies
Basiques.

CONCLUSIONS

Si s'analitzen els factors que han propiciat I’exit de la implantacié
de la USEE en el centre, aquests sén molts i molt variats. Se’'n
destaquen com a rellevants la implicacié de I’ equip directiu, la im-
portant tasca de difusi6 del recurs dins de la comunitat educativa
en els inicis de la seva implementacio, I'alt nivell de professiona-
litat del professorat del centre, i el fet que els professionals de
la USEE s’integressin completament i es fessin molt presents en
la vida quotidiana del centre. Es valora com a important el grau
d’'implicacié amb el centre d’aquest professionals i el fet que es
mostrin respectuosos, oberts, receptius, i siguin suport per a tot el
professorat de I'aula ordinaria. Aquestes actituds sén molt impor-
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tants per poder fer I'acompanyament en el procés d’acceptacio
d’ una nova realitat a les seves aules. Es considera important que
els professors de la USEE formin part de totes i cadascuna de les
comissions, grups de treball, etc., i assisteixin sent part integrant
dels equips docents, Juntes d’ avaluacio, CAD..., com un membre
més del Claustre. Les seves aportacions amb una visié més inclu-
siva, fara que sense adonar-se’n el centre esdevingui cada cop
més inclusiu.

Després de 7 cursos de funcionament, el centre ha anat assumint
aquesta “normalitat” i es contempla la participacié activa de I’
alumnat USEE en tots els projectes i esdeveniments que es por-
ten a terme. A tall d’ exemple, I'alumnat USEE ha participat molt
intensament en el Projecte Comenius, en tots els projectes Soli-
daris, actes culturals, Campanyes d’accions sostenibles, en totes
les sortides culturals, visites extraescolars, colonies, i viatges de fi
d’etapa d'ESO, etc., com uns alumnes més del centre.

Es pot afirmar que la USEE esta ja molt consolidada en el centre
pel seu grau d'implicacidé en tots els projectes que s’endeguen a
I'institut i en aquesta linia la USEE alguna vegada ha estat el motor
d’iniciatives com I'adhesid del centre al Programa Agenda 21 Esco-
lar de I’Ajuntament de Barcelona, promovent accions sostenibles
en el centre.

Tant el centre com el professorat avalua de forma molt positiva el
fet que a l'institut Poeta Maragall s’hagi implantat una USEE. El
cami cap a I’ escola inclusiva i convertir un institut de secundaria
en un centre acollidor i inclusiu, no és facil, perd es menys dificil
del que a vegades es pot pensar.
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L.A PROMOCIO ESCOLAR: un enfocament
metodologic diferent per a garantir

1’'escolaritzacio

La Promocié escolar o el programa per a
la Promoci6é de l'escolaritzacié de I'alum-
nat gitano és per a molts, tant a Catalunya
com en la resta del pais, un programa cer-
tament desconegut.

Es per a nosaltres, com a professionals i
per descomptat com a gitanos i gitanes,
summament important difondre el procés
realitzat com un clar simptoma del treball
ben desenvolupat. D'agrair si fos necessari,
la predisposicié que van tenir les adminis-
tracions, en aquell moment convenient, per
millorar la situacié dels gitanos i les gitanes
i per evidenciar que és inexcusable treballar
conjuntament i de manera transversal per
donar solucié als problemes socials vincu-
lats al fracas escolar i/o a I'abandd escolar.

Avui, que esta tan de moda parlar de bo-
nes practiques, se'ns fa dificil creure que a
causa d'una série de criteris purament eco-
nomics, certs discursos buits de continguts
amagats en una sola paraula, crisi, puguin
dinamitar les il-lusions de molts professi-
onals i ofegar les expectatives creades a
una multitud d'escolars i als seus respec-
tius familiars.

Tot aix0, els fa conscients que després de
lluitar, esforgar-se, i demostrar que ser
gitano/a no esta en contra d'anar a es-
cola, a la Llar d'Infants, a la Universitat o
simplement assistir al Centre de formacio
d'adults, poden veure's abandonats, discri-
minats o simplement enganyats en primer
terme per un membre de la seva propia
comunitat, en el qual han dipositat tota la
seva confianga per iniciar aquest viatge cap
al canvi.

No és del meu plaer iniciar aquest escrit
amb aquestes paraules. La meva funcio
com a Promotor Escolar no és fer-me im-
prescindible, és clar, perd com jo, existei-

xen altres 12 persones que caminen diari-
ament per diferents indrets de Catalunya.
Tot, per evidenciar, per demostrar que ser
gitano o gitana no esta renyit amb assis-
tir a l'escola, visualitzant cadascun d'ells
i d’elles que és necessari estrényer llagos
entre els agents socials d'aquests territoris
i la comunitat per la qual treballen, tot i
respectant la diversitat cultural del territo-
ri. Pero, sobretot, per mostrar sense por
i sense prejudici que existeixen aspectes
culturals molt llunyans, perd que hi ha
d’altres que sén comuns, i aquests, afortu-
nadament, els que no ens diferencien son
els que estem fent visibles dia a dia, per
millorar la cohesid social, la convivencia, el
civisme...

En definitiva, tot i que no sigui mesurable,
treballem per enfortir la ciutadania d'un
humil barri obrer que lluita cada dia per
millorar la seva qualitat de vida, indepen-
dentment a I'étnia a la qual pertanyin els
seus veins.

En aquests moments, on el final comenga
ha estar cada vegada més a prop, i sense
voler ser pessimista, és agradable recordar
el punt de partida.

El programa per a la Promoci6é escolar de
I'alumnat gitano a Catalunya, des dels seus
inicis I'any 2006, forma part del desenvolu-
pament del “Pla Integral del Poble Gitano”
de la Generalitat de Catalunya.

Aquest pla, inclou una serie d'accions per
compensar les desigualtats historiques que
ha sofert el Poble Gitano i facilitar la seva
promocio social i la millora col-lectiva de la
seva situacid a Catalunya.

Des d'aquesta perspectiva técnica,
aconseguir aquest objectiu, des del Depar-
tament d’Educacié, en aquell moment, es

per

va veure necessaria la realitzacio d'una ac-
ci6 educativa que assegurés que tot I'alum-
nat gitano estigués escolaritzat i poder aixi
garantir la igualtat d'oportunitats per a la
consecucio de I'éxit educatiu, com a mesu-
ra d'ascensio6 social i prevencié de possibles
situacions de risc social.

L'objectiu d'aquest programa especific du-
rant aquests anys ha estat procurar una
escolaritzacié el més normalitzada possible
i reeixida, especialment a les zones de Ca-
talunya on els percentatges d'absentisme
de l'alumnat gitano eren molt elevats. Te-
nint en compte aquesta premissa, la reduc-
ci6 de I'absentisme escolar hauria de poder
contribuir a I'augment de la promocid soci-
al del “Poble Gitano” que, encara en molts
aspectes, es pot considerar en risc d’exclu-
sié i marginacio.

Conjuntament amb la Fundacié Privada
Pere Closa, encarregada d'executar el pro-
grama, el Departament d’Educacié de la
Generalitat de Catalunya va creure conve-
nient especificar i difondre els objectius del
programa donat que els Serveis Educatius
de les respectives zones havien d’acollir i
incorporar aquest nou perfil professional als
centres escolars dels territoris, aixi com els
multiples agents socials vinculats als ma-
teixos, pugessin tenir constancia d'aquest
recurs especific i participar tant en el dis-
seny d'accions per aconseguir els objectius
del Programa per la Promocioé Escolar com
assumir la seva responsabilitat respecte el
problema social que significa per a un mu-
nicipi I'absentisme i el fracas escolar d'una
gran part de la seva ciutadania.

Malgrat haver transcorregut sis anys des
d'aquell moment, aquests objectius espe-

cifics segueixen sent:

Promoure l'escolaritzacio total de
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I'alumnat gitano a Catalunya en
les diferents etapes del sistema
educatiu mitjangant la prevencio,
diagnostic i actuacié precog con-
tra I'absentisme escolar.

Aconseguir I'éxit escolar i la pro-
mocié sociolaboral de I'alumnat
gitano.

Promoure els valors de la cultura
gitana dins del curriculum escolar
i de la vida del centre educatiu.

Per a aix0, La Fundacié Privada Pere Closa
va veure necessaria, per la seva experién-
cia préevia, que el Promotor/a escolar pogu-
és definir i estructurar la seva intervencio
en tres ambits, a priori molt diferents entre
si per0d necessaris per iniciar el treball co-
munitari que calia fer:

Centre escolar (alumnes i profes-
sors)

Families

Entorn

Marcar un patré6 metodologic per al con-
junt de zones va ser molt dificil. Es mes,
avui dia ho segueix sent malgrat el bagat-
ge i l'experiéncia professional adquirida.
Aquesta consideracié no és aleatoria, més
aviat és deguda a I'analisi continuat de les
particularitats dels territoris, sumada, ob-
viament, a I’'heterogeneitat de la comunitat
gitana i els multiples objectius i proposits
que tenen els diferents agents socials.

Per tal de fer més facil el desplegament de
les accions aixi com la inclusié d’aquests
professionals als Equips d’Assessorament
Psicopedagogic, va ser necessari alinear els
Objectius Generals del Programa amb els
plans de treball dels diferents professionals
d‘aquests equips. Per aquestes circumstanci-
es, cada Promotor/a dissenya un pla de tre-
ball per a cada centre educatiu on intervé i
en coheréncia amb el pla de treball de I'EAP.
D’aquesta manera, les accions que es desen-
volupen estan sota la supervisio dels mem-
bres referents establerts per part dels coor-
dinadors dels Serveis Educatius de la zona.

El resultat d'aquesta suma de factors ens
porta a que només es puguin marcar els
criteris mes generals de la intervencio.
Aquest fet pot veure's com un aspecte

negatiu o de fragilitat del Programa, pero
també és cert que el fet d’estar en continu
contacte amb la comunitat, des de qual-
sevol dels tres ambits d'intervencié, ens
obliga a actuar de manera continuada,
convertint-nos en agents socials “proac-
tius” deixant espais (molt marcats) per a
la reflexid, la planificacié i I'accié socioe-
ducativa.

Malgrat aix0, cal destacar que les zones es-
pecifiques per a la intervencié no van ser
escollides a l'atzar. Totes elles reunien una
serie de condicionants i singularitats que
el Departament d’Educacié va considerar
necessaries per implementar i assegurar
rapidament I'éxit del programa.

Actualment, a l'espera que les retallades
pressupostaries no afectin al programa,
s'intervé a la zona Est de la ciutat de Girona
(Barri de la Font de la Pélvora), Figueres,
Lleida (ciutat), Tarragona (Barri de Camp
Clar), Reus, Barcelona (Barri de Gracia,
Hostafrancs i Nou Barris), Sabadell, Ba-
dalona (Barri de Sant Roc), I'Hospitalet de
Llobregat (Barri Poligon Gornal- Bellvitge) i
per ultim, al municipi del Prat de Llobregat,
concretament al barri de Sant Cosme.

Es al Prat de Llobregat, al barri de Sant
Cosme, on s'inicia el procés d'implementa-
ci6 d'aquest programa dins del Pla Educatiu
d'Entorn.

Aquest Pla Educatiu va ser una iniciativa
sensiblement diferent a la resta de plans
d'entorn impulsats des del Departament
d’Educacié de la Generalitat de Catalunya,
tant pels seus objectius com pel grau de
compromis i col-laboracié plena per part de
I'Ajuntament del municipi.

Pel meu cas, cal dir que aquesta és la zona
on desenvolupo la meva intervencio, i és
important destacar aquest fet a causa del
que suposava en aquell moment la incur-
sié d'aquest nou perfil professional, gitano,
dins dels Serveis Educatius, com un nou
membre dels Equips d'Assessorament Psi-
copedagogic, i per a I'abordatge de I'absen-
tisme treballant d'igual a igual.

Reitero, aquesta situacid, encara que avui
pugui semblar normal o poc sorprenent;
per a la comunitat gitana és un gran as-
soliment: social, cultural, politic i educatiu.

La veritat és que no importa I'ambit. Lo
destacable d'aquesta circumstancia és que
un professional, repeteixo, gitano, pugui
elaborar i compartir les reflexions i I'ana-
lisi sobre com millorar la participacid dels
pares, donar la seva opinid sobre quina és
la millor manera per abordar una serie de
situacions dins del context educatiu d'un
barri, etc.

Perd el més important, és que es fa sent
molt conscient que és necessari fer-ho des
d'una interaccié dialogada, des de l'inici,
des dels centres educatius, amb el profes-
sorat i amb tots els agents socials i educa-
tius de la comunitat.

Com ja s’ha esmentat anteriorment, els
ambits d'intervencié del Promotor Escolar
es van exportar a la resta de zones graci-
es a l'experiéncia prévia obtinguda a Sant
Cosme des del “Pla Educatiu (PEESC)”, on
els diferents agents socials i membres de
I'EAP van col-laborar i construir un model
metodologic que va tenir uns resultats
d’exit gairebé immediats i que hores d’ara
encara es mantenen, malgrat que la manca
de recursos i possibles retallades posin en
perill la seva continuitat, aixi com, els pro-
cessos de millora encetats.

L'incipient éxit de la meva praxi, si se'm
permet dir-ho aixi, esta lligat estretament
a I'éxit del “Pla Educatiu”, i aquest ha vin-
gut donat pel que consideravem, docents
i agents socials, que les families, les enti-
tats i els diferents serveis i recursos de les
administracions al territori eren elements
estrategics basics pel desenvolupament del
projecte. La fonamentacié teorica i meto-
dologica en la qual se sostenen totes les
activitats parteixen del respecte a la identi-
tat i a les seves particularitats.

D'aquesta forma es fa inevitable demos-
trar que cap identitat, per molt majorita-
ria que sigui, es pot elevar com a positi-
va i adequada si no és capag de perme-
tre la propia construccio de la identitat
dels seus membres des de la diversitat.
Per aguest motiu, comencem a parlar de
processos de mediacié per resoldre conflic-
tes, a iniciar i evidenciar com era possible
la transformacié dels conflictes en proces-
sos educatius.

Com diu Carlos Giménez, la Mediaci6 social



intercultural és una modalitat d'intervencio
de terceres parts, en i sobre situacions de
multiculturalitat significativa, orientada cap
a la consecuci6 del reconeixement de l'altre
i I'acostament de les parts, la comunicacio
i la compressié6 mutua, I'aprenentatge i el
desenvolupament de la convivéncia, la re-
gulacié dels conflictes i I'adequacid institu-
cional, entre actors socials o institucionals
etno-culturalmente diferenciats.

En certa manera, per a nosaltres com a
Promotors Escolars i especialment pel meu
cas, dins del Servei Educatiu, com a part
implicita en el desplegament del Pla Edu-
catiu de Sant Cosme i per a qualsevol dels
agents socials que ho configuren, la *“Medi-

G

acié Intercultural” en qualsevol direccié en
la qual s’aplicava, especialment en I'ambit
escolar i comunitari, tenia i té la finalitat
de reduir I'absentisme. Aquest fet ha estat

fonamental per obtenir bons resultats.

Aquests resultats han retroalimentat a tot

el conjunt de participants, membres de la
comunitat veinal i educativa. Va ser ne-
cessari destacar que les accions executa-
des amb els i les alumnes anaven mes alla
de l'escola, estaven orientades al fet que
de forma sistematica fessin arribar a les
seves families les ganes i el seu interés per
aprendre. Al mateix temps, aquestes inici-
aven un exercici de corresponsabilitat i su-

port en el procés educatiu dels seus fills/es.

Per anar apropant-nos al final d'aquest ar-
ticle, voldria destacar alguns aspectes que
queden fora del marc general del Programa
Promotors Escolars, pero que al seu torn
son fruit del desenvolupament del progra-
ma. Considero que és important, donar
mostres d'agraiment per donar-me |'opor-
tunitat d'ajudar a construir una “societat
intercultural” molt més justa i equilibrada,
aixi com, facilitar-me aquest espai per po-
der difondre aquest treball conjunt ple de
llums i d’esperancga cap a la reduccié del
fracas escolar de I'alumnat gitano de Ca-

Miguel Angel Franconetti Andrade

talunya.

Durant tot l'article he intentat que les pa-
raules poguessin mostrar els meus senti-
ments, la meva il-lusi6, les meves ganes
de seguir creixent, perqué se que alguns
d’aquells petits individus que no assistien a
I'escola de forma normalitzada avui acaben
la seva escolaritzacié obligatoria amb exit.

Han estat ells i elles els protagonistes dels
continus processos de mediacié amb Di-
rectors/es, Inspectors/es d'Educacio, Po-
licies, Comerciants, Conductors d'autobu-
sos, Operaris de manteniment, Conserges
i personal técnic dels Centres Civics de la
ciutat... Moltes gracies a tots i totes per
continuar aquesta lluita.

Miguel Angel Franconetti Andrade
Promotor Escolar del Servei Educatiu del
Prat de Llobregat

Membre de la Fundacié Privada Pere Closa
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APRENEM: AL SERVEI DE LE
PERSONES AMB TEA

L'Associacié Aprenem per a la Inclusié de
les persones amb Trastorn de I'Espectre
Autista (TEA) (www.associacioaprenem.
org), és una entitat de families nascuda
I’'any 2006. Sorgeix de l’'experiéncia viscu-
da per un grup de pares que, davant del
diagnostic del seu fill, es troben abocats
a una situacid d’incertesa i solitud, en un
peregrinatge d'un servei a l'altre buscant
resposta a les necessitats especifiques que
presenten els seus fills. Aixi, el suport a les
dificultats en el dia a dia, la necessitat d’ac-
cedir a intervencions psicoeducatives basa-
des en l'evidéncia de les bones practiques,
Iimpuls de la inclusid social, escolar i la-
boral d’aquests infants i joves, la promocid
de l'autonomia personal, la sensibilitzacié
social envers els trastorns de |'espectre
autista o trencar estereotips erronis sobre
aquestes persones, marcaran de manera
determinant la filosofia de I’entitat.

Els primers anys de vida de l|'associacio,
ens dediquem principalment a activitats
de sensibilitzacio i reivindicacié. La fita era
fer arribar la realitat amb la que es troben
les families de persones amb autisme a la

Associacio per a la inclusid
de persones amb
Trastorn de |I'Espectre Autista

classe politica catalana. I aixi ho varem fer,
compareixent al Parlament de Catalunya
davant de la Comissi6 de Salut al novem-
bre de I'any 2008, i davant la Comissio de
Benestar Social i Familia al marg de 'any
2009. En aquesta ultima compareixenca
es va instar al Parlament de Catalunya a
manifestar-se publicament en favor de les
persones amb autisme i, de manera unani-
me, durant els dies seglients a la compa-
reixenga, tots els grups parlamentaris van
elaborar i aprovar una Declaracié Institu-
cional que va ser llegida durant el ple del
dia 2 d'abril, amb la preséncia a I'hemicicle
d’un grup de families de I'entitat.

Per donar resposta a les diferents neces-
sitats que ens fan arribar els nostres as-
sociats, hem anat desenvolupant diferents
serveis: de formacio i recerca, de suport a
les families i de suport a les persones.

La formacié dels professionals i de les fa-
milies és fonamental per aconseguir una
millor atencid i qualitat de vida de les per-
sones amb autisme. Per aquesta rad, cada
any proposem diferents activitats formati-

ves, col-laborem en postgraus universitaris
i anualment organitzem les Jornades sobre
Intervencié Educativa per a la Inclusié de
les Persones amb Trastorn de I'Espectre
Autista. Les properes tindran lloc els dies 5
i 6 de juliol d’aquest any a I'auditori de la
Casa del Mar de Barcelona.

A l'estiu de I'any 2011 i dins el programa
“Cuidar als Cuidadors”, del Departament de
Benestar Social i Familia, varem engegar
el projecte de suports personals per donar
atenci¢ individual a 25 infants amb autisme
de diferents comarques catalanes.

Aquests nens/es i joves van poder gaudir
d’una opcié de lleure de proximitat en el
seu barri o poble. Les valoracions tant qua-
litatives com quantitatives del servei van
ser molt positives i ens han portat a tornar
a repetir I'experiencia aquest any.

La inclusié educativa dels nens/es amb au-
tisme és possible quan s’hi aboquen recur-
sos especifics. En aquesta linia, i encaixant
amb el programa de suports personals de
I'associacid, aquest mes de gener Aprenem



i el Departament d’Ensenyament han signat
un conveni de col-laboracié per la posada
en marxa del Programa Pilot d’Acompanya-
ment a I'Escolaritzacié d'InfantiJoves amb
Trastorn de I'Espectre Autista, en el que
participen 20 nens d’edats compreses entre
el 4 i 14 anys. Esta prevista la continuitat
del conveni fins el curs 2014-2015.

Una de les activitats més ben valorada pel
nostres associats, son les estades de cap
de setmana en familia. Organitzem dos es-
tades a l'any, una a l'hivern i una a l'es-
tiu, on passem un cap de setmana plegats,
compartint espais d’oci, apats i ambient re-
laxat, promovent la participacio de “tota” la
familia del nen amb TEA, pares, germans,
fins i tot els avis/es.

Actualment estem treballant per impul-
sar la Planificacié Centrada en la Persona
(PCP) com a eina per millorar la qualitat
de vida i la inclusié social de les persones
amb autisme. Aquest nou enfocament es
basa en reduir la distancia entre les per-
sones i els seus entorns per mitja de I'is
dels suports individualitzats adequats. Amb
la PCP podem treballar per millorar la inde-

pendéncia, augmentar les relacions socials,
incrementar les oportunitats de contribuir a
la societat, i ajudar a les persones amb TEA
a prendre decisions tenint en compte els
seus propis desitjos i somnis.

En l'area de recerca, durant l'any 2011,
varem signar un conveni de col-laboracié
amb la Fundacié Orange i BJ Adaptaciones,
pel desenvolupament del projecte “Speci-
al QR (SPQR)” http://www.specialgr.org/
index.php/proyecto-spgr.html. Aquest any
reprenem la col-laboracié amb les dues en-
titats per la creacié d’una aplicacidé especi-
fica per a persones amb autisme per |'Ipad.

Estem especialment contents de |'opor-
tunitat d’haver pogut editar el Cataleg de
Suports per Infants i Joves amb TEA. En
aquest document hem recollit i posat a
I’'abast de tothom els recursos d’utilitat per
als infants i joves amb TEA a partir del co-
neixement i experiéncia de les propies fa-
milies. El podeu trobar a la nostra plana
web.
cataleg.htm.

http://www.associacioaprenem.org/

L'augment de les persones associades ha

ASSOCIACIO APRENEM

estat molt important en els darrers 2 anys
i actualment agrupem 196 families d’ar-
reu de Catalunya. Queda lluny aquella pe-
tita associacié que van fundar 3 families,
fet que posa de manifest la necessitat que
hi havia a Catalunya d’una entitat amb les
propostes i la filosofia d’Aprenem.

Pensavem que tota aquesta tasca merei-
xia ser reconeguda de forma oficial i aquest
any hem acreditat, al Registre d’Establi-
ments i Serveis Socials del Departament
de Benestar Social i Familia, el servei SI-
TEA, Servei Inclusié Trastorn de I'Espectre
Autista.

Seran les proximes generacions de perso-
nes amb autisme les qui ens demostraran
que quan se’ls garanteix el dret a la igual-
tat d’oportunitats i I'accés a intervencions
educatives basades en l'evidéncia, poden
assolir els seus reptes. I que les seves ne-
cessitats basiques no son tan diferents de
les nostres: amor, familia, comprensio, to-
lerancia, respecte, justicia i dignitat.

Neus Payerol Gracia
Presidenta, Associacié Aprenem
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L'EDUCACIO LOW COST

Ramon Coma i Dosrius
Grup Malivern SCP. La Garriga, marg del 2012

En trobem davant d'un recull de vivéncies,
practicament totes originades en la practi-
ca diaria del professor o el mestre.

Aquest llibre és el producte derivat de
|'exercici d'una professié no sempre prou
compresa ni valorada pel col-lectiu social a
qui dedica els seus esforgos. De les refle-
xions que ha pogut fer |'autor, ens els seus
35 anys d'exercici professional, formacié
constant i desenvolupament des de diver-
sos espais de responsabilitat, ens acosta a
les intimitats d'una tasca que esta trista-
ment sotmesa a una gran pressid pels fra-
cassos injustament amplificats, en contrast
amb un gran nombre d'exits tossudament
silenciosos.

L'Educacid low cost va dirigit a tots aquells
lectors que, pertanyent o no al ram de
I'educacid, puguin ser sensibles als racons
que s'amaguen al darrera dels actes esco-
lars, les anécdotes més diversificades o les
raons meés intangibles del funcionament
quotidia de les institucions educatives.
També es recorda d'aquells educadors que
no s'han rendit mai i d'aquells que han op-
tat per una instal-lacié en la postura de la
queixa constant.

En aquest breu, pero intens llibre, ens tro-
bem amb el pensament reflexiu després del
pas del temps, la maduresa de la memoria
i “la ponderacié de les emocions i arbitri
d'un mateix”. Aixi, s'hi recull un tractament
de temes molt seriosos, importants, pero
sovint envernissats amb un to d'humor i de
crua ironia.

Anem passejant per reflexions sobre el
sentit de la disciplina aplicada al mén esco-
lar, la importancia de I'aposta per I'escola
inclusiva i de com aquesta comenga a fer-
se possible a partir del compromis de les
families.

Aguest cami ens permet tastar espais de
valoracié un tant escéptica sobre les me-
sures classiques de la competéncia intel-
lectual i una ferma referéncia a les intel-
ligéncies multiples, també en contrast amb
la facilitat amb qué certs ensenyants par-
lem d'alumnes sobre-dotats quan s'avor-
reixen en una classe que els desmotiva.

Se'ns avisa de la lenta indiferéncia de l'ad-
ministracié (lamentable eufemisme de qui
es dedica a malbaratar recursos col-lectius
per a fomentar I'estupidesa humana!) da-
vant dels projectes educatius creats per
molts equips de docents i la tendéncia so-
cial o mediatica de responsabilitzar dels
fracassos al professorat de I'ensenyament
obligatori.

Amb la lectura d'aquests pensaments po-
dem assistir a visions astorades sobre
I'absurditat dels recursos que tenim le-
galment per a acollir I'alumnat estranger i
com n'estan diferentment obligats d'aten-
dre'ls els centres publics en contrast amb
alguns de privats. En aquest punt hi surt la
brillant metafora on es comparen els que
“corren amb vambes de marca i els altres,
descalgos”.

Al llarg de les riques referéncies a l'anec-
dotari usual del mén educatiu, I'autor no es
descuida de referenciar les males relacions
entre col-legues, les manques de compa-
nyonia i les dificultats de relacié i comuni-
cacidé amb les families. Tampoc no hi falten
trets contra la hipocresia social que es tapa
els ulls per no enfrontar-se a realitats d'in-
justicia progressivament preocupants.

La lectura d'aquest llibre no passa per alt
una mirada respectuosa envers la joven-
tut i déna una alenada resolta en favor del
compromis social dels/les mestres. No es
descuida, tampoc, de valorar la immensa

complexitat i dispersié que compren la tas-
ca i I'accié activa de la tutoria.

Tenim, doncs, un llibre a les mans que no-
més s'ha pogut escriure després de molts
anys d'exercici de la docencia, vivint molts
projectes, compartint incomptables il-
lusions i entenent que cap esforg ni propos-
ta no haura caigut del tot en un sac foradat
si es basava en la rad, el pensament, la
sensibilitat i el respecte envers l'alumnat i
tot el seu modn.

Si tot plegat apareix trufat amb un simpa-
tic to humoristic, també és per una senzi-
lla comprovacié que la ironia, encara que
amarga, és la forma més lucida d'enfron-
tar-nos als disgustos que ens comporta la
lluita constant del col-lectiu educador per a
la millora del nostre mén. L'"auto-terapia
per a sobreviure (...) riure per no plorar”.

Jaume Forn i Rambla
Psicopedagog de I'EAP B-27 de Montmeld
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SER MES FELIGC I COMPETENT A LA FEINA

Joan Riart 1 Vendrell

Amat Editorial. Barcelona 2011

Amb la lectura d’aquest llibre, que es disse-
nya com un quadern de camp, ens acostem
a molts dels elements que, en la nostra
practica diaria com a orientadors, sovint
hem de tenir en compte per a fer els asses-
soraments més adequats a cada alumne.

Parteix del proposit que totes les persones
que exercim una professid som un col-
lectiu sotmés a una amplia diversitats, no
només per les persones que el configurem,
sin6 per la immensitat de tipus de forma-
cié, ocupacions i coneixements que posse-
im individualment. Tots som diferents quan
busquem una solucié a les nostres preocu-
pacions i l'autor parteix de la base que |'ob-
jectiu principal és la recerca de la felicitat,
sempre a través de la gran variabilitat de
possibilitats.

Amb la lectura, i Us practic, del llibre es
van desgranant conceptes com la mateixa
felicitat, la competéncia i es presenta com
un estri per a actuar tant en la vida laboral
com la personal i tots els topants de la vida
humana.

L'estructura general del text es planteja a
través de tres passos essencials: on séc?,
que puc fer? i com ho faig?

En tots els casos se'ns fa la proposta de
reflexionar analiticament la nostra manera
de ser, particularment, en I'espai laboral.

El lector ha de qualificar-se escollint les ex-
pressions escaients de cada bloc conceptu-
al i, per aquest motiu, ha d'entendre el seu
comportament al mén del treball, les habi-
litats en la dinamica professional, la pro-
pia percepcid interna del que més importa
i les preferencies mentals. Aixi, l'individu
va identificant-se en els blocs que millor el
descriuen, quina mena de persona se sent
i amb quines mancances.

A tots els espais hi proposa formes de res-

posta per vincular-se amb les persones que
coincideixen o bé que es contrasten opo-
sicionalment a la propia manera d'actuar.

Es poden ubicar les caracteristiques de la
quatre maneres principals de procedir: la
de l'expert, l'estrateg, I'organitzador i el
comunicador, amb tots els comportaments,
processos i competéncies. Tots ells porten
al reconeixement de les caracteristiques de
les tasques que es realitzen a cada disci-
plina professional i, també, les dificultats
habituals que ens poden proporcionar ma-
lestar.

Entrant a I'apartat del “qué s'ha de fer”
se'ns proposa un seguit de treballs per a
millorar els recursos que, al mateix temps,
ens farien sentir més satisfets a la feina.
Es en aquests entorn on hem de saber
entendre i gestionar les emocions, la con-
centracid, revisié d'errors, la seqienciacid
d'objectius, el treball de la motivacié i, en
definitiva, el tan anhelat desig de sentir-se
millor.

Aix0 suposa un treball profund de revisié
d'un mateix i el llibre aporta incomptables
materials i idees per a exercitar i elaborar
objectius en aquests ambits.

Al moment d'aportar-nos mitjans, som
interpel-lats a fer un salt des de la nostra
propia rutina i deixar-nos guiar per la vo-
luntat. Aixi ens enfrontarem als propis ha-
bits, negatius o no, del treball, de I'esforg i
la superacié personal.

La finalitat d'aquest llibre és el disseny d'un
Pla Individualitzat que hauria de ser apli-
cable al mén del treball i a tota la resta
d'aspectes relacionats amb la nostra vida.

Aquest pla se suposa que seria susceptible
de ser revisat per cada individu i, en de-
finitiva, ens ha de permetre entrar en un
contacte honest i sincer cap a la propia ma-
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nera de procedir, llimant i corregint totes
les arestes que ens puguin interferir en el
nostre funcionament quotidia.

Heus aci un model de llibre molt funcional
que pot repercutir positivament en benefi-
ci de la satisfaccio essencial de la persona
amb la seva feina i allunyar-la, sobretot, de
la tendéncia estéril a la queixa.

Convé que siguem conscients que‘ molts
dels mals que té la col-lectivitat d'ense-
nyants del nostre pais tenen el seu origen
en el malestar convivencial i professional
que suposa l'organitzacié dels centres edu-
catius. Per aquest motiu, tot exercici que
ens pugui acostar a nosaltres mateixos i
ens permeti prendre consciéncia de les for-
taleses i debilitats de la nostra tasca com
a educadors, sera un ajut indiscutible als
indexs de satisfaccié personal, tan sovint
menystinguts i oblidats per la nostra propia
comunitat.

Jaume Forn i Rambla
Psicopedagog, EAP B-27 de Montmeld
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Un llibre per fomentar
la intel-ligéncia emocional
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ALUMNADO CON DIFICULTADES

DE

REGULACION DEL COMPORTAMIENTO

Volumen I Infantil y primaria
Carme Saumell, Gemma Alsina, Angels Arroyo

Les demandes d’intervencié a I'EAP han
anat canviant. En els darrers anys, el mo-
tiu més rellevant fa referéncia a I'alumnat
que manifesta un comportament disruptiu
a l'aula.

Els docents fan descripcions molt acurades
i exhaustives centrades en l'alumne/a. El
coneixen bé, molt bé diria jo, i ens dema-
nen, als professionals de I'orientacié educa-
tiva, estrategies per fer canviar I'alumne/a
i que s’adapti a les dinamiques de l'aula,
del centre i que es comporti correctament.

Per aconseguir aquest canvi, sabem que

no podem centrar-nos Unicament en

I'alumne/a.

Primer, hem d’entendre qué ens esta di-
ent amb aquesta crida d’atencid, tan poc
adequada i tan sorollosa. Potser no sap dir-
ho d’una altra manera. Després, haurem
d’analitzar I'entorn; necessitem un entorn
favorable que faciliti el canvi que estem
buscant en I'alumne/a, perd que no troba-
rem si no modifiquem alguna cosa d’aquest
entorn que ell viu com hostil.

En aquest llibre, de ben segur que no hi
trobarem totes les claus, ja que aquests
alumnes, de vegades, ens ho posen molt
i molt dificil, perd en tot cas, ens aporta
estratégies i instruments que ens poden
ajudar a planificar la intervencié educativa.
Es un llibre que ha sorgit de la practica,
de I'experiéncia diaria de les autores que
han treballat en un SEETDIC (Servei Edu-
catiu Especific de Trastorn Generalitzat del
Desenvolupament i de Conducta) i elles
ens proposen intervencions educatives per
reduir els factors de risc que ajuden a con-
solidar el trastorn de conducta i per pro-
moure els factors de proteccié que son els
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que l'ajuden a sortir-ne.

En el titol ja intuim que les autores s'allu-
nyen d’una perspectiva clinica, no parlen
d’alumnes amb trastorn de conducta siné
d'alumnes amb problemes per regular la
seva conducta i citen diferents autors, per
explicar que aquest comportament proble-
matic respon a diferents causes. Segons
Bloomquist i Shnell es tracta de dificultats
en el desenvolupament psicologic. Greene
afirma que el motiu pel qual els infants i
joves manifesten conductes poc adequades
és per un retard en l'adquisici6 de dues ha-
bilitats basiques del desenvolupament per
regular el comportament: la flexibilitat i la
tolerancia a la frustracio. Geddes posa es-
pecial atencid en el tipus d’aferrament que
estableix I'alumne/a amb el docent i amb
I'aprenentatge.

Totes aquestes explicacions ens ajuden a
pensar que tenim alguna cosa a fer al mar-
ge de la psicoterapia i la farmacologia. Amb
la intencié de donar resposta a aquests
comportaments problematics, I'obra ens
ofereix eines i instruments perqué un cop
identificat el problema, poder iniciar un
procés de deteccio, avaluacio i intervencio.

Per a la deteccid hi trobarem alguns indi-
cadors classificats per edats.

Per a I'avaluacié hi ha una guia que ens
permet anotar tot allo que observem,
valorem, percebem i pensem, i que ens
permetra reflexionar i comprendre millor
I'alumne/a.

Per a la intervencid, les autores proposen
diferents nivells:

- El primer nivell fa referéncia

a intervencions per crear en-
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torns favorables. Aquestes
intervencions educatives sén
accions universals, orienta-
des a que tots els alumnes,
i també els que tenen pro-
blemes per regular el seu
comportament, puguin de-
senvolupar comportaments
efectius, productius i accep-
tats socialment. Alhora son
accions proactives,
tades al suport pedagogic
i paral-lelament, al suport
conductual.

orien-

- El segon nivell és per elabo-
rar un Pla Individualitzat.

Jo penso que aquest llibre va dirigit molt
especialment als docents que han d’elabo-
rar un Pla Individualitzat per alumnes que
presenten Necessitats Educatives Especials
derivades de greus problemes de conduc-
ta, ja que vincula les propostes d'interven-
ci6 amb les arees d’aprenentatge.

A I'annex hi ha una guia exhaustiva que pot
ser de molta utilitat; també hi ha exemples
que ajuden a entendre les propostes que
ens presenten i, entre d'altres n’hi ha dues
propostes que considero interessants:

una maleta plena d’estratégies;
no es tracta de receptes, sén es-
tratégies educatives per afrontar
situacions quotidianes.

i una planificacié per cistelles que
és una forma eficag de planificar
la intervencio.

Es tracta de classificar aquells comporta-
ments problematics que apareixen a |'es-
cola, a l'aula, al pati, al passadis... i re-
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partir-los en 3 cistelles. A la cistella A hi
posarem aquells comportaments de risc
amb l'objectiu de mantenir I'autoritat. A la
cistella B, els comportaments que reque-
reixen una resolucié de problemes en col-
laboracid, i a la cistella C tots aquelles que
no tenen importancia i que podem passar
per alt.

Totes les propostes ajuden a disminuir el
nivell general de tensid i hostilitat, afavo-
reixen la possibilitat de millorar la relacié
amb l'alumne/a i amb I'entorn i potencien
el dialeg.

Les autores no pretenen canviar persones
sind aportar propostes per modificar con-
textos i crear entorns favorables.

No s’obliden de les families i de la impor-
tancia de fer un treball conjunt

I a I'Gltim capitol ens parlen de com ha de
ser 'escola per aquests alumnes: una es-
cuela inclusiva con alumnos distintos pero
no diferentes.

Anna Elisabet de Jesls Cuixart

de regulacion del
comportamiento

(Vol. 1))
Infantil v primaria

L'ONADA -LA OLA- (Die Welle)
Director: Dennis Gansel

Any 2008. Alemanya
Génere: Drama. Suspens.
Durada 101 minuts.

Una Pel-licula per treballar el tema de
‘autocracia amb I'alumnat de finals d’ESO
i de Batxillerat

A Grécia ha sorgit un partit nazi que en poc
temps ha mostrat les seves desafortunades
maneres de fer. Créiem que no es podia
repetir la historia i la realitat ens esta
demostrant que si, que si no vigilem pot
tornar a passar tot i la mala experiéncia del
segle XX, i estar a I'any 2012.

Pot haver de nou un regim autocratic,
totalitari a Europa? Aquesta és la pregunta
que li fan els alumnes al professor de
I'Institut alemany on es desenvolupa |'accié
de la pel-licula.

Adverteixo que és una pel-licula dura i que
al final cal respirar fons i pair.

Els totalitarismes sempre han emergit en
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moments de crisis economiques, politiques,
socials, culturals o globals. En una situacié de
crisi com la que tenim actualment a Europa
i especialment a Grécia , sorgeixen grups
que amb un discurs demagogic, populista i
manipulador, il-lusionen a una societat que
crea un mon allunyat dels drets humans més
basics. Aix0 és possible perque sempre hi ha
un lider que estructura un discurs.

L'onada (" Die Welle ") és un recomanable
film sobre el facil que és manipular a
les masses, especialment si es tracta
d'adolescents. Un professor ha d'ensenyar
a l'alumnat de la seva classe el tema de
la autocracia com forma de govern. Els
estudiants es mostren escéptics davant
la idea que pogués tornar una dictadura
com la del Tercer Reich. Creuen que ja
no hi ha perill que el nacionalsocialisme,
torni a aconseguir el poder. N'hi ha prou
una setmana de classe amb un experiment

estiu 2012 / p.59

social que cobra vida i es converteix en una
refutacio perillosa amb desenllag fatal.

A la pellicula ens demostren com una
proposta educativa per projectes, en principi
ben estructurada, atrapa a un alumnat a
través d’un discurs facil, d’'una simbologia,
d’una uniformitat, d'una manca de valors,
d’un lideratge. Per sort, pero hi ha una part
del grup que no es deixa arrossegar.

El relat esta inspirat en la novel-la de
Morton Rhue (1981) que, al seu torn, es
basava en un experiment d'un professor
d'un institut de Palo Alto (California).

Després de visionar el film cal fer una reflexid
historica i comparar amb |'actualitat, obrir
el debat i escoltar les diferents opinions per
poder intervenir educativament.

Carme Gisbert
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“COMUNICACION EMOCIONAL”

Lugar de realizacion: Serveis Educatius de Ciutat Vella — Placeta del Pi, 2 - 08002 Barcelona

(Metro: Linea 3 Estacion Liceo - Autobus: Lineas 14 y 59)

(Junto a las Ramblas y al Barrio Goético)

Horario Miércoles 4 de julio Jueves 5 de julio Viernes 6 de julio
9h-9'30h Recepcion de los asistentes De 9.00 2 10.45
Inauguracion del curso
Ponencia - Taller: Tutoria emocional
Dinamicas para el conocimiento del grupo | Dindmicas para gestionar el bienestar personal Andrés Gonzalez Bellido
t 3
9'30n-11"300 | ponencia -Taller: Técnicas para mejorar la | Ponencia — Taller: La técnica del encuadre emocional De 11.15 a 13.00
comunicacion verbal y no verbal
g . P ’ Ponencia: La fuerza de la risa
Juan Antonio Planas Domingo Carme Rossellé Panis
Montserrat Ferraro Frago
12h-14h Ponencia: ¢ Cémo dirigir asertivamente un | Ponencia: Las constelaciones en las organizaciones
grupo? De 13.00 a 14.00
Manuel Bardavio Novi Mercé Traveset Vilaginés Dinamicas de despedida y entrega de
certificados
Juan Antonio Planas Domingo
14h-16h Comida incluida en la inscripcién Comida incluida en la inscripcion
Restaurante Las Carmelitas Restaurante Las Carmelitas
16h-18h Taller: Gestion de las emociones Taller: Inteligencia emocional y resolucion de
conflictos
Jaume Marti Mora Carlos Hué Garcia
18’30h-20°30h | Visita guiada por el Barrio Gotico Visita a la fabrica Moritz

Cena opcional

Cena opcional en la Cerveceria Moritz

Caracteristicas de Ia actividad

Curso de 20 horas de duracion. Se entregara diploma de asistencia, avalado por las entidades convocantes, a quienes certifiquen mas de un 85% de asistencia.
Actividad reconocida por el Departament d’E tdelaG litat de Catal

Ponentes:

Bardavio Novi, Manuel: Licenciado en Psicologia y en Filologia catalana, Universidad de Barcelona. Master en estudios de Las Mujeres, Barcelona. Socio director de la
Consultoria Cooperativa OPS NEO.

Ferraro Frago, Montserrat: Licenciada en Psicologia, Universidad de Barcelona, Master en Psicologia Sofrolégica, Madrid. Master en Scfropedagogia Deportiva, Madrid. Directora
de Ferraro Consuiting SCP

Gonzalez Bellido, Andrés: Licenciado en Psicologia, Universidad Auténoma de Barcelona. Catedréatico de Orientacién Educativa. Orientador en INS Front Maritim de Barcelona.
Coordinador del grupo TE! del ICE de la Universidad Auténoma de Barcelona

Hué Garcia, Carlos: Licenciado y Doctor en Psicologia y en Pedagogia, Universidad de Zaragoza. Asesor Técnico de Educacion de la Consejeria de Educacion del Gobierno de
Aragon.

Marti Mora, Jaume: Licenciado en Psicologia, Universidad de Barcelona. Master en Psicologia de I'esport, Universitat Auténoma de Barcelona. Presidente de la Asociacion
Catalana de Psicologia de 'Esport ACPE. Consejero de [IMPEM de Mataré. Socio-director de diferentes empresas. Profesor-consultor de RRHH de la UOC.

Planas Domingo, Juan A: Licenciado en Pedagogia, Universidad de Zaragoza. Jefe del Dto. de Orientacion IES Tiempos Modernos de Zaragoza. Presidente de la Confederacion
de Organizaciones de Psicopedagogia y Orientacion de Espafia.

Rosselid Panis, Carme: Licenciada en Periodismo, Universidad Auténoma de Barcelona. Master en Programacion Neurolingiiistica PNL. Técnica i formadora en NAU
Desenvolupament Professional, SL.

Traveset Vilaginés, Mercé: Licenciada en Psicologia, Universidad de Barcelona. Diplomada en Educacién. Master en Pedagogia Sistemica. Orientadora Educativa en Dep.
d’Ensenyament. Directora en Institut Gestalt de Barcelona. Co-directora de Conexiones -Proyectos de Formacion Sistémica-. Barcelona.

Se incluye en la matricula: la certificacion, la documentacion, las comidas del miércoles y jueves y la visita guiada al Barrio Gético.
Precio para los asociados a ACO, ACPEAP y resto de organizaciones de la COPOE:

* Antes del 15 de junio: 90€ « A partir del 15 de junio hasta el 2 de julio: 110€
Precio para No asociados:

* Antes del 15 de junio: 100€ « A partir del 15 de junio hasta el 2 de julio: 120€
Inscripciones: 40 plazas. La inscripcion sera por riguroso orden de recepcion del formulario junto con el comprobante del pago bancario.
Formulario: hitp://info2.educaweb.com/comunicacion-emocional
Envio del formulario cumplimentado y dei comprobante bancario con nombre y apellidos del inscrito: cursocopoejulio@gmail.com
Ingreso al namero de cuenta: 0081 0482 71 0001097920

Entidades organizadoras:
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Entidades colaboradoras:

.:, OE P Consorci d’Educacié
Generalitat de Catalunya

W Generalitat de Catalunya
Ajuntament de Barcelona L

' Departament d’Ensenyament
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de psicopedagogia
REVISTA CATALANA DE PSICOPEDAGOGIA 1 EDUCACIO

la millor oferta d’autors i tematica psicoeducativa en llengua catalana:

ramon coma, césar coll, carme saumell, ramon almirall, jaume funes, climent giné, eulalia bassedas, isabel solé, maria teresa
castilla, nuria alart, francesc vila, joan bonals, josep maria carbd, joan agelet, josep amoros, ignasi vila, pere pujolas, ester
miquel, joan serra capallera, teresa huguet, carles monereo, maria josé montdn, cesc notd, carme gisbert, juli palou, josep font,

antoni giner, jaume forn, manel sdnchez cano, joan subirats, enric bolea, ferran sentis, david duran...

Pautes d’intervencié educo-terapéutica a I'IES / Limpacte de les tecnologies digitals de la informacio i la comunicacio sobre
el curriculum escolar / Portant a la practica I'Index per la inclusié / Les dificultats en la lectura. Té alguna cosa a veure el
text? / El treball cooperatiu a les aules / Les entrevistes amb families a la intervencid psicopedagogica / El suport conductual
positiu. Una perspectiva pel tractament de les conductes problematiques / Millorem la relacié entre iguals. Treball de prevencio
de les violéncies i les relacions abusives als centres / Ciberbullying. L'assetjament a través de la xarxa / Apunts linguistics al
voltant de I'escolaritzacié de la infancia i I'adolescéncia estrangera / Els sabers professionals de I'assessor psicopedagogic / Un
nou curriculum basat en competéncies tenint en compte totes les intel-ligencies / Lectura facil per a alumnat nouvingut / El
projecte Escolta’'m: acompanyar per capacitar / Els plans individualitzats: dels documents a la reflexié. Canviar de perspectiva
/ L'alumnat amb trastorns de |’espectre autista: un repte per a la inclusié educativa / La llengua escrita amb I'4s dels metodes

de treball / Les funcions del professor de suport en el marc d’una escola per a tots / Entendre el conflicte per transformar-lo

butlleta de subscripcio
i comanda de revista
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