I EDUCACIO

’

NUMERO 32
Primavera 2011

REVISTA CATALANA DE
PSICOPEDAGOGIA

- nl..‘b
S W
SavS

e
-

on

@)

oNn

(C

O
)
Q,
@)
O
-
n
Q,
)
O

4




@®
'oh
S
o) S @ H83 ° £
w% T © 0%% 2 o8 mmm © &g
~0 S8 = QB cmogQ
- 2z . S m.m ,omBabmmw,
<< N T RCEL-u" 0o o
2, Cpgn 804 8 wesfeso03
5y ©
o 008N WgET S AcfooxXghuo
BRI (=Rl X Ltm $$$$ rmut
9 U~ 5o Qg opg LEBHR528 S
<n OF Secm E: HoZRALH
a <0<l koo g W2 =
8 g850g EZls B B¥segeeflc
o) BEoes. EQ0£% g5 ZcecsEEEL
v > (O]
T W<ox® €0z A2 OoRl2on&l336¢8

mU
35

1
=]
0n
0
ﬂ

0 2.

-

O
—
©
Lole4
(5]
o
S
5
©
&
n>cd &
(]
2
=

<Dw

=
I
o
[1o]
19
.
o
c

ooooooooo
eeeeeeeee

aaaaaaa
EEEEEEE

JJJJJJJJJJJJ




©
(&
o

b=
=
@
o
S5

| //
]
53
o]
) ,;wnw
&
m Sw - 8
© S 5 o]
o 5 - G ¥
i ) <l = =)
(3] Il Ko} - S T g -Q
= > g E eg Z g @ o< é
4 - B« © <& g © .Wn = . e
2 ] - C® Q. ) o 4o
] o g & [} o 358 B W= =
(&} E o c ol o) g £8 O
@ on O £ i - %) . « .l.m %) ]
ot L) -t 5 = o .lln-m - SU 3 .m H
= c [ o] =1 © o g 97 £ =
A § © O 5 o < 8 8 o3 £ 2
0 s 5 TH g9 cO 2 T = 2
o & o = T o = o
0o S P




Amb la finalitat d’assolir el 2020 I'objectiu de la Unié Europea
de no superar el 10% fracas i abandonament escolar prematur,
Ensenyament ha encarregat a diferents col-lectius i professio-
nals el seu diagnostic sobre I'actual situacié de la primaria i la
secundaria. La situacio és preocupant: mentre la mitjana de la
Unio és del 14,4%, a Catalunya la xifra s’enfila fins el 31,2%
en els joves d’entre 18 i 24 anys. D’entre els col-lectius que
han comengat a presentar publicament propostes per pal:liar
I’elevat fracas escolar, la Junta Central de Directors de Secun-
daria, aquest passat mes d’abril, va donar a coneixer els resul-
tats d’un informe en el que plantegen des de la introduccié de
la jornada intensiva, fins la reduccié del curriculum escolar, la
creacio de grups especifics pels alumnes amb endarreriments
en els aprenentatges o avancar la deteccié dels alumnes amb
“trastorns de l'aprenentatge”.

La deteccio precog ha saltat de nou a la palestra. Convertida
en un element pendular per explicar alguns dels bens i dels
mals del sistema educatiu, ara torna ha estar en primer pla.

Que es questionen els directors en el seu informe? La seva sor-
presa davant |'elevat nombre -no concreten dades- d‘alumnes
als que al comengar I'ESO se’ls detecten dificultats en els seus
aprenentatges que es suposa havien passat desapercebudes
en l'etapa de Primaria: “no s'entén que hagi d'haver-hi un
nombre tan gran de diagnostics en primer d'ESO” assenyalen,
per a continuacio insistir en la conveniencia d'una bona detec-
cio precog per tal de que alguns alumnes no acabin fracassant
en els seus estudis. En la mateixa direccid, aquestes darreres
setmanes han comengat a apareixer des d’Ensenyament indi-
cacions i propostes d’actuacio adrecades als centres d’infantil
i primaria i als professionals dels equips d’assessorament psi-
copedagogic.

Diferents serveis publics cobreixen a casa nostra les necessi-
tats de deteccio, valoracio i atencié dels nens i nenes entre els
0 i els 6 anys: des dels serveis hospitalaris i les arees basiques
de salut, passant pels CDIAPs, els CSMIJ o les llars d’infants.
A aquests serveis si sumen aquells que son propis del mateix
Departament d’Ensenyament: els EAP, amb una intervencio
prioritzada a partir dels 2-3 anys i els equips especialitzats -
visuals, CREDAs...-. D’entrada, la cobertura en aquestes edats

sembla amplia i especialitzada. Suren pero, questions com la
pobra concrecié d’estructures de col:laboracié i de protocols
compartits o la baixa preséncia i especialitzacié dels equips
psicopedagogics d’Ensenyament en la franja 0-3. A la practi-
ca, s’evidencia una certa deixadesa per part de I'administracid
publica, malgrat la multiplicitat de serveis, per concretar una
politica socio-sanitaria-educativa especifica adrecada a aques-
tes edats. Amb tot pero, no semblaria que la deteccid precog
sigui el problema.

A que s’estan referint, doncs, tant I'administracié educativa
com determinats col-lectius professionals? Possiblement la
mirada no esta tant centrada en els alumnes amb necessi-
tats educatives especials greus i permanents, com en tot un
altre conjunt d’alumnes amb dificultats per seguir la progres-
si6 d’‘aprenentatges escolars. Alumnes, alguns d’ells tipificats
dins I'ampli ventall dels trastorns d‘aprenentatge -dislexies,
TDAH, disortografies...-, que a mesura que passen els anys
arrosseguen dificultats especifiques en relacié al curriculum.
Es en aquesta franja d’alumnat on el terme “deteccié precoc”
adquireix avui actualitat.

Bé, és cert, cal reconeixer les necessitats. De la mateixa ma-
nera, pero, cal ajustar i adequar la resposta educativa a les
mateixes. Aixi plantejat, el que emergeix no és sols la deteccid
com element resolutiu —-com semblaria que ara malaurada-
ment es planteja-, sino la conveniencia de revisar, actualitzar
i qualificar la resposta educativa. L'analisi i millora dels pro-
cessos d’ensenyament i aprenentatge no és una enteléquia
constructivista, siné la postulacio per una estreta relacié entre
aprenentatge i desenvolupament, de tal manera que si allo
que ens preocupa és el desenvolupament dels aprenentatges
dels nostres alumnes ens cal també, i de manera igualment
prioritaria a la deteccid, col-locar en un primer pla com s’ha
produit la seva adquisicio, o sigui, com han sigut ensenyats.

La millora, actualitzacid i qualificacié de les relacions d’interac-
tivitat dins l'aula i la programacié del docent haurien de foca-
litzar les propostes del Departament, sind pobrement avanga-
ren només detectant precogment.

Joan Serra Capallera
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ARTICLES DE PSICOPEDAGOGIA nim 32, p 6-10

UN ANY DESPRES DEL TRASPAS

D'EN MIQUEL SIGUAN

Ignasi Vila Universitat de Girona, Departament de Psicologia

El vuit de maig de 2010 als 92 anys va morir Miquel Siguan. Proba-
blement, passara a la historia com la persona que des dels anys 70
del segle passat va defensar la diversitat linglistica a I'Estat Espa-
nyol. No obstant, hi ha altres aspectes menys coneguts de la seva
trajectoria humana i intel-lectual que vull ressaltar en aquest article.

ELS INICIS

El Dr. Siguan va fer el batxillerat a Barcelona a I'Institut Balmes.
Posteriorment, el 1934, va iniciar els estudis de Filosofia i Lletres a
la Universitat Autonoma de Barcelona que tenia a Bosch Gimpera
com a Rector i President del Patronat[1]. D'aquells temps explica-
va una anécdota que li va marcar de manera important. Recordava
que quan encara era estudiant de batxillerat es va convocar una
vaga -no recordava el motiu- i que quan va arribar a classe hi
havia un important nombre d’estudiants que no deixaven entrar a
ningl. Enmig de la multitud va sorgir un estudiant que de manera
decidida va encaminar els seus passos cap a l'aula. Poc a poc es va
anar obrint un passadis estret pel qual caminava rebent tot tipus
d’insults, amenaces i empentes fins que va aconseguir entrar a
|"aula. Era Heribert Barrera. Posteriorment, durant la Guerra Civil,
ja amics i membres de la direcci6 de la Federacid Nacional d’Estu-
diants de Catalunya (FNEC), ambdds es van oposar a la seva an-
nexié6 per part de la Federacidon Universitaria de Estudiantes (FUE).
El Dr. Siguan utilitzava aquesta anecdota per distanciar-se tant del
pensament Unic com dels comportaments politicament “correc-
tes”. I, de fet, al llarg de tota la seva vida en va donar testimoni.

Va participar a la guerra civil com a soldat en una companyia anar-
quista a les muntanyes de Terol de la qual cosa va deixar constan-
cia al seu llibre La guerra als vint anys. Va acabar els seus estudis
el 1941 i, el 1943, va anar a Santander a ocupar una catedra
d’institut. No cal dir que eren temps dificils, més encara per una
persona que havia defensat la Republica contra I'aixecament de
Franco i els seus adlaters politics i militars. Per aix0, la seva mira-
da estava col-locada més enlla de les nostres fronteres i el 1950,
després de dos anys a I'Hospitalet com a director d’un centre de
formacio professional, es va desplacar a Londres on va cursar es-
tudis de psicologia industrial a I'Institut of Applied Psychology i a
la London School of Economics. A la seva tornada es va incorporar
com a becari, el 1951, al Departamento de Psicologia Experimen-
tal del Centro Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC) que
dirigia el Dr. Germain on va treballar amb Mariano Yela, Francisco
Secadas i José Luis Pinillos.

D’aquells anys daten els seus primers treballs centrats en les con-
seqlencies psicologiques individuals i col-lectives de la societat

industrial. Del campo al suburbio va ser la seva obra central que
va meréixer, el 1959, el Premi Nacional de Literatura. El llibre era
el resultat d’'un estudi etnografic -llavors s’anomenava estudi de
camp- realitzat amb cent families residents a Madrid de dife-
rents pobles d’Espanya que havien emigrat en busca de treball.
En la mateixa linia va estudiar el fenomen de les concentracions
parcel-laries a Castella (E/ medio rural castellano) i Andalusia (E/
medio rural en Andalucia Oriental). Entre els etnografs hi havia
estudiants com, per exemple, Paco Fernandez Buey, que estaven
interessats en les caracteristiques de la classe obrera que s’anava
configurant sota el franquisme.

La lectura d'aquests treballs mostra con a minim tres facetes del
Dr. Siguan que van ser presents al llarg de tota la seva vida intel-
lectual. Primer, la lucidesa i el rigor en el tractament a I'Espanya
franquista del pas de centenars i centenars de milers de persones
del camp a la ciutat on van anar a augmentar les files de la classe
obrera. Els textos analitzaven curosament la relaci6 entre adapta-
cié social i treball remunerat, aixi com les expectatives i creences
d’aquestes families al voltant de I’'educacié i la promocié social dels
seus fills i les seves filles. Igualment, ja en aquells anys, va estu-
diar el paper de la dona en els processos d'adaptacid social de les
families i el valor comunitari de les xarxes socials que s’establien
en els nous barris creats a les afores de les grans ciutats. No cal
dir que moltes de les idees presents en la seva “psicologia social
i del treball” encara son actuals per comprendre els reptes de la
igualtat i la cohesié social.

Segon, en aquests llibres el Dr. Siguan mostrava ja un esperit intel-
lectual independent que com bé va explicar Antonio Caparros el va
acompanyar tota la vida. Per exemple, al seu Ilibre sobre Andalusia
criticava durament una idea molt present durant el franquisme:
la creenga de que la reforma agraria solucionaria una gran part
dels seus problemes. En concret, la criticava d’utopica i, junt amb
la defensa d’una reforma agraria que limités la desigual propietat
i explotacié de la terra, considerava que continuaria existint una
emigracié endémica que Unicament es podia solucionar si es can-
viaven les condicions del territori en el sentit de la seva plena in-
corporaci6 al desenvolupament industrial. Posteriorment, quan el
govern li va encarregar un estudi sobre la implementacié del Plan
Badajoz en lloc de cantar les seves excel-léncies va evidenciar les
seves limitacions i les raons del seu fracas. Evidentment, I'informe
no va agradar gens i no es va publicar mai.

1, en tercer lloc, ja en aquella eépoca evidenciava el seu compromis
amb un coneixement Util per a construir un mén més just. Prévi-



ament, havia intentat fer de psicoleg clinic i, fins i tot, va publicar
un llibre sobre I’4s del TAT (Las pruebas proyectivas y el cono-
cimiento de la personalidad individual), perd ho va deixar estar
perqué patia massa. S’implicava afectivament amb els pacients
i finalment acabava patint perque era incapag de posar distancia
amb les seves histories. Per aix0, va considerar que era més util
fer de psicoleg industrial i social. Aquest canvi no va suposar cap
modificacié sobre la seva creenca d’entendre la psicologia com
una eina al servei de la millora de la qualitat de vida les persones.
Aixi, les dures critiques que formulava en aquests primers llibres
a l'aglomeracié de persones en els suburbis de les grans ciutats
en condicions de vida insalubres, sense suport educatiu i social,
aixi com les seves propostes per limitar I'emigracié mitjangant el
desenvolupament industrial en llocs diferents als tradicionals no
van rebre cap suport des de I'administracié, pero manifestaven
clarament el compromis social del Dr. Siguan des dels seus inicis.

LA INSTITUCIONALITZACIO DE LA PSICOLOGIA A CATALUNYA
El 1962, va guanyar la catedra de psicologia de la Universitat de
Barcelona a on es va traslladar amb tota la familia. La psicologia
era Unicament una assignatura al Departament de Filosofia i, amb
encert, el Dr. Siguan va crear una escola universitaria de psicologia
que va ser I'embrié dels futurs estudis de psicologia a la Universi-
tat de Barcelona. A la vegada va pensar que els estudis de filosofia
no eren el lloc ideal per explicar “psicologia industrial” i, per aixo,
amb una clarivident intuicié es va apropar al pensament de Piaget
i especialment a la psicologia del desenvolupament. Aquesta opcid
no era estranya als seus interessos intel-lectuals. Quan estudiava
filosofia i lletres va llegir a Piaget i sobretot a Charlotte Blhler la
qual el va introduir en aspectes psicologics relacionats amb la
construccié del subjecte. Certament, ni Piaget, ni Blhler, eren,
el 1930, constructivistes en sentit estricte, perdo ambdds estaven
interessats en I'estudi de la infancia entés com el cami que podia
explicar el subjecte huma. A més, Miquel Siguan va tenir com a
professor a Joaquim Xirau que professava una psicologia fenome-
nologica i que li va “presentar” I'obra de Max Scheler. Aquest autor
emfatitzava la vida emocional com un “a priori” en el sentit kantia
amb el mateix valor que la racionalitat. En concret, afirmava que
sense afectivitat —amor- no era possible el coneixement racional
-es coneixia alldo que s'amava. El Dr. Siguan sempre explicava que
la seva atraccio per Scheler -de fet, la seva tesi doctoral va ser tri-
butaria de moltes de les seves idees- es trobava en la consideracid
de que al comengament de la construccié del subjecte estava la
relacié amb l'altre, la qual era basicament emocional.

En aquells anys, la psicologia genetica de Jean Piaget comencgava
a ser un important pol d’atraccio intel-lectual i si bé, com veurem
més endavant, no es sentia massa comode amb les seves propos-
tes, va creure que el futur de la psicologia a Catalunya passava per
estrenyer lligams entre les universitats de Barcelona i Ginebra. El
Dr. Siguan era conscient que la universitat franquista tenia limits
importants i que calia animar als millors estudiants a buscar la for-
macio psicologica més enlla de les fronteres espanyoles i, per aixo,
va promoure el Doctorat Honoris Causa de Jean Piaget el 1971. A la
vegada es va posar en contacte amb la Universitat René Descartes-
Sorbonne a Paris, especialment amb Pierre Oléron, i va aconseguir
que els i les estudiants brillants lligats a un incipient Departament

Ignasi Vila

de Psicologia completessin la seva formacié a Ginebra o Paris.

Durant aquells anys, la psicologia de parla francesa va exercir una
important influéncia en els origens de la psicologia a Catalunya,
especialment en la psicologia que tenia una important vocacié per
a la intervencié en I'educacié formal. I de la ma d’aquesta “psico-
logia”, el Dr. Siguan va combinar el seu interés per promoure una
“psicologia escolar” (til per a la millora dels processos d’ensenya-
ment i aprenentatge i la direccié de I'Institut de Ciencies de I'Edu-
cacié de la Universitat de Barcelona, la qual cosa li va permetre
poder incidir directament en qlestions educatives escolars de gran
rellevancia pel futur de I'educacié a Catalunya.

La psicologia de parla francesa va reconeixer el seu esforg i va
organitzar a Barcelona al 1975 la reunié de la seva Societat de Psi-
cologia Cientifica a més de fer-lo president. Per diferents raons la
reunié no es va poder fer, perd aquest fet encara el va apropar més
a autors com Henri Wallon al qual reconeixia més a prop de les
seves idees psicologiques que de les de Jean Piaget. En concret, es
sentia més comode amb el seu pensament que com Max Scheler
afirmava que els inicis de la vida psicologica eren fonamentalment
emocionals i estaven en relacié amb els altres. El Dr. Siguan mai
es va adscriure a un pensament Unic i, per tant, en les polemiques
d’aquells anys Piaget versus Wallon o Piaget versus Vigotski era
capag de reconeixer les aportacions originals de cadascu sense
necessitat d’alinear-se amb un o altre costat, pero no hi ha cap
dubte que la seva formacid intel-lectual i la seva tradicié I'apropa-
va més a les idees de Wallon i Vigotski que va plasmar en la seva
concepcid sobre els origens de I'adquisicié del llenguatge. El seu
text Del gest a la paraula, llegit a la reunié que s’havia de celebrar
a Barcelona, en el que assumia una concepcié instrumental del
llenguatge lligada a la regulacié dels intercanvis socials entre les
criatures i els seus cuidadors, és un bon exemple.

LES REFLEXIONS SOBRE L’EDUCACIO BILINGUE

Va ser durant aquells anys que va comengar a interessar-se per
questions referides a I'educacié bilingtie. Pel que fa al bilingtis-
me, va dissenyar una recerca des de I'ICE de la Universitat de
Barcelona en la que va participar, entre altres, Marta Mata com
assessora. El seu objectiu era mostrar que els infants de parla
catalana escolaritzats en catala no veien minvat el seu coneixe-
ment de castella. Ara, sembla estrany fer aquestes consideracions,
perd en aquells moments eren de gran pertinencia. La reforma
educativa de 1972 impulsada pel ministre Villar Palasi va introduir
la nocié de llenglies vernacles i regionals per a designar el catala,
el gallec i el basc. En el discurs de la nova llei s'afirmava que era
molt important I'escolaritzacié en castella dels infants que tenien
aquestes llenglies com a propies ja que, ates que feien vida en
la seva llengua, I'escola des d’una perspectiva igualitaria havia
de garantir el coneixement de castella. El Dr. Siguan no estava
d’acord amb aquest discurs i, per aixo, els primers treballs que
va fer sobre I’'educacid bilinglie tenien com a objectiu mostrar que
I’escolaritzacié en la llengua propia no afectava negativament al
desenvolupament de la llengua socialment majoritaria.

Miquel Siguan havia conegut de prop els moviments de renovacio
educativa al voltant de I'escola nova i no podia oblidar el magisteri
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de persones com Alexandre Gali o les propostes de la Institucidon
Libre de Ensefianza que de la ma de Joaquim Xirau s’ensenyaven
al vell edifici de la Universitat de Barcelona i que van prendre
forma a I'Institut-Escola del Parc de la Ciutadella. La seva gran
preocupacié era |'escolaritzacié en catala dels infants catalanopar-
lants sobre la base de que la millor manera d’ensenyar a un infant
era mitjangant la seva llengua familiar. I, el Dr. Siguan, deutor
d’aquestes creences, havia comprovat en els seus assessoraments
a paisos de Centreamérica encarregats per la UNESCO, que I'esco-
laritzacié de les minories indigenes en la seva llengua facilitava el
seu aprenentatge de la lectura i I'escriptura. Per aix0, inicialment,
proposava el desenvolupament de programes bilingties de mante-
niment de la llengua familiar amb la introduccié progressiva de la
segona llengua. De fet, les seves idees eren ampliament comparti-
des i, per exemple, ’Associacié de Mestres Rosa Sensat defensava
idees semblants.

Aquest estudi va ser el comengament d‘un seminari sobre educacio
bilinglie, conegut com el Seminari de Sitges, que es va estendre
fins a l'any 2000 i que ben segur va tenir una gran incidéncia en les
diferents politiques linguistiques i educatives que els diferents go-
verns autonoms, especialment els de Catalunya i el Pais Basc, van
iniciar i mantenir durant els anys 80 i 90 del segle passat. Pero,
en el tardofranquisme parlar de bilingliisme no era ben vist pels
sectors antifranquistes d’ideologia nacionalista. El Dr. Siguan, un
home liberal i d’esquerres, sempre va estar allunyat de les idees
que proposaven que el catala havia de ser la llengua d’escolarit-
zacid perque era la llengua propia de Catalunya. Considerava que,
junt amb la defensa de la presencia del catala a I'educacié esco-
lar, s’havia de precisar amb cura com s’organitzava l'escola per a
garantir que independentment de la llengua familiar de I'alumnat
tothom conegués bé el catala i el castella al finalitzar I'educacié
obligatoria. Sempre va estar en contra de jutjar positivament el
bilingliisme individual i negativament el bilinglisme social. De fet,
no creia en aquesta distincid i afirmava que eren les persones les
que parlaven i no els territoris. I, per tant, del que es tractava des
de la perspectiva dels drets linguistics dels catalanoparlants era de
realitzar una politica lingUistica i educativa que fes possible que els
castellanoparlants aprenguessin el catala i simultaniament desen-
volupessin plenament la seva llengua.

Aquestes idees van suscitar fortes polémiques i tensions en les
primeres reunions del Seminari de Sitges[2], especialment amb
una part de les persones del Pais Basc que havien impulsat les
ikastoles. En aquells anys, la situacié del catala i del basc tenia
aspectes comuns, pero hi havia diferéncies notables. Al Pais Basc,
la creacid de les ikastoles havia estat clarament relacionada amb
la recuperacio de I’'euskera independentment de la llengua familiar
de l'alumnat. Es a dir, escolaritzaven en basc tant a alumnat eus-
kaldun com erdaldun i, certament, d'aixo no en feien cap proble-
ma. Era, sense més, una immersié voluntaria de les families que
no reposava en criteris educatius contrastats siné que responia
fonamentalment a la voluntat politica de defensa de I'euskera. El
1979, el seminari es va realitzar a Zarautz just després de la pu-
blicacio al Pais Basc del Decret de Bilingliisme (22 d’abril de 1979).
Previament, a Catalunya, el 23 de juny de 1978, s’havia publicat
el Decret del Catala. Ambdds decrets acabaven amb la termino-

logia franquista de “llenglies regionals” i legalitzaven l'educacié
escolar en catala i en euskera, aixi com l'obligatorietat de la seva
presencia com assignatura quan I’'ensenyament es feia en castella.
Les comunicacions reflectien optimisme i, si bé s’assenyalaven els
limits dels decrets, hi havia una clara consciéncia de que havia
acabat una epoca i s'iniciava una de nova.

El seminari es va reprendre al 1982, ja a Sitges, i alla es va donar
a coneéixer l'estudi Quatre anys de catala elaborat des del SEDEC
el qual mostrava que el coneixe-

ment de castella de I'alumnat no

patia d’acord amb la seva llengua

inicial o la major o menor pre-

séncia del catala al curriculum

escolar. En sentit contrari, el co-

neixement de catala depenia de

variables com la llengua familiar

de l'alumnat, la seva presencia

a l'entorn social o al curriculum

escolar. Aquest treball, ratificat

posteriorment pels estudis EIFE

realitzats des del Govern Basc,

emfatitzava la idea de que |'apre-

nentatge del catala o de I' eus-

kera com a segones llenglies de-

penia fonamentalment de la seva

preséncia al curriculum escolar.

A la vegada, el Dr. Siguan era
conscient que la defensa a Ca-
talunya de l'escolaritzacié en la
llengua propia dels infants con-
duia a importants problemes
educatius relacionats amb la
segregacio de l'alumnat. Aixi,
moltes de les

que avui dia tenim al voltant

preocupacions

de l'escola inclusiva estaven ja

presents en el seu pensament.

Podriem dir que vivia entre dues

aiglies. Per aix0, el coneixement

dels treballs al Quebec i, especi-

alment, la seva relacié amb la fi-

losofia liberal al voltant de la ne-

cessaria reconciliacié entre drets

lingUistics individuals i drets col-

lectius que des de la Universitat

McGill de Montreal proclamaven

pensadors com Charles Taylor i

Wallace Lambert o William Mac-

Key des de la Universitat de Laval va fer que deixés la bandera del
principi escolar de la llengua familiar de I'alumnat i que acceptés
les primeres experiéncies a Catalunya, animades fonamentalment
des de la practica educativa, que posteriorment hem conegut com
la immersid linguistica.

Quan més endavant era evident que el desenvolupament en de-



terminades condicions de programes bilinglies de canvi de llengua
de la llar a I'escola no afectava negativament ni al coneixement
linguistic, ni al desenvolupament cognitiu, ni al rendiment aca-
déemic de I'alumnat, va reflexionar sobre dos guestions, avui dia
de gran actualitat. Una sobre les condicions educatives per I'éxit
d’aquests programes i, dos, sobre I'argumentari de la seva justi-
ficacié. Pel que fa al primer aspecte va ressaltar dues idees que
el van perseguir durant molt de temps. Una, la gran importan-
cia de les actituds linglistiques pel manteniment dels programes
d'immersié i, dos, la importancia
del tractament educatiu de la
llengua familiar de I'alumnat. De
fet, des del seu punt de vista, els
dos aspectes formaven una uni-
tat. Dificilment les families cas-
tellanoparlants podien mantenir
actituds positives vers els pro-
grames d’immersid, si simultani-
ament no tenien una percepcid
col-lectiva que també garantien
el desenvolupament del castella
i, a la vegada, aquests progra-
mes Unicament podien aconse-
guir els seus objectius linguistics
i academics si l'alumnat caste-
llanoparlant trobava sentit a les
coses que alla es feien, entre
altres ensenyar i aprendre mit-
jangant una llengua diferent a la
que l'alumnat tenia com a pro-
pia. Per aix0, el Dr. Siguan con-
siderava que la millor manera
d’aconseguir-lo era mitjangant
el manteniment d’actituds posi-
tives per part de I'alumnat vers
al programa a partir, entre altres
coses, del reconeixement edu-
catiu d’allo que li era propi, en
aquest cas la seva llengua.

Per aix0, als ultims vint anys de
la seva vida va dedicar tant de
temps, especialment amb I'ana-
lisi de les dades del Centro de In-
vestigaciones Socioldgicas (CIS)
sobre les actituds linguistiques a
I’Estat Espanyol, a entendre i ex-
plicar perqué el que és possible
en determinats territoris no ho
és en altres. O, en altres parau-
les, no creia en solucions magiques elaborades des dels despatxos
universitaris sobre la recuperacié i el manteniment de les llengies
minoritaries al marge de la realitat social i de les actituds lingtis-
tiques tant dels parlants d’aquestes llengiies com dels parlants de
les llenglies majoritaries.

I, pel que fa a I'argumentari de la immersid linglistica, reconeixia
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que les actituds lingliistiques es modifiquen des de la politica i que,
certament, a Catalunya, les idees nacionalistes havien significat un
impuls important per la creacié i manteniment d‘actituds positives
vers el catala. Per0, certament, no es cansava de repetir que la
justificacié de la immersid linglistica per raons identitaries, aque-
lles que relacionen estretament llengua i identitat, podien conduir
tant al seu fracas com a la creacidé de tensions i enfrontaments
linguistics no desitjats per ningu.

Ja he assenyalat que el Dr. Siguan era una persona profundament
lliberal. Sempre havia estat allunyat d’altres pensaments politics
com el marxisme o el nacionalisme. Pero, entenia, especialment a
partir de la seva aproximacié al liberalisme de Charles Taylor, Will
Kymlicka o Amy Gutmann, que els Estats de Dret s’havien creat
com a Estats-Nacio sobre la idea i la defensa d'una historia i una
llengua comunes i, a vegades, també una religié comuna. No obs-
tant, més enlla del desig dels estats de conformar identitats homo-
génies, el seu fracas era evident, fins i tot a la Franga del costat,
campiona d’aquest pensament. Des del seu punt de vista, calia
pensar com es construien estats de dret on les persones gaudeixin
de drets individuals des d’adscripcions identitaries, lingUistiques,
étniques, etc. molt diferents. La qliestié era pensar com es cons-
truia un estat de dret multinacional i multicultural on des del reco-
neixement de drets individuals i col-lectius les persones visqués-
sim felicment juntes des d’una certa diferéncia. I, aquesta reflexid
valia tant pels actuals estats com per a les nacions sense estat. Per
aix0, defensar exclusivament la necessitat de la immersid lingtis-
tica per raons identitaries reproduia les mateixes errades que els
que, des de l'altre costat, defensaven que la llengua comuna de la
ciutadania espanyola era el castella. I els que no es senten legiti-
mament ciutadans espanyols? Quina és la seva llengua comuna?
0, hem de defensar que les persones que viuen a Catalunya que
no se senten legitimament Unicament catalanes han d’aprendre
catala perqué és la nostra llengua comuna? Recordo quan es feia
aquestes preguntes que sempre acabava amb la mateixa conclu-
sid: la reivindicacié politica de la llengua comuna condueix a un
carreré sense sortida. Des del seu punt de vista, responia a les
restes del pensament romantic que certament havien estat darre-
ra de la creacio dels estats moderns, pero que, a la vegada, havien
estat font d’opressid, genocidis i sobretot d'un profund malestar,
el mal de llengles, de les persones que no s’identifiquen amb els
seus pressuposits identitaris. La seva proposta, inconclusa, consis-
tia en tornar al valor instrumental del llenguatge, a la comunicacid,
i, per tant, des de la preservacio i encoratjament de la diversitat
linguistica, decidir col-lectivament quina (o quines) llengua, i per
quines raons, es converteixen en llengua franca de les relacions
socials. I, en relacié amb aquest aspecte, les raons relacionades
amb la preservacié de la diversitat linglistica adquirien un gran
pes en el seu pensament.

No cal dir que els canvis demografics experimentats a Catalunya
recolzen el seu pensament. A I'any 2000 va escriure el seglient
text que va publicar al 2001. Amb la perspectiva del temps crec
que exemplifica clarament el seu pensament.

“M4s tarde o temprano, en Espafia como en cualquier pais euro-
peo, habra que repensar los objetivos de nuestros sistemas edu-



UN ANY DESPRES DEL TRASPAS D’EN MIQUEL SIGUAN

cativos y admitir que deben preparar a los alumnos para existir
en una sociedad pluricultural, en la que el eje de la integracién
colectiva ya no serd tanto la asimilacion de la historia y la lengua
nacional como el aprendizaje de la responsabilidad compartida en
una sociedad solidaria.

Claro que esta nueva manera de orientar la educaciéon sélo sera
posible si es la propia sociedad la que asume este ideal de con-
vivencia entre todos los ciudadanos con independencia de su ori-
gen, de sus raices culturales o de su lengua. Ello significa que la
sociedad politicamente organizada, y por tanto el Estado, debe
asegurar al mismo tiempo los derechos individuales y colectivos de
los hablantes de las distintas lenguas. Pero en todo caso habra que
admitir que, por fuertes que sean las solidaridades que provoca
el hablar una misma lengua y el sentimiento de identidad que de
ellas resulta, una lengua no puede ser el fundamento politico de la
legitimidad o de la unidad de un Estado”.

PER CONCLOURE

Al comencament d’aquest escrit he assenyalat la independéncia
intel-lectual del Dr. Siguan. Un “rara avis” segons Antonio Caparrds
que amb la intuicid dels canvis que experimentava la societat en la
que va viure, mai es va deixar portar ni per les modes a I'is, ni per
acontentar les oides del poder. Aquesta caracteristica li va negar
uns quants honors, pero el va fer molt més respectable entre les
persones intel-lectualment honestes. Per aix0, va participar durant
uns quants anys en els dialegs entre cristians i marxistes organit-
zats per la Paulus Geselshaft a Salzburg o va dirigir (1963-1975)
la revista Convivium després dels traspas del seu primer director,
Jaume Bofill.

Aquells anys eren temps dificils pels universitaris. Paris, Berkeley,
México, Berlin, etc. sén noms de ciutats que recorden un movi-
ment estudiantil global que, per exemple, a Barcelona, ocupava
les catedres i feia fora als seus titulars. Fins i tot els estudiants van
ocupar el rectorat que va tenir com a resposta I'estat d’excepcid
a Catalunya. El mateix Dr. Siguan va dir que ser director d’una
revista de filosofia i universitaria en aquell ambient era una insen-
satesa. No obstant, se'n va sortir amb éxit ja que, atent a totes les
novetats que es disputaven la primacia filosofica, va convertir la
revista en altaveu de les principals corrents intel-lectuals. Des de
la l6gica formal a I'antropologia cultural, sense oblidar la teologia
de l'alliberament o I'estructuralisme. I, evidentment, les diverses
manifestacions del pensament marxista van tenir un lloc molt im-
portant d’acord amb el Zeitgeist d’aquells anys.

El Dr. Siguan explicava el seu exit com a resultat d’'un compromis,
etic, politic i intel-lectual. A la seva nota autobiografica va escriure
que la crisi universitaria d’aquells anys que va tenir com a princi-
pal manifestacié el maig francés del 1968 obligava a les persones
universitaries a adoptar actituds etiques que ell va intentar mani-
festar a través de l'orientacié ideoldgica de la revista Convivium
o de la seva participacié en els dialegs entre marxistes i cristians.
Pero, no tinc cap dubte que aquest compromis va estar sempre
present al llarg de tota la seva vida. Miquel Siguan entenia la psi-
cologia com una disciplina Util per a millorar la qualitat de vida de
les persones i des d’aquesta concepcid el seu pensament i la seva

trajectoria en va donar testimoni.

Abril, 2011

Notes:

[1] Durant el Bienni Negre (1934-36) el Patronat va ser suspés per Govern de Madrid.
[2] Els primers anys el seminari no es va reunir a Sitges sin6 que va ser itinerant.
L'ICE de la Universitat de Barcelona va arribar a un acord amb els ICEs de les
Universitats del Pais Basc, Pais Valencia, Illes Balears i es celebrava de manera
rotativa. Posteriorment, va ser organitzat Gnicament per I'ICE de la Universitat de

Barcelona i la seva seu va ser el Palau Maricel de Sitges.

Correspondéncia amb l'autor: Ignasi Vila. Universitat de Girona. Departament

de Psicologia. E-mail: ignasi.vila@udg.edu
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VIOLENCIA, TRANSGRESSIO I ESCOLA

Josep Amorés i Gontra
SEETDIC Barcelona Ciutat - CEEM Vil-la Joana

RESUMEN
Las conductas violentas y la transgresién de las normas que
regulan la convivencia en la escuela es una de las cuestiones
que mas preocupa en la actualidad en la comunidad educativa.
Se tiene la sensacién que el respeto a la personas y a su
integridad esta disminuyendo.
En este texto se propone una aproximacion a los conceptos de
agresividad, violencia y transgresion y la diferenciaciéon entre
la violencia simbdlica, sistémica y del sujeto y el anélisis de
algunas de las razones que desencadenan estas conductas.
Aunque en algunos aspectos sea una division un poco artifici-
al, metodolégicamente se diferencia entre las que tienen que
ver con las condiciones psiquicas del sujeto, las asociadas a
aspectos relacionales y vinculares (intersubjetivos) y las re-
lacionadas con las condiciones institucionales de la escuela y
del entorno social

L'agressivitat, la violéncia (entre iguals o als docents) i les transgres-
sions (ja sigui en forma de desafiament a I'autoritat o de manca de
respecte a la normativa escolar) sén un dels aspectes que més preo-
cupa als professionals del mén educatiu i sobre el que es senten amb
menys recursos per donar-hi resposta. Aquest text, que sorgeix a
partir d'unes sessions de formacié amb mestres i d’'un seminari amb
professionals d’EAP, intenta plantejar algunes questions i aportar al-
gunes idees sobre aquest fenomen tant present a I'escola.

ACLARINT CONCEPTES

La distincié entre agressivitat i violencia no sempre esta clara i els
conceptes son utilitzats de manera molt diversa en la literatura
sobre el tema. En la perspectiva d’aquest treball sén enteses com:

L] Agressivitat:
Es la tendéncia o conjunt de tendéncies que s’actualitzen en
conductes reals o fantasmatiques, dirigides a danyar a l'altre, a
destruir-lo, a contrariar-lo, a humiliar-lo, etc. Es juga en el pla
pulsional / instintiu. Té més una dimensié individual que social
(Laplanche, Pontalis, 1979)

= Violéncia:

Es el resultat de la interaccié entre el social i I'agressivitat pulsi-
onal. El seu sentit es construeix amb els significants socials de
cada cultura i tot acte violent és la intersecci6 de diversos factors:
les determinacions socioculturals, les que provenen del conflic-
te vincular mateix i les caracteristiques personals dels subjectes
compromesos en els actes violents. En cada época la significacid
de la violencia pot variar, aixi doncs es pot considerar com una
construccio historica i és un fenomen al voltant del qual s’hi cons-
trueixen diferents discursos socials, per exemple en relacié al ter-
rorisme i la violéncia de génere (de la ALDEA, 1999).

. Per la seva banda s’entén la transgressio com:
Un desafiament a la llei, l'acte transgressor comporta necessaria-

ABSTRACT
Violent behaviors and transgression of rules that maintain or-
der in schools is one of the issues that currently concern the
education community. It is felt that respect for people has

deteriorated.
This article shows concepts of aggression, violence and trans-
gression and the difference between symbolic and systemic
violence of the subject and, also, the analysis of some reasons
that provoke these behaviors. Although in some aspects there
is an artificial division, methodologically there is a difference
between those aspects that are related to psychological condi-
tions of the subject, the relationship aspects and the environ-
mental conditions related to the school and social influences.

ment un projecte, una ideacio. Aixo significa que en la transgressié
hi ha intencionalitat. La transgressié pot ser un objectiu intermedi
ja que l'important és allo que la transgressié permet obtenir, perd
també, en altres ocasions, el més important pot ser el gaudi que
s’obté en el propi desafiament de la llei.

La relacié entre agressivitat, violéncia i transgressiéo no és sim-
ple, ja que no totes els expressions de violéncia sén viscudes
com a transgressions, ni totes les transgressions comporten actes
d’agressio. La llei, les normes i el context social son els que deter-
minen la significacié d'una accidé concreta i la seva moralitat, no el
comportament per si mateix.

Les conductes violentes i transgressores d’un subjecte no sén
comprensibles, doncs, només a partir de les caracteristiques indi-
viduals. En aquest sentit és (til la diferenciacié que estableix Zizek
(2009) entre:

o Violéncia simbolica[i1]:

Es la que forma part del llenguatge i les seves formes, és la
més fonamental ja que al pertanyer al llenguatge ens imposa
un determinat univers de sentit. La manera com percebem,
experimentem, sentim, pensem, entenem o imaginem el mén
i les relacions humanes no és alie als discursos que ens en-
volten. Per tant el llenguatge no és només un vehicle de co-
municacid, siné que també s'ha d'entendre, sobretot, com a
instruments mitjangant els quals construim la propia identitat
i el significat del que ens envolta. Els subjectes individuals no
es poden inscriure en la societat sense ser presoners de les
identitats que els construeixen els discursos dominants.

o Violéncia sistémica:

Esla que te a veure amb el funcionament del sistema econo-
mic i politic, és inherent a les condicions socials del capitalis-
me global, que suposen necessariament la creacié d’individus
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exclosos i prescindibles (aturats, sense sostre, fracassats...).

o Violéncia dels subjectes
Es la visible i observable en la nostra vida quotidiana, la que
exerceixen els subjectes sobre els altres i els objectes.

Entre els tres tipus de violéncia hi ha una interaccié complexa. Els
dos primers tipus de violéncia son invisibles ja que sén la base
sobre la qual percebem una accié d’un subjecte com a violenta.
La percepcid que tenim de la violéncia en les seves manifestacions
aillades (assetjament entre iguals, violencia de genere, disturbis
racistes, atacs terroristes..) impedeix veure la violencia inherent i
objectiva del sistema (la violéncia sistémica). Pero el fet que sigui
invisible no significa que no I'haguem de tenir en compte per ex-
plicar la dels subjectes, ja que sin6 semblarien simplement esclats
irracionals de violéncia subjectiva. Bertolt Brecht ho expressa molt
bé en el seu Poema sobre la violencia quan diu: “Al riu que tot ho
destrossa I'anomenem violent, pero ningd no anomena violents als
marges que l'oprimeixen”.

Aquest no és el lloc per a fer una analisi de les condicions d’época
que ens podrien ajudar a entendre la violéncia que travessa la insti-
tucid escolar, perd aquesta no pot limitar-se a analitzar les conduc-
tes violentes i transgressores dels nens i adolescents que acull, sind
que no pot estalviar-se la reflexié sobre les condicions institucionals
i socials que la generen en el discurs institucional, les normes, la
metodologia, l'organitzacié i les relacions interpersonals.

AGRESSIONS I TRANSGRESSIONS, PER QUE?

Les raons per les quals un alumne transgredeix les normes que
regulen la vida i les relacions de I'escola i es mostra agressiu amb
els altres so6n de diversos ordres: intrapsiquiques, relacionals i les
que tenen relacié amb les condicions institucionals de I'escola i
I'entorn social. Encara que aquesta és, en alguns aspectes, una
divisid artificial ens és Util a nivell metodologic.

Per tant, podem pensar les conductes transgressores i violentes
dels alumnes com a expressidé de malestars relacionats amb fac-
tors de tres tipus:

A. INTRAPSIQuICs
Es pot diferenciar entre l'agressivitat preservativa (d’autocon-
servacio) i la destructiva. En la primera el subjecte en sentir-se
amenacat desencadena una reaccié agressiva amb l'objectiu de
defensar-se i protegir alguna cosa que sent en perill. En la des-
tructiva preval un objectiu de destruccidé d’alguna cosa viscuda
com amenacadora per a la propia integritat.

Alguns dels factors que poden intervenir en el desencadenament
de les conductes violentes i transgressores sén:

0 Per una falla en els processos de representacio i
simbolitzacié

L'acte violent apareix quan hi ha dificultats per representar-
se i comprendre la realitat, quan l'angoixa i el malestar no
pot ser elaborat pel psiquisme i posat en paraules i hi ha
dificultats per diferenciar fantasia i realitat. L'actuar és una
manera d’evitar la mentalitzacié amb el que aixd comporta de
patiment i angoixa. (Feduchi et al. 2008)

o Un intent de regulacié per eliminar vivéncies de
fragmentacié, de vulnerabilitat i confusionals

Ja sigui per problemes psiquics o en moments de canvis i

crisis vitals (per exemple a I'adolescencia) el subjecte es viu

com a vulnerable, poc consistent, feble. L'acte aleshores pren

la funcidé de reduir sentiments de confusié i incoheréncia in-

ternes i reduir o eliminar aquestes vivencies.

o Per reduccié de la capacitat de representar-se el

estats mentals propis i aliens
Les dificultats per representar-se als altres com a victimes
i persones que tenen drets i sentiments disminueix la capa-
citat i voluntat d’inhibir I'agressio. També afavoreix imputar
als altres el propi malestar i angoixa: sén els altres els que
m’angoixen i maltracten amb les seves normes, lleis, obli-
gacions i demandes. En el limit hi pot haver un procés de
desinvestiment de l'altre de la seva humanitat i una cosifi-
cacio.

0 L’entorn viscut com hostil i persecutori

Aquesta vivéncia pot aparéixer ja sigui per alteracions del
caracter (susceptibilitat, inseguretat davant situacions no
controlades, necessitat de control i domini de I'entorn...) o
per alteracions psicopatologiques on hi ha alteracions de la
percepci6 (al-lucinacions) i el pensament (idees delirants).



o Identificacié amb l’'agressor

De vegades és una manera de defensar-se d’experiéncies
traumatiques de maltractament que s’han patit per part de
persones emocionalment significatives pel subjecte. Aquesta
és una de les raons perque un alumne que ha patit o esta
patint maltractaments es pot convertir en un maltractador.

o Com una manera de dotar-se d’identitat en subjec-

tes que han perdut els seus referents habituals
El desarrelament i les dificultats d’adaptacié a realitats soci-
als estranyes i que son viscudes com poc acollidores i hostils
porten a l'exercici de la violéncia com una estrategia iden-
titaria personal i grupal. Aquest és un fenomen que es pro-
dueix molts cops en els immigrants i no només de primera
generacio.

o] Narcisisme, angoixa, avorriment

Sentiments i emocions heterogenis, pero que cada un d’ells
pot generar agressié: com una afirmacié del jo, necessitat
de descarrega pulsional, busca d’experiéncies d’excitacié que
facin sentir-se viu, una manera de calmar el neguit intern...

o Com expressio de sentiments de culpa

Entre la transgressid, la violéncia i els sentiments de culpa hi
ha una relacié paradoxal. En I'origen de la violéncia hi pot ha-
ver un sentiment de culpa, és a dir que molts cops el subjecte
no se sent culpable per haver comés la transgressio, sino
que el malestar sovint n’és l'origen. La violéncia engendra
culpabilitat i la culpabilitat violéncia. La violéncia s'utilitza per
desfer-se de la culpa que genera la violéncia (Osorio, 2008).

Una de les variables explicatives de I'aparicié de conductes agres-
sives és la condicid psiquica del subjecte amb la presencia o no de
trastorns psicopatologics:

- En alumnes amb alteracions greus de la conducta no as-
sociades a trastorn mental té a veure primordialment
amb un malestar que fa simptoma en el social i on hi
ha una tendéncia a les actuacions. S’actua perqué pen-
sar provoca dolor mental, perqué connecta amb el propi
malestar. L'acte (el desafiament i la conducta agressiva)
es converteix en una manera d’estar en el méon. Aquests
actes tenen un component relacional important que han
de ser interpretats com un missatge a desxifrar: que ens
vol dir I'alumne amb la seva conducta (Bolea, 2009).

= Quan hi ha un trastorn mental greu (autisme, psicosi
en les seves diverses formes) la conducta té un compo-
nent d’autoregulacid i té a veure amb vivéncies d’'una
gran angoixa, sensorialitat alterada i resposta anormal
als estimuls, mon mental ple de pors, vivéncies perse-
cutories, inseguretat davant situacions i persones noves,
desconegudes i imprevistes i, com déiem abans, amb
alteracions de la percepcio.

B. RELACIONALS I VINCULARS
L'escola és I'espai per excel-léncia on es produeix la trobada amb

Josep Amords i Contra

els altres i és aquesta relacid la que pot desencadenar la conver-
sié de la tendéncia agressiva i la hostilitat en I'acte violent en el
social. Es en la intersubjectivitat, i en alld que I'altre em retorna
amb el seu discurs i la seva mirada, on es posen en joc questions
fonamentals en relacio a la propia identitat.

Es en aquest registre on la violéncia es constitueix molts cops com
una resposta a la vivéncia de la manca de reconeixement per part
de l'altre i de la meva singularitat com a subjecte (del meu dret
a la diferencia, de la propia identitat, dignitat i forma de vida).
Es a dir, sentir-se tractat com un objecte i no com una persona
(Honneth, 2009).

El sentiment de ser tractat injustament, que és una de les altres
fonts de l'aparicidé de la violéncia, molts cops es produeix a par-
tir d'aquesta manca de reconeixement: sense la percepcié de ser
reconegut, no és possible sentir-se tractat amb justicia (Touraine,
2005).

La relacié docent - alumne

Aquesta relacid, que abans estava caracteritzada per la jerarquia,
ha donat pas a I'horitzontalitat. El docent cada cop se sent més ex-
posat en la relacié amb I'alumne, en la mesura en que esta menys
protegit per la seva funcio, i ha de suplir, amb la seva persona i
amb la seva relacié amb I'alumne, la mancanga d‘investiment ins-
titucional de la seva posicio.

Per aix0, cada cop és més important I'establiment d’'una bona vin-
culacié amb I'alumne i guanyar-se el seu respecte i el seu reconei-
xement, amb una actitud empatica, coheréncia entre el discurs i
els actes i competéncia professional, per prevenir i gestionar una
de les formes més habituals en qué apareix la transgressio a l'es-
cola: el desafiament a l'autoritat. Per tant, actituds de distancia-
ment emocional i formes inadequades d’exercir el poder associat
a la funcié, poden contribuir a desencadenar conductes transgres-
sores i violentes.

Capacitat de vincular-se i de contenir (d’introduir alguna cosa de
I'ordre del limit i la llei) son dos dels eixos fonamentals en qué
es juga la relacié docent - alumne. Pero, quin és el limit a par-
tir del qual les normes i les conseqlencies del seu incompliment
(I'exercici de la disciplina) esdevenen una forma d’abus de poder,
una certa forma d’exercir violéncia? Podriem dir que és quan la
disciplina es torna un objectiu en si mateixa i deixa d’estar al ser-
vei del desenvolupament de I'alumne i de les seves possibilitats
d’aprendre.

Entre iguals
L'altre element sobre el que pivota és el que té a veure amb les
processos d’identificacié entre iguals i les dinamiques grupals que
tenen a veure amb les conductes de maltractament entre iguals i
assetjament.

Hi ha una dinamica relacional propia en les relacions entre iguals
que doéna lloc a processos diferents de convivéncia o confrontacid.
Algunes de les variables de d’aquestes logiques relacionals, tant
en la seva freqliencia com gravetat, tenen a veure amb (Informe
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del Sindic de Greuges, 2006):

o  El clima general del centre, de I'entorn social i de la di-
versitat cultural.

o] La percepci6 dels diferents membres de la comunitat
educativa i el grau de visibilitat del fenomen.

o La gestid que en fan els docents i la institucid.
Els factors de vulnerabilitat d’alguns alumnes i el grau
d’empatia que desperten.

0 Les logiques i els mecanismes d’adhesid, exclusid, inte-
gracid, aillament o rebuig en el grup d‘iguals.

o] La configuracié de les jerarquies en el si dels grups.

C. INSTITUCIONALS I SOCIALS

Les raons que expliquen perque en el si de I'escola es donen dina-
miques de violéncia i transgressié son de diversos ordres. Respo-
nen, en part, als canvis en el context social i les noves condicions
d’epoca -l'escola ja no és un santuari preservat i esta travessada
per la violencia que hi ha a la societat- i sén el resultat del xoc
entre un sistema basat en els desitjos individualistes i una realitat
quotidiana sense expectatives, de la desintegracidé de les estruc-
tures tradicionals i d’'un mén d’indiferencia hostil. S6n simptoma
no només d’una manca d’identificacié amb els models de valors
que ofereix |'escola, sind també un indicador de les deficiéncies i
conflictes del sistema de valors de la societat.

El propi fet educatiu i la relacié pedagogica s6n, en moltes ocasi-
ons, un desencadenant. La violéncia a I'escola no és només conse-
qliencia de la violencia i la crisi social, pot ser també |'efecte de di-
namiques institucionals que es produeixen en el si de la institucid.

Educar és, entre moltes altres coses, posar un cert ordre a les
tendencies i pulsions, introduir limits i prohibicions, disciplinar,
que diu Kant (2003). També podriem dir que l'escola exerceix
una violencia simbolica en tant que transmissora de determinats
continguts culturals, ordena determinades seqiienciacions tempo-
rals (quan s’ha de jugar, quan treballar), I'organitzacié de I'espai,
regles de funcionament i comportament arbitraries (des de com
pujar I'escala a com anar vestit), tasques academiques poc signi-
ficatives, la utilitzacié del cos (com seure i durant quan temps).
Aquest forcament comporta en moltes ocasions, una resposta de
resisténcia expressada en forma de conductes de transgressié de
I'ordre escolar.

La manca de disciplina pot remetre a les relacions pedagogiques
en el marc de la practica institucional i té a veure amb la metodo-
logia d’ensenyament, amb I'Us dels espais i el temps i amb les di-
namiques institucionals. Cal tenir present també que els sistemes
educatius fonamentats en una relacié autoritaria, una concepcid i
gestié de la convivencia centrada en la regulacié disciplinaria i la
manca d'investiment d’autoritat dels docents generen més respos-
tes hostils que les més participatives (Osorio, 2008).

L'exigencia inadequada, els objectius marcats pels programes i el
curriculum que es tornen fites impossibles per a alguns alumnes
i la competéncia basada en el rendiment, creen sentiments de
frustracid, ansietat i avorriment en els alumnes i que sén una font

important de conflictes.

El fracas escolar, en una escola que distingeix els alumnes segons
els seus merits, segons el seu rendiment, pot ser viscut com el fra-
cas de la persona. El fracas escolar es converteix en un fracas de
la persona i té un efecte devastador (autoestima amenagada, sen-
timents d’indignitat, ressentiment i manca de reconeixement...) i
la resposta de I'alumne pot anar des de la rendncia fins a la lluita
i violéncia contra I'escola i els seus representants. (Dubet, 2006).

Al mateix temps, els processos de pérdua de valor de l'objecte en
una societat on hi ha un sistema accelerat de consum i on es pro-
dueix una degradaci6 del respecte a les coses explica alguns dels
fenomens de violéncia contra els béns comuns, com per exemple
en el vandalisme.

En un mon, on hi ha cada cop més una violéncia sense objectiu ni
sentit i que no té una motivacié utilitarista ni ideologica, el senti-
ment de fracas, d’exclusid, d’indignitat i de no ser reconegut és el
correlat que acompanya l'agressivitat del subjecte, la seva violén-
cia i les conductes de transgressié de la convivéncia.

Nota:

[1] Concepte desenvolupat pel socidleg frances Pierre Bourdieu.

Referéncies Bibliografiques:

BOLEA, E. (2009) La hospitalidad en la escuela: acoger y acompariar al alumnado
que presenta trastornos de conducta. A “Educar adn...” (coord. Montseny, J.) Bar-
celona: ICE - Horsori.

CONVIVENCIA I CONFLICTES ALS CENTRE EDUCATIUS. Informe del Sindic de
Greuges (2006)

DE LA ALDEA, E. La violencia, las violencias. Santiago de Chile: Sangria Editora.
(Recull de textos de diverses dates).

DUBET, F. (2006) La escuela de la oprtunidades. ¢Qué es una escuela justa? Bar-
celona: Gedisa.

FEDUCHI, L., TIO, J., MAURI, L. (2008) Identitat i violéncia a l'adolescéncia. Re-
vista Catalana de Psicoanalisi Vo. XXV/2. Publicacié de |'Institut de psicoanalisi de
Barcelona.

HONNETH, A. (2003) Reconeixement i menyspreu. Barcelona: CCCB (2009).
KANT, 1. Pedagogia. Madrid: Akal.

LAPLANCHE J., PONTALIS 1.B. Diccionario de psicoanalisis. Barcelona:Labor, 1979.
OSORIO, F. (2008) Violencia en las escuelas. Un analisis desde la subjetividad.
Editorial CEP.

TOURAINE, A. (2005)Un nuevo paradigma para comprender el mundo de hoy.
Barcelona: Paidés.

ZIZEK, S. (2009) La violéncia. Barcelona:Empuries.



ARTICLES DE PSICOPEDAGOGIA nim 32, p 15-27

CONSIDERACIONS PER A L’'ORIENTACIO

ESCOLAR DE L’ALUMNAT AMB TRASTORNS DE
L'ESPECTRE AUTISTA4

M. Teresa Castilla Castilla

Psicologa. Equip d’Assessorament Psicopedagodgic Servei Educatiu de Sants-Montjuic

RESUMEN
El siguiente articulo recoge las modalidades de escolarizacion
actuales en Catalunya y elementos del contexto escolar, fa-
miliar y de los servicios especificos a tener en cuenta en la
orientacion escolar del alumnado con TEA. Incluye también los
indicadores de cuatro perfiles que relacionan nivel de tras-
torno con necesidades educativas especiales y modalidades de
escolarizacion, asi como una pauta de observacion.

SITUACIO ACTUAL I MODALITATS D’ESCOLARITZACIO

Les normatives de les darrers decades han manifestat la volun-
tat politica i social de que I'alumnat amb necessitats educatives
especials rebi I'atencié educativa que necessita en entorns ordi-
naris.

El Decret 299/1997 del Departament d’Ensenyament, que regu-
la I'atencié de les necessitats educatives especials, indica que
aquest alumnat només s’escolaritzara en centres d’educacié es-
pecial quan, despres de la valoracié psicopedagogica, es consideri
que no és possible fer-ho en centres on els correspongui, o en
aquells triats pels seus pares. Progressivament s’ha contemplat
I'escolaritzacié compartida (Departament d’Educacié 1997-2010)
com una alternativa en els processos d‘inclusié. Al document Apre-
nem junts per viure junts. Pla d’Accié 2008-2015 el Departament
d’Educacioé manifesta les intencions sobre inclusi6 escolar previs-
tes per aquest periode. S’inclou la formacié a equips directius, ser-
veis educatius, professionals especialistes i professorat d’aula; la
creacié de serveis educatius especifics per alumnat amb trastorns
del desenvolupament i la conducta, i amb discapacitat motriu; i
la participacié dels centres d’educacié especial com a centres de
referéencia i de col-laboracié en I'escolaritzacié d’alumnat amb dis-
capacitat en centres ordinaris.

En aquests moments a Catalunya comptem amb les seglients mo-
dalitats d’escolaritzacié per I'alumnat amb necessitats educatives
especials:

L] Escolaritzacié6 en centre ordinari amb suports per a
I'atencié a la diversitat i d’educacié especial generals.

L] Escolaritzacié en centres ordinaris d’atencié preferent a
alumnat amb deficits auditius o motrius.

. Escolaritzacié en centre ordinari amb Unitats de Suport
per a I'Educacié Especial (USEE)[1].

] Escolaritzacié compartida entre centre ordinari i centre
d’educacio especial o a la inversa.

] Escolaritzacié en centre d’educaci6 especial.

1
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ABSTRACT
The following article summarizes the current types of schoo-
ling in Catalunya and some elements of the familiar and scho-
lar context to be taken into account with the services needed
in the school guidance of students with ASD (TEA).It also in-
cludes indicators of four profiles that link the gravity of the
disorder with special educational needs and schooling modali-
ties as well as a pattern of observation.

1. Escolaritzacio en centre ordinari amb suports per a I'edu-
cacio especial generals.

Aquesta és la modalitat d’escolaritzacié més normalitzada. Implica
I’escolaritzacié en un centre ordinari, proper al domicili o escollit
pels seus pares, on I'alumne rep l'atencié dels mestres o profes-
sors del nivell o cicle on esta ubicat, i dels suports per a I'educacio
especial generals del centre.

S’entén per suports per l'educacié especial generals del centre
aquells de que disposen tots els centres ordinaris per a recolzar
|’atencié a la diversitat del seu alumnat, com sén els mestres
d’educacié especial en centres d’infantil i primaria, i els mestres
de pedagogia terapeéutica , el professorat de |'especialitat d’orien-
tacio educativa i d’atencid a la diversitat en centres de secundaria.

En aquells casos en que |’ infant presenta problematiques en la
mobilitat, trastorns greus del desenvolupament o la conducta, o
altres problematiques de salut, es pot sol-licitar personal auxiliar
d’educacié especial o0 monitoratge, que acompanyi l'alumne/a en
determinades activitats, I'ajudi en aspectes d'autonomia i en els
tractaments especifics que requereixi.

L'alumnat amb trets caracteristics d’espectre autista que pot com-
partir una bona part de les activitats i del curriculum ordinari amb
els seus companys acostuma a estar escolaritzat en centres ordi-
naris, si bé pot tenir necessitat de suports personals i d’adaptaci-
ons de les activitats en situacions determinades (veure descripcid
perfil 1 a taula 1).

2. Escolaritzacié en centre ordinari d’atenci6é preferent a
alumnat amb discapacitats.

El Decret 299/1997 també anomena la possibilitat de que alguns
centres ordinaris puguin ser referents per a l'atencié d’alumnat
amb discapacitats quan per a la seva atencié es requereixi equi-
pament singular o especialitzacié professional de dificil genera-
litzacié. D'aquesta manera s’ha guiat I'escolaritzacié d'una part
d’alumnat amb discapacitats auditives i motrius, agrupant-los en
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centres ordinaris dotats de recursos personals i materials espe-
cifics, i de les adaptacions arquitectoniques necessaries. Aixd ha
permeés fer més rendibles aquests recursos, aprofitar la formacid
que rep el professorat i augmentar la competéncia dels professio-
nals en l'atencié d’alumnat amb aquestes caracteristiques.

El Departament d'Educacié de Catalunya no ha contemplat aques-
ta modalitat d’escolaritzacié per alumnat amb trastorns de I'espec-
tre autista o amb trastorns generalitzats del desenvolupament, a
diferéncia de com s’ha fet en altres autonomies de I'estat espanyol
(Crespo Cuadrado 2001, Hernédndez 2006) o en altres paisos de la
comunitat europea, malgrat s’han dut a terme algunes experiénci-
es en aquest sentit, com en la zona del Vallés.

3. Escolaritzacié en centre ordinari amb unitats de suport
per a I’'educacio especial (USEE).

Les unitats de suport a I'educacié especial (USEE) sén recursos
per facilitar que I'alumnat amb manca d’autonomia per causa de
discapacitats motrius, intel-lectuals severes o trastorns greus del
desenvolupament i la conducta puguin participar en entorns esco-
lars ordinaris (Departament d’Educacio, 2010.1).

Aquest recurs pot atendre entre 5 i 8 alumnes que tenen els seus
grups ordinaris de referéncia. La dotacid de recursos humans supo-
sa un/a mestre/a d’educacié especial i un/a educador/a d’educacié
especial per als centres de primaria, i dos professor/es especialis-
tes en orientacié educativa i un/a educador/a d’educacié especial
als centres de secundaria. El referent curricular per I'alumnat atés
per la USEE ha de ser el propi de |'etapa on esta escolaritzat, pri-
oritzant els aspectes que afavoreixin I'autonomia, I'equilibri perso-
nal i el desenvolupament d’habilitats socials. Aquest alumnat ha
de tenir un Pla Individualitzat, elaborat pels professionals implicats
en l'atencié de cada alumne, que guii I'accié educativa.

Mitjangant el treball empiric realitzat durant la llicéncia d’estudi,
s‘observa que les USEE s’organitzen donant atencié a I'alumnat de
maneres molt diverses, en funcié de I'estil d’atencié a la diversitat
que tingui el centre, el tipus de lideratge dels equips directius i la
formacid i experiéncia dels professionals responsables.

Actualment, en alguns centres amb USEE es concentra un nombre
considerable d’infants amb caracteristiques de l'espectre autista
que tenen necessitats de suport intensiu i especialitzat (veure des-
cripcié perfil 2 a la taula 2).

4. Escolaritzacié compartida.

Aquesta modalitat s’esta utilitzant com una alternativa en els
processos inclusius dels darrers anys. L'alumnat comparteix I'ho-
rari escolar entre un centre ordinari i un d’educacié especial, o una
Unitat d’Escolaritzacié Compartida (UEC).

Els centres implicats en I'escolaritzaciéo compartida d’un alumne/a
han de coordinar-se per acordar aspectes del pla individualitzat,
fer el seguiment de I'evolucié que fa i dels ajustos que calgui re-
alitzar, amb la col-laboracié de I'Equip d’Assessorament Psicope-
dagogic (EAP). Els acords presos han de quedar reflectits en un
protocol proposat per aquesta finalitat.

Segons la normativa actual (Departament d’Educacié, 2010.1),
I'alumna/e en escolaritzacié compartida ha d’estar matriculat al
centre on estigui presencialment més hores, i no existeix la pos-
sibilitat de tenir una “matricula compartida o d’ocupar “placa a
horari parcial”. El centre on no esta matriculat déna l'atencié edu-
cativa i fa les coordinacions corresponents sense tenir reconegut
com a propi aquest alumnat, el que en ocasions comporta dificul-
tats en I'adjudicacié de recursos per a ells/es. Féra bo regularitzar
aquestes situacions.

L'alumnat escolaritzat en aquesta modalitat pot ser aquell a qui el
centre ordinari no li pot oferir tots els recursos i el nivell d’atencié
que necessita, i el centre d’educacié especial actua com a servei
complementari. També poden ser infants escolaritzats en centres
d’educacié especial que degut al seu progrés es considera favo-
rable i convenient donar-los la possibilitat de relacionar-se i com-
partir aprenentatges amb alumnat dels centres ordinaris (veure
descripci6 de perfil 3 a la taula 3).

L'escolaritzacié compartida entre centre ordinari i centre d’edu-
cacio especial és forca habitual en alguns territoris per atendre
I'alumnat amb necessitats d’atencions terapeutiques no suficient-
ment cobertes, i/o de recursos educatius especifics dels que no
disposa el centre ordinari, com poden ser els que presenten tras-
torns de l'espectre autista. Els centres especials, en ocasions,
poden proveir aquests recursos que els serveis de zona o la propia
escola ordinaria no poden oferir suficientment.

Durant la investigacié realitzada, els professionals dels centres
d’educacié especial manifestaren les dificultats amb que es tro-
ben per iniciar processos d’inclusié d’infants escolaritzats en ells
que estan evolucionat positivament . Sovint es déna una manca
de places vacants en els grups dels centres ordinaris on hauria
d’incorporar-se aquest alumnat, o les condicions d’ acollida no son
suficient adequades per la insuficiéncia de recursos de suport, el
que condiciona la predisposicio del professorat.

Des de fa uns anys s’han dut a terme experiéncies en les que
el centre d’educacié especial posa a disposicié de l'ordinari pro-
fessionals que atenen I'alumne/a dins del mateix durant unes
hores setmanals, fent acompanyant i treballant alguns aspectes
de caire més especific. Darrerament el Departament d’Educacié ha
concertat la col-laboracié d’alguns d’aquests centres en programes
especifics de suport a alumnat amb discapacitat escolaritzats en

els centres ordinaris (Departament d’Educacié 2010.2).

Les unitats d’educacié compartida (UEC) son unitats d’institucions
privades que tenen un concert amb el Departament d’Educacio, on
s’acull alumnat escolaritzat en I'etapa d’educacié secundaria amb
dificultats d’adaptacié a I'entorn escolar i amb problematiques de
conductes disruptives. No son recursos destinats, en principi, a
alumnat amb caracteristiques de I’'espectre autista.

5. Escolaritzacié en centre d’educacié especial

Els centres especials disposen de professionals amb formacio i
experiéncia per atendre I'alumnat amb discapacitats o trastorns.
Poden oferir I'atencié d’especialistes (logopedes, psicomotricistes,



psicolegs clinics, metges...) dels que no sempre disposen els cen-
tres ordinaris. Han de prioritzar el desenvolupament de la comuni-
cacid, I'autonomia, la competencia en les relacions interpersonals,
la integracio social i I'adquisicié d’habilitats relacionades amb en-
torns laboral de I'alumnat, d’acord amb I'edat i el moment evolutiu
de cada alumne/a. Aquests projectes s’han de concretar en els
plans individualitzats que han de tenir com a referencia el curricu-
lum de I'ensenyament basic.

Donada la complexitat del treball educatiu amb alumnat amb tras-
torns de l'espectre autista i altres trastorns mentals es fa neces-
sari una formacié forca especialitzada per part dels professionals
que treballen amb ell/es. Es per aixd que es van crear, fa unes
décades, centres d’educacié especial i Unitats Médico-Educatives
(UME)[2] amb personal especialitzat i organitzacions adaptades,
que han fet una gran aportacié a l'atencié integral d’infants amb
aquests trastorns i que continuen tenint una demanda considera-
ble actualment. Aquest recursos permeten que aquests centres
estiguin més preparats per a suportar situacions de crisis o perio-
des de comportaments dificils de I'alumnat, al mantenir un entorn
estable i d'atencié terapéutica al llarg de la jornada escolar.

A I'hora de fer I'orientacidé escolar, pot existir la possibilitat de
fer-ho a un centre d’aquestes caracteristiques, si es troba en el
territori on viu I'alumne, o a un centre d’educacié especial no es-
pecialitzat.

Etxabe al 2002 ja va dir que els centres d’educacié especial s’han
d’entendre i han d’actuar com un element integrador i no segre-
gador, del sistema educatiu, ja que si no és aixi poden quedar
reduides les seves potencialitats. Els hem de veure com un conjunt
de recursos per ajudar a atendre les necessitats educatives greus
i permanents de l'alumnat,
del conjunt del mateix sistema. Aquest és el cami que segueixen
alguns d’aquests centres, com es despren del dit fins ara.

amb paper actiu i protagonista dins

ELEMENTS PER A L'ORIENTACIO ESCOLAR DE L'ALUMNAT
AMB TEA

L'orientacié en relacié a les necessitats educatives i la modalitat
d’escolaritzacidé dels infants amb discapacitats o trastorns es duu
a terme després d’una valoracié psicopedagogica que engloba tant
les caracteristiques personals com les condicions dels agents i ins-
titucions que s’han d‘ocupar de donar-li atencié educativa i per-
sonal. Cada cas ha de ser valorat i orientat de manera singular,
tenint en compte no només els deéficits o dificultats de I” infant i del
seu entorn, sind també les capacitats i els aspectes afavoridors del
creixement que presenten.

La necessitat de contemplar tots aquests elements a I’'hora de fer
una orientacié escolar no esta lliure de complexitat en algunes
ocasions, i el professional que la realitza pot requerir alguns re-
ferents que l'ajudin a decantar-se per una modalitat o un altre
d’escolaritzacié. Amb la intencio de facilitar la tasca orientadora,
en especial la dels Equips d’Assessorament Psicopedagogic, que
son els serveis que tenen encomanades aquestes funcions des del
Departament d’Educacio6 de la Generalitat de Catalunya, a continu-
acié recullo alguns aspectes del context que cal considerar. Sabem
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que dificilment es podran tenir en un mateix centre totes les condi-
cions idonies per un alumne/a, pero els seglents indicadors sobre
I'entorn poden servir de guia per fer una valoracié contextual del/s
possibles centre/s receptors, a partir d’aquells aspectes que s’han
considerat necessaris per |'atencié educativa de I'alumnat amb
trastorns de |'espectre autista (Castilla, 2009 i 2010).C

Pel que respecta a I infant, he intentat establir una relacié entre
els diferents nivells de desenvolupament que presenta l'alumna/e
amb trastorn i les necessitats educatives que pot tenir. Les taules
1-4 inclouen diferents perfils, on el/la professional que fa la valo-
racié psicopedagogica i I'orientacié escolar pugui ubicar I'infant.

Condicions del context

Les condicions a continuacié especificades s’expliquen més ampli-
ament en el document memoria de la llicéncia d’estudis realitzada
(Castilla 2009), tant en el que fa referéncia al centre escolar com
a la familia. Es contemplen també les atencions especifiques que
I” infant estigui rebent, o que pugui arribar a tenir, per part dels
serveis externs de I'ambit de salut o social, ja que poden ser una
variable important a I'hora de considerar una modalitat d'escola-
ritzacié en centre ordinari, o la necessitat d’atencié més especialit-
zada en escola amb recursos clinics.

1. Centre Educatiu:

1.1. En relacié a la cultura i I'organitzacio del centre:

~ Actituds del professorat acollidores i acceptadores de les
diferéncies.

= Projectes de centre que incloguin practiques inclusives
i d’atencié a les diverses necessitats de I'alumnat, amb
Equip Directiu que les lideri i dinamitzi.

- Participacié del conjunt del professorat respecte a les ne-
cessitats diverses de I'alumnat.

- Existéncia d’espais de coordinacié que permetin el treball
de cooperacid entre professionals, tant els de dins com
amb els de fora del centre.

= Una mentalitat flexible que permeti adequar els horaris i
la utilitzaci6 d’espais i recursos

- Capacitat de sensibilitzar d'altres membres de la comuni-
tat (alumnat en general, altra personal, families, entorn
de l'escola...) per l'acceptacié de I'alumnat amb trastorns
de 'espectre autista.

- Les condicions i organitzacio espaial: possibilitat d’oferir
espais poc complexos i que facilitin la disminucié de ten-
sié si ho necessita I’ infant.

1.2. En relaci6 a la formacio i 'assessorament:

- Formacio especifica dels professionals del centre en re-

amb trastorns de l'espectre autista o
generals del desenvolupament.

- Possibilitats d’assessorament al personal de I'escola per
part de professionals especialitzats.

lacié a alumnat

1.3.En relacié al curriculum:

- Programacié d’activitats adaptades
competencies a prioritzar, en funcié del nivell de desen-
volupament i de trastorn de l'infant, i que permetin la
seva participacié. En especial les relacionades amb:

que incorporin les
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v" Autonomia personal i afectives
v Relacio social
v/ Comunicaci6 i Llenguatge
v Simbolisme i imaginacio
v Organitzacié de pensament i per |'aprenentatge.

= La possibilitat d’utilitzar metodologies afavoridores del
desenvolupament de les capacitats prioritzades, que fa-
cilitin el sentit de I'activitat, i en organitzacions de grup
diverses.

1.4. En relacio els recursos humans:

- Possibilitat de suport personalitzat amb atenci6 psicoe-
ducativa (Castilla, 2009)

- Possibilitat d’atencid psicologica i psiquiatrica en el cen-
tre educatiu si I'alumne/a o necessita.

1.5.En relacié al treball amb la familia de I'alume/a:

= Possibilitat d’establir una relacié frequent i de col-
laboracié amb la familia.

Possibilitat d’oferir-li suport professional especialitzat
des del centre si es considera necessari.

1. Familia:

- La modalitat d’escolaritzacié desitjada per al seu fill.

- Condicions emocionals i possibilitats organitzatives.

- La possibilitat de tenir una relacié de col-laboracio
amb els professionals de I'escola.

= Necessitats que presenten de suport dels professio-
nals de l'escola.

- Si els germans estan escolaritzats en el mateix centre.

2. Serveis Externs a I’'Escola:
= Tipus d’atencid individualitzada que rep l'infant i fre-
gliéncia.
- Possibilitats d'atencio a la seva familia.
& Organitzacié que permeti I'adequada col-laboracié
amb I'entorn escolar.

PERFILS DE NECESSITATS D'ALUMNAT AMB TEA

Els diferents nivells de desenvolupament i trastorn de cada infant
suposen unes necessitats educatives a les que I'entorn educatiu ha
de respondre per a minimitzar les barreres per |'aprenentatge i la
participacié. Considerant les diferents modalitats d’escolaritzaci6
existents actualment en el nostre territori, i els diferents graus de
necessitats educatives especials dels infants amb trastorns de I'es-
pectre autista, he descrit quatre perfils d’alumnat susceptible de
ser atés en diferents modalitats (taules 1-4). La intencié ha estat
cercar uns indicadors que permetin aproximar-se a diferents ni-
vells de desenvolupament i d’afectacié dels trastorns de I'espectre
autista dins del marc escolar i vincular-los a les necessitats edu-
catives i les diferents possibilitats de modalitat d’escolaritzacid.

Cal recordar la condicié de ventall en els trastorns de I'espectre
autista , que es manifesten amb diferents nivells d’alteracions al
llarg del desenvolupament de cada persona. La vinculacié a algun
dels seglients perfils i a la modalitat d’escolaritzacié corresponent
ha de realitzar-se tenint en compte la individualitat de cada sub-

jecte, com a propia d'un moment precis de la seva evolucié i no
quelcom definitiu, aixi com les possibilitats dels entorns familiar,
escolar i sanitari on es troba ja que, en bona mesura, I'evolucié
que faci dependra del tipus i grau d’atencié que rebi. Per tant, el
segiients perfils només pretenen ser una aproximacio, no classi-
ficadora sind referencial, pels professionals encarregats de I'ori-
entacié escolar, a utilitzar sempre en relacié a un context i en un
periode concret de I'evolucié de l'infant.

Voldria remarcar que la relacié establerta entre tipus de necessi-
tats educatives i la modalitat d’escolaritzacié respon a una analisi,
que pretén ser realista, de I'atenci6 als infants amb discapacitats
al nostre pais en els darrers anys. Per tant no deixa de ser també
quelcom contextual i variable que és d’esperar evolucioni vers a
formes d’escolaritzacié cada cop més inclusives i de qualitat en la
resposta educativa.

L'elaboracié dels seglients perfils s’ha realitzat prenent com a re-
feréncia nivells evolutius corresponents al periode d'escolaritzacio
al segon cicle de I'etapa d’educacié infantil. A I'hora de situar un/a
alumne/a en un perfil concret ens trobarem que no s’acompliran
tots els indicadors alhora, ja que aquests corresponen a diferents
maneres de manifestar el trastorn autista. El perfil més ajustat a un
infant sera aquell que s’adequa més al nivell de desenvolupament
que presenta en les diferents capacitats (alla on és dona un major
nombre d‘iftems). Aquest ens indicara quin tipus de necessitats té i
la modalitat d’escolaritzacié que podria ser-li més adequada.

Les diferéncies entre els items de cada perfil sén tant sols de ma-
tis. Cal ser molt curosos en l'observacié d’aquestos matisos, on es
requereix la participacié dels docents que coneixen l'infant. Tan-
mateix, alguns items poden ser molt més significatius que d‘altres
a I’'hora de determinar I'orientacié escolar.

Per facilitar 'observacié s’adjunta la Pauta per a la valoracio
psicopedagdgica d’infants amb trets relacionats amb I’es-
pectre autista. Vull remarcar que aquesta és una eina que s'ha
comencat a utilitzar recentment a la practica. Per tant cal anar
valorant la seva adequacié i fer els ajustos necessaris. Agrairé els
comentaris i suggeriments que els lectors o usuaris de la mateixa
puguin fer al respecte.
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PERFIL 1 (INICI DEL SEGON CICLE D'EDUCACIO INFANTIL)

INDICADORS DE DESENVOLUPAMENT I TRASTORN

TIPUS DE NECESSITATS
EDUCATIVES

CAPACITATS
D’AUTONOMIA
PERSONAL I
AFECTIVES

CAPACITATS DE
RELACIO SOCIAL

CAPACITATS COMU-
NICATIVES
(inclou SIMBOLISME
I IMAGINACIO)

CAPACITATS D'OR-
GANITZACIO DE
PENSAMENT I PER
L'’APRENENTATGE

ESCOLARITZACIO EN CENTRE
ORDINARI AMB SUPORTS
ESPECIFICS EN SITUACIONS
DETERMINADES

C.E.1. Encara no con-
trola esfinters pero
es preveu que podra
fer-ho en els properes
mesos.

I.A.1. Tolera la relacié
amb adults coneguts i
propers.

I.C.1 Té intencié co-
municativa perd amb
poc intercanvi reciproc
amb l'altre.

R.S.1. Tolera situaci-
ons amb estimuls sen-
sorials intensos i canvi-
ants, pero de vegades
sembla incomode (es
tapa les orelles, s'ama-
ga...).

A.V.1. Necessita ajut
de l'adult, pero col-
labora en vestir-se i
desvestir-se.

V.1. Té vincle establert
amb figures parentals
o de referéncia.

C.1. Té comprensié
d’ordres relacionades
amb I’entorn concret
on es mou.

S I.1. Manifesta inten-
cionalitat en les seves
accions, encara que
aquesta sigui molt pri-
maria (predomini de
|"activitat motriu...).

A.M.1. Pot necessitar
ajut per menjar.

A.C.1. Pot compartir
amb elles mirades o
accions conjuntes.

E.1. El seu llenguatge
expressiu pot ser poc,
o inusualment desen-
volupat  per la seva
edat.

1.FLX.1. Pot tenir al-
guns objectes o temes
d’interés obsessius,
perd pot participar en
activitats proposades.

R.A.1. Si la mestra o
educadora  s’absenta
pot sentir-se neguitds.

C.M.1. Pot tenir di-
ficultat en captar les
expressions o indicis
de pensaments o sen-
timents d’ altres (quan
la mestra o pares s’en-
faden, quan plora un
altre nen...).

E.E.1. Té dificultats
per expressar desitjos
0 emocions de manera
intencional.. Pero ens
dona alguna indicacio
i aixi podem captar
alguna cosa del que li
passa.

2.FLX.1. Pot mostrar-
se perfeccionista en
les seves realitzacions.

R.N.1. Pot inquietar-
li les situacions noves
o els canvis en el seu
entorn, pero els tolera i
s'adapta sense que es
produeixi una desesta-
bilitzacié emocional.

AD i C.1. Pot mostrar
un gran esforg per
respondre als requeri-
ments dels adults, fent
una sobreadaptacio.

I.1.En alguns mo-
ments pot imitar el
que fan adults o altres
infants de manera es-
pontania.

ANT.1. Pot anticipar
situacions habituals
davant d’indicadors co-
neguts.

F.1. Pot tolerar les
frustracions sense fer
rabioles fortes, o si les
té es poden reconduir
sense massa dificultat.

R.C.1. Pot observar
el que fan altres nens
pero practicament no
té interaccions amb
ells.

S.1. Pot fer un joc fun-
cional encara que sigui
repetitiu i amb poca
continuitat.

AT.1. Té tendéncia a
dispersar |’atencio,
perd pot estar estones
curtes realitzant una
accié sense necessitat
de l'ajut de I'adult.

Es alumnat que pot participar en una
bona part de la jornada escolar en les ac-
tivitats generals amb el conjunt de com-
panys, compartint el mateix curriculum.
Cal, pero, fer ajustos en la prioritzacid
d’algunes capacitats, en l|'organitzacio
i en l'estructuracié de les activitats. En
algunes d’aquestes situacions necessita
acompanyament o ajut d’'un adult (quan
presenten complexitat, o quan li puguin
provocar un cert malestar).

També pot necessitar algunes estones de
treball en un entorn més reduit (en petit
grup o individual) i amb professorat es-
pecialitzat, que permetin abordar, de
manera més personalitzada, aspectes de
caire relacional, afectiu, comunicatius, de
procés de pensament i de representacid
simbolica que siguin dificils de treballar
especifica i suficientment amb el grup
general. Per tant, presenta necessitats
de suport especialitzat en situacions
determinades, no generalitzables a
tota la jornada escolar.

Probablement també presenta necessi-
tats d’atencioé per part d'altres professio-
nals especialistes (logopeda, psicomotri-
cista, psicoleg, metge...), que el centre
educatiu té possibilitat d‘oferir-1'hi, i/o
que rep en els serveis especifics del sec-
tor on viu.

El nivell intel-lectual concret, si és ava-
luable, pot estar entre la normalitat i el
retard mental lleu.

(Taula 1)
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PERFIL 2 (INICI DEL SEGON CICLE D’EDUCACIO INFANTIL)

INDICADORS DE DESENVOLUPAMENT I TRASTORN

TIPUS DE NECESSITATS
EDUCATIVES

CAPACITATS
D’AUTONOMIA
PERSONAL 1
AFECTIVES

CAPACITATS DE
RELACIO SOCIAL

CAPACITATS
COMUNICATIVES
(inclou SIMBOLISME
I IMAGINACIO)

CAPACITATS D'OR-
GANITZACIO DE
PENSAMENT I PER
L’APRENENTATGE

ESCOLARITZACIO EN CENTRE
ORDINARI AMB SUPORTS
ESPECIFICS EN SITUACIONS
DETERMINADES

C.E.2. Pot no controlar
esfinters i no es pre-
veu quan podra fer-ho
(hi ha algun indici de
comprensid de I'habit).

I.A.2.Manifesta poc in-
terés o intermitent per
la relaci6 amb adults
coneguts i propers.

I .C.2 -Manifesta al-
guna intencié comuni-
cativa amb les figures
de referencia, encara
que discontinua i sen-
se llenguatge oral.

R.S.2. Davant d‘esti-
muls sensorials inten-
sos es mostra inquiet,
plora o vol marxar,
perd es tranquil-litza
amb la companyia de
I'adult.

A.V.2. Pot ser que no
col-labori en vestir-se
i desvestir-se o ho faci
de manera molt passi-
va.

V.2. Té moltes dificul-
tats en establir vincles,
o esta molt estreta-
ment vinculat a alguna
de les figures parentals
i manifesta moltes di-
ficultats per separar-
se'n.

C.2. Sembla tenir mol-
tes dificultats per com-
prendre ordres i enun-
ciats orals relacionats
amb si mateix i el seu
entorn. Sovint no res-
pon a ells.

S.I.2. En ocasions
mostra Intencionalitat
en les seves accions.

A.M.2. Necessita ajut
per menjar (presenta
dificultats en [l‘accep-
tacié d‘aliments nous,
menja de manera
indscriminada...).

A.C.2. Les accions
amb l'altre van basi-
cament adregcades a
aconseguir el que vol.

E.2. Es comunica per
aconseguir el que vol
utilitzant la ma de
I'adult com allarga-
ment de la propia. Pot
utilitzar altres recursos
expressius: gest, sons,
cantarella, o paraules,
perd sense un signifi-
cat que es pugui com-
partir.

1.FLX.2. Manifesta
adhesié a objectes o
activitats repetitives o
estereotipades.

R.A.2 Es mostra molt
inquiet i desorientat en
I'abséncia de I'educa-
dora habitual.

C.M.2. Sembla que no
li afecta o no pot reco-
neixer les expressions
dels altres: enuig, ad-
vertiment.

E.E.2. Només puntual-
ment expressa desitjos
0 emocions de manera
intencional. Quan ho fa
pot ser de manera poc
adequada (amb impa-
ciéncia, plors, pregun-
tes repetitives...).

2.FLX.2. Generalment
es mostra resistent als
canvis.

R.N.2. En situacions
noves o0 imprevistes
pot mostrar-se molt
neguitdés. Pot plorar o
voler marxar.

AD i C.2. Respon a
les frustracions amb
rebequeries i cal que
I'adult el contingui du-
rant una estona.

E.E.2. Només puntual-
ment expressa desitjos
o emocions de manera
intencional. Quan ho fa
pot ser de manera poc
adequada (amb impa-
ciéncia, plors, pregun-
tes repetitives...).

ANT.2. Pot arribar a
fer anticipaci6 d’alguna
situacié quotidiana.

F.2. Davant de frustra-
cions pot tenir reacci-
ons d’esclat emocional,
amb algunes rabioles
que poden ser dificils
de contenir.

R.C.2. Només puntu-
alment i amb la induc-
ci6 de I'adult pot mirar
d’altres nens.

S.2. El joc és basica-
ment de caire senso-
motriu. Pot haver indi-
cis de joc funcional.

AT.2. Necessita el su-
port de I'adult per cen-
trar I'atencié durant
una estona en una ac-
tivitat.

L'alumnat d’aquest perfil requereix un
pla individualitzat, que pot incloure adap-
tacions importants, ja siguin del curricu-
lum, de l'organitzacié de I'entorn educa-
tiu i de l'estructuracié de les activitats,
per tal de potenciar les capacitats menys
desenvolupades i alterades de manera
intensa.

Pot romandre en activitats generals del
grup ordinari i participar en algunes
d’elles, pero generalment necessita de
I'acompanyament o suport de I" adult.
Pot ser necessari que estigui una part de
la jornada escolar en grup reduit (3-4
alumnes) amb professorat especialit-
zat per facilitar la tasca psicoeducativa.
En tot cas, requereix una atencié educa-
tiva intensiva i especialitzada durant
la major part de la jornada escolar, que
fa necessaria una dotacié extraordinaria
de recursos personals i materials per al
centre educatiu.

També presenta necessitat d’atencié d’al-
tres professionals (logopeda, psicomotri-
cista, psicoleg, metge...), que el centre
educatiu té possibilitat de oferir-I'hi, i/o
que rep en els serveis especifics del sec-
tor on viu.

Si fos avaluable, el nivell intel-lectual es-
taria entre normal i retard mental mo-
derat.

(Taula 2)
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PERFIL 3 (INICI DEL SEGON CICLE D’EDUCACIO INFANTIL)

INDICADORS DE DESENVOLUPAMENT I TRASTORN

TIPUS DE NECESSITATS
EDUCATIVES

CAPACITATS
D’AUTONOMIA
PERSONAL I
AFECTIVES

CAPACITATS DE
RELACIO SOCIAL

CAPACITATS
COMUNICATIVES
(inclou SIMBOLISME
I IMAGINACIO)

CAPACITATS D'OR-
GANITZACIO DE
PENSAMENT I PER
L’APRENENTATGE

ESCOLARITZACIO EN CENTRE
ORDINARI AMB SUPORTS
ESPECIFICS EN SITUACIONS
DETERMINADES

Els nivells de desenvolupament i trastorns cabalcarien entre els corresponent al perfil 2 i 4.
Els factors contextuals poden determinar la decisié d’escolaritzacié compartida.

No sembla adequat iniciar I'esco-
laritzacié en dos centres al mateix
temps en edats primerenques. Podria
ser indicada aquesta modalitat quan I in-
fant amb necessitats educatives especi-
als significatives ja esta escolaritzat amb
anterioritat en el centre ordinari on conti-
nuara, pero no se li poden oferir totes les
atencions especifiques que requereix. El
centre d’educacié especial li proveeix els
serveis o professionals complementaris
durant una part de I'horari escolar.

ESCOLARITZACIO COMPARTIDA
ENTRE CENTRE D'EDUCACIO
ESPECIAL I CENTRE ORDINARI

Podria ser indicada aquesta modalitat
quan |’ infant ha estat escolaritzat amb
anterioritat en el centre especial, ha fet
un progrés important en els aspectes
d’autonomia, emocionals i comunicatius,
i es considera que pot beneficiar-se del
contacte social més ampli i normalitzat
amb iguals que li proporciona I’ entorn
ordinari durant una part de la jornada
escolar.

(Taula 3)
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PERFIL 4 (INICI DEL SEGON CICLE D’EDUCACIO INFANTIL)

INDICADORS DE DESENVOLUPAMENT I TRASTORN

TIPUS DE NECESSITATS
EDUCATIVES

CAPACITATS
D’AUTONOMIA
PERSONAL I
AFECTIVES

CAPACITATS DE
RELACIO SOCIAL

CAPACITATS
COMUNICATIVES
(inclou SIMBOLISME
I IMAGINACIO)

CAPACITATS D'OR-
GANITZACIO DE
PENSAMENT I PER
L'’APRENENTATGE

ESCOLARITZACIO EN CENTRE
ORDINARI AMB SUPORTS
ESPECIFICS EN SITUACIONS
DETERMINADES

C.E.4. Pot no controlar
esfinters i no es preveu
quan podra fer-ho.

I.A.4. No manifesta
interés pel contacte
amb persones. Sembla
impenetrable.

I.C.4. Abséncia de
comunicacié intencio-
nada. Mutisme total o
parcial.

R.S.4. Davant d'es-
timuls sensorials in-
tensos s’inquieta molt
(plora, vol fugir, agre-
deix...), és molt dificil
calmar-lo.

A.V.4 Generalment no
pot col-laborar en ves-
tir-se i desvestir-se.

V.4. Practicament no
té vincles relacionals
amb persones, o pot
existir vincle amb al-
guna de les figures pa-
rentals, pero de forma
adhesiva, molt indife-
renciada, amb dificul-
tats per a separar-se’n
fisicament.

C.4. No hi ha respos-
tes quan se’l crida o se
li donen indicacions.

S.I.4. El seu moviment
i activitat sembla no
tenir objectius ni in-
tencio.

A.M.4. Necessita ajut
per menjar (menja no-
més alguns aliments
concrets i no accepta
de nous).

A.C. 4. Pot reaccionar
amb rebuig quan algu
intenta compartir una
accié amb ell.

E.4. Pot fer alguna ex-
pressié oral com sons,
cantarella, sense cap
intencié comunicativa.

1. FLX.4. En la seva
activitat espontania
predomina la repeticid,
els rituals o estereoti-
pes motores.

R.A.4. Pot mostrar-se
molt alterat en Iab-
séncia de l'educadora,
o no donar cap signe
d’adonar-se’n.

C.M.4. No respon a les
mostres d’emocions
d’altres persones.

E.E.4. Manca total
d’expressié de desitjos
i d’emocions de mane-
ra intencional. Acostu-
men a ser dificils de
comprendre o inter-
pretar.

2. FLX.4. Presenta
molta resisténcia als
canvis de rutines.

R.N.4. Les situacions
noves o desconegudes
li creen molt neguit i
generalment reacciona
amb plor, agressivitat,
volent marxar... Sem-
bla que no s‘adona de
la situacié de canvi.

AD i C.4. Reacciona a
la frustracié amb fortes
rebequeries que poden
durar estona. Cal mol-
ta contencié i presen-
cia de I'adult.

No mostra resposta
davant de situacions
que puguin frustar-lo.

I.4. Es molt dificil que
faci algun tipus d'imi-
tacio, fins i tot amb in-
duccio i estimul.

ANT.4. No pot antici-
par situacions habi-
tuals de la seva vida
quotidiana.

F.4. Sovint té reacci-
ons d‘esclat emocio-
nal, amb rabioles que
poden ser dificils de
contenir.

R.C.4. Els altres nens
semblen inexistents
per a ell/a, malgrat la
induccio6 de I'adult.

S.4. Absencia com-
plerta de joc funcional.
L'activitat espontania
és fonamentalment
motriu o sensorial.

AT.4. Té forces dificul-
tats en centrar I'aten-
ci6 en una activitat,
fins i tot amb l"acom-
panyament de |'adult.

Es tracta d'alumnat que necessita suport
especialitzat de manera generalitzada
tota la jornada escolar, en un entorn
poc complex, estructurat i predictible.
Necessita sovint una relacié educati-
va d’'un a un per oferir-li la possibilitat
d’establir vincles relacionals, estimular
les diferents capacitats, reduir sobreex-
citacions, i ajudar-lo a donar sentit a la
seva activitat.

1. CENTRE NO ESPECIALIZAT EN TEA
L'escolaritzaci6 en Centre d’Educacid Es-
pecial no especialitzat en alumnat amb
Trastorns de I'Espectre Autista estaria in-
dicada en aquells casos en que es consi-
dera convenient que I'alumne compartei-
xi I'horari escolar amb altres infants amb
problematiques diferents a la seva, on
pugui tenir models relacionals més diver-
sificats que els que hi pugui haver en un
centre especialitzat. També seria indicat
quan en el territori no existeixen centres
especialitzats, o no son accessibles per
manca de transport.

Requereix |'atencio de diversos especialis-
tes (logopeda, psicomotricista, psicoleg,
metge...), alguns dels quals pot oferir-li
el centre educatiu. Pot rebre atencié de
professionals dels serveis especifics del
sector on viu.

Si fos avaluable, el nivell intel-lectual seria
de retard mental lleu a moderat o greu.
2.CENTRE ESPECIALITZAT EN TEA
Les caracteristiques de l'alumnat seri-
en les mateixes que en el punt anterior,
pero en aquest cas es considera neces-
saria una preparaciéo molt especialitzada
en TEA dels professionals que hi treba-
llen en el centre, aixi com la preséncia
de perfils professionals clinics: psicolegs
clinics i psiquiatres infantils, per tal que
sigui possible una atencid integrada a
I'alumnat des I'entorn educatiu.

(Taula 4. L'elaboraci6 d’aquests indicadors s’ha realitzat a partir de les quatre Dimensions de |’ IDEA: Inventario de espectro autista (Riviere, 2002), del document Criteris
minims per orientar I'escolaritzacié inclusiva. Orientacions de cara a les propostes d‘escolaritzacié. (Grup de Treball Assessorament Psicopedagogic i Inclusié, coordinat
per CSE de la DGI, 2009), i els referents adquirits en la meva experiéncia professional amb alumnat amb TEA.)
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PAUTA PER A LA VALORACIO PSICOPEDAGOGICA D’INFANTS AMB TRETS RELACIONATS
AMB L'ESPECTRE AUTISTA (Inici segon cicle Educacié Infantil)

NOM:
ESCOLA:

DATA NAIXEMENT:
DATA OBSERVACIO:

CAPACITATS D'AUTONOMIA,
PERSONAL I AFECTIVES

Perfil 1

Perfil 2

Perfil 4

OBSERVACIONS

C.E. Control d’esfinteres

C.E.1. Encara no controla esfinters pero es preveu que
podra fer-ho en els properes mesos.

C.E.2. Pot no controlar esfinters i no es preveu quan po-
dra fer-ho (hi ha algun indici de comprensié de I’'habit).

C.E.4. Pot no controlar esfinters i no es preveu quan
podra fer-ho.

A.V. Ajut en vestit

A.V.1. Necessita ajut de I'adult, pero col-labora en ves-
tir-se i desvestir-se.

A.V.2. Pot ser que no col-labori en vestir-se i desvestir-
se 0 ho faci de manera molt passiva.

A.V.4 Generalment no pot col-laborar en vestir-se i des-
vestir-se.

A.M. Ajut en menjar

A.M.1. Pot necessitar ajut per menjar.

A.M.2. Necessita ajut per menjar (presenta dificultats
en l'acceptacié d’aliments nous, menja de manera inds-
criminada...).

A.M.4. Necessita ajut per menjar (menja només alguns
aliments concrets i no accepta de nous).

R.A. Reacci6 davant
I’'abséncia

R.A.1. Si la mestra o educadora s’absenta pot sentir-se
neguitos.

R.A.2 Es mostra molt inquiet i desorientat en I'absencia
de I'educadora habitual.

R.A.4. Pot mostrar-se  molt alterat en |'abséncia de
I’educadora, o no donar cap signe d’adonar-se’n.

R.N. Reaccio davant la
novetat

R.N.1. Pot inquietar-li les situacions noves o els canvis
en el seu entorn, pero els tolera i s'adapta sense que es
produeixi una desestabilitzacié emocional.

R.N.2. En situacions noves o imprevistes pot mostrar-
se molt neguitds. Pot plorar o voler marxar.

R.N.4. Les situacions noves o desconegudes li creen
molt neguit i generalment reacciona amb plor, agres-
sivitat, volent marxar... Sembla que no s’adona de la
situacio de canvi.

F. Reacci6 a les
frustracions

F.1. Pot tolerar les frustracions sense fer rabioles fortes,
o si les té es poden reconduir sense massa dificultat.

F.2. Davant de frustracions pot tenir reaccions d’esclat
emocional, amb algunes rabioles que poden ser dificils
de contenir.

F.4. Sovint té reaccions d’esclat emocional, amb rabio-
les que poden ser dificils de contenir.

Total de cada perfil




CONSIDERACIONS PER A L'ORIENTACIO ESCOLAR DE L’ALUMNAT AMB TRASTORNS...

CAPACITATS DE RELACIO SOCIAL Perfil 1 | Perfil 2 | Perfil4 | OBSERVACIONS

L.A. Intereés pels altres | I.A.1. Tolera la relacié amb adults coneguts i propers.

I.A.2.Manifesta poc interes o intermitent per la relacid
amb adults coneguts i propers.

I.A.4. No manifesta interes pel contacte amb persones.
Sembla impenetrable.

V.1. Té vincle establert amb figures parentals o de re-

V. Vincle relacional feréncia.

V.2. Té moltes dificultats en establir vincles, o esta
molt estretament vinculat a alguna de les figures pa-
rentals i manifesta moltes dificultats per separar-se’n.

V.4. Practicament no té vincles relacionals amb per-
sones, o pot existir vincle amb alguna de les figures
parentals, pero de forma adhesiva, molt indiferenciada,
amb dificultats per a separar-se’n fisicament.

A.C.1. Pot compartir amb elles mirades o accions con-

A.C. Acci6 conjunta juntes.

A.C.2. Les accions amb l'altre van basicament adreca-
des a aconseguir el que vol.

A.C. 4. Pot reaccionar amb rebuig quan algl intenta
compartir una accié amb ell.

C.M.1. Pot tenir dificultat en captar les expressions o

C-M. Comprensi6 indicis de pensaments o sentiments d’ altres (quan la

mentalista mestra o pares s’enfaden, quan plora un altre nen...).
C.M.2. Sembla que no li afecta o no pot reconéixer les
expressions dels altres: enuig, advertiment.
C.M.4. No respon a les mostres d’emocions d’altres per-
sones.
Ad. i C. Adaptacio i AD i C.1. Pot mostrar un gran esforg per respondre als
Contencio requeriments dels adults, fent una sobreadaptacié.
AD i C.2. Respon a les frustracions amb rebequeries i
cal que I'adult el contingui durant una estona.
AD i C.4. Reacciona a la frustracié amb fortes rebe-
queries que poden durar estona. Cal molta contencié i
preséncia de I'adult.
No mostra resposta davant de situacions que puguin
frustar-lo.
R.C. Relacié amb R.C.1. Pot observar el que fan altres nens perd practi-
companys cament no té interaccions amb ells.

R.C.2. Només puntualment i amb la induccid de I'adult
pot mirar d‘altres nens.

R.C.4. Els altres nens semblen inexistents per a ell/a,
malgrat la induccié de I'adult.

Total de cada perfil
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CAPACITATS COMUNICATIVES

I SIMBOLIQUES Perfil 1 | Perfil 2 | Perfil 4 OBSERVACIONS

I.C. Intencio I.C.1 Té intencié comunicativa perd amb poc intercanvi
comunicativa reciproc amb l'altre.

I .C.2 -Manifesta alguna intencié comunicativa amb les
figures de referéncia, encara que discontinua i sense
llenguatge oral.

I.C.4. Abséncia de comunicacié intencionada. Mutisme
total o parcial.

C.1. Té comprensidé d’ordres relacionades amb I'entorn

€. Comprensio concret on es mou.

C.2. Sembla tenir moltes dificultats per comprendre or-
dres i enunciats orals relacionats amb si mateix i el seu
entorn. Sovint no respon a ells.

C.4. No hi ha respostes quan se’l crida o se li donen
indicacions.

E.1. El seu llenguatge expressiu pot ser poc, o inusual-

E. Llenguatge expressiu ment desenvolupat per la seva edat.

E.2. Es comunica per aconseguir el que vol utilitzant la
ma de I'adult com allargament de la propia. Pot utilitzar
altres recursos expressius: gest, sons, cantarella, o pa-
raules, pero sense un significat que es pugui compartir.

E.4. Pot fer alguna expressi6 oral com sons, cantarella,
sense cap intencié comunicativa.

E.E.1. Té dificultats per expressar desitjos o emocions
de manera intencional.. Pero ens dona alguna indicacid i
aixi podem captar alguna cosa del que li passa.

E.E. Expressio
d’emocions

E.E.2. Només puntualment expressa desitjos o emoci-

ons de manera intencional. Quan ho fa pot ser de ma-
nera poc adequada (amb impaciéncia, plors, preguntes
repetitives...).

E.E.4. Manca total d’expressio de desitjos i d’emocions
de manera intencional. Acostumen a ser dificils de com-
prendre o interpretar.

I.1.En alguns moments pot imitar el que fan adults o

1. Iritaglo altres infants de manera espontania.

I.2. Amb induccié o estimulacié pot arribar a imitar
algunes accions.

1.4. Es molt dificil que faci algun tipus d’imitaci6, fins i
tot amb induccid i estimul.

S.1. Pot fer un joc funcional encara que sigui repetitiu i

S. Simbolisme amb poca continuitat.

S.2. El joc és basicament de caire senso-motriu. Pot
haver indicis de joc funcional.

S.4. Abséncia complerta de joc funcional. L'activitat es-
pontania és fonamentalment motriu o sensorial.

Total de cada perfil




CONSIDERACIONS PER A L’ORIENTACIO ESCOLAR DE L’ALUMNAT AMB TRASTORNS...

CAPACITATS D'ORGANITZACIO DE
PENSAMENT I PER L'APRENENTATGE

Perfil 1 | Perfil 2

Perfil 4

OBSERVACIONS

R.S. Reacci6 a estimuls
sensorials

R.S.1. Tolera situacions amb estimuls sensorials inten-
sos i canviants, pero de vegades sembla incomode (es
tapa les orelles, s'amaga...).

R.S.2. Davant d’estimuls sensorials intensos es mostra
inquiet, plora o vol marxar, pero es tranquil-litza amb la
companyia de I'adult.

R.S.4. Davant d’estimuls sensorials intensos s’‘inquieta
molt (plora, vol fugir, agredeix...), és molt dificil cal-
mar-lo.

S.I. Sentit i Intencionali-
tat d’accions

S I.1. Manifesta intencionalitat en les seves accions,
encara que aquesta sigui molt primaria (predomini de
I'activitat motriu...).

S.1.2. En ocasions mostra Intencionalitat en les seves
accions.

S.I1.4. El seu moviment i activitat sembla no tenir ob-
jectius ni intencid.

FLX. Flexibilitat

1.FLX.1. Pot tenir alguns objectes o temes d’interés
obsessius, pero pot participar en activitats proposades.

1.FLX.2. Manifesta adhesid a objectes o activitats repe-
titives o estereotipades.

1. FLX.4. En la seva activitat espontania predomina la
repeticio, els rituals o estereotipes motores.

2.FLX.1. Pot mostrar-se perfeccionista en les seves
realitzacions.

2.FLX.2. Generalment es mostra resistent als canvis.

2. FLX.4. Presenta molta resistencia als canvis de ru-
tines.

ANT. Anticipacié

ANT.1. Pot anticipar situacions habituals davant d’in-
dicadors coneguts.

ANT.2. Pot arribar a fer anticipacié d’alguna situacio
quotidiana.

ANT.4. No pot anticipar situacions habituals de la seva
vida quotidiana.

AT. Atencio

AT.1. Té tendéncia a dispersar |'atencio, pero pot estar
estones curtes realitzant una accié sense necessitat de
I'ajut de I'adult.

AT.2. Necessita el suport de I’adult per centrar I'atencio
durant una estona en una activitat.

AT.4. Té forces dificultats en centrar I'atencid en una
activitat, fins i tot amb I'acompanyament de I'adult.

Total de cada perfil

SUMES D’ ITEMS PER CAPACITATS

Perfil 1

Perfil 2

Perfil 4

Capacitats d’autonomia personal i afectives

Capacitats de relacié social

Capacitats comunicatives i simboliques

Capacitats d’organitzacié de pensament
i per I'aprenentatge

Totals
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LLEGENDA DE SIGLES DELS INDICADORS

Capacitats d’autonomia

personal i afectives: Capacitats de relacié social

Capacitats d’organitzacié
de pensament i per
I"aprenentatge

Capacitats comunicatives

I.A. Interés pels altres

V. Vincle relacional

A.C. Acci6 conjunta

C.M. Comprensié mentalista
Ad. i C. Adaptacio i Contencid
R.C. Relacié amb companys

C.E. Control d’esfinters

A.V. Ajut en vestit

A.M. Ajut en menjar

R.A. Reacci6 davant |'abséncia
R.N. Reaccié davant la novetat
F. Reaccio a les frustracions

R.S. Reaccid a estimuls sensorials
S.I. Sentit i Intencionalitat d'ac-
cions

ANT. Anticipacio

FLX. Flexibilitat

AT. Atencid

I.C. Intencié comunicativa
C. Comprensio

E. Llenguatge expressiu
E.E. Expressio d’emocions
I. Imitacié

S. Simbolisme

Notes:

[*]El contingut d’aquest article ha estat elaborat a partir del treball realitzat durant
la llicéncia d’estudis que el Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya
em va concedir durant el curs 2008-09. Agraeixo les aportacions fetes per part del/
es company/es dels EAP de Sants-Monjuic i Sabadell.

[1] Inclou les Unitats d’Educacié Especial (Decret 299/1997) existents en centres
ordinaris, segons indiquen les Instruccions per a |'organitzacioé i funcionament dels
centres educatius per al curs 2010-11.

[2] Les UME s6n recursos educatiu-terapéutics existents en algunes institucions o

escoles especialitzades per atendre infants amb trastorns mentals greus.

Referéncies bibliografiques:

CASTILLA CASTILLA, M. TERESA. 2009 Factors significatius per a l’escolaritzacio
de I'alumnat amb trastorns generalitzats del desenvolupament. Intervencié psico-
pedagdgica per a l'escola inclusiva, (xarxa) http://phobos.xtec.es/sgfprp/resum.
php?codi=1934.

CASTILLA CASTILLA, M. TERESA. 2010. L'alumnat amb trastorns de l'espectre
autista: un repte per a la inclusié educativa. Ambits de Psicopedagogia, n. 30,
pag.15-21.

CRESPO CUADRADO, MANUELA, 2001. Autismo y Educacién. Actas del I1I Congreso

“La Atencién a la Diversidad en el Sistema Educativo”. Universidad de Salamanca.

Instituto Universitario de Integracion en la Comunidad (INICO) (xarxa)

ambits de psicopedagogia 32 / primavera 2011/ p.2

http://campus.usal.es/~inico/actividades/ponenciasuruguay.htm

EGUZKINE ETXABE MERODIO, 2002 Modalidades de escolarizacion. Analisis de una
experiencia de apoyo a la integracion. Trobada Escola Inclusiva, present i futur.
HERNANDEZ RODRIGUEZ, 1.M,

Alumnos con Trastornos Generalizados del Desarrollos: Reto...Realidad. Polibea,

2006. Centros de Integracion Preferente para

vol. 78:22-27.

GENERALITAT DE CATALUNYA. DEPARTAMENT D'ENSENYAMENT. Decret 2999/1997
sobre I'atencié educativa a I'alumnat amb necessitats educatives especials.
GENERALITAT DE CATALUNYA. DEPARTAMENT D‘EDUCACIO 2009 Departament
d’Educacié Aprenem junts per viure junts. Pla d’Accié 2008-2015 (xarxa) http://
www20.gencat.cat/docs/Educacio/Documents/ARXIUS/Aprendre_junts.pdf
GENERALITAT DE CATALUNYA. DEPARTAMENT D’EDUCACIO, 2010.1 Instruccions
per a l'organitzacié i funcionament dels centres educatius publics d'educacid infantil
i primaria i d'educacié especial per al curs 2010 (xarxa) http://educacio.gencat.
net/portal/page/portal/Educacio/InstruccionsCurs

GENERALITAT DE CATALUNYA. DEPARTAMENT D’EDUCACIO, 2010.2 Elements per
a afavorir la inclusié (xarxa) http://www20.gencat.cat/portal/site/Educacio/me-
nuitem.a735c8413184c341c65d3082b0c0e1al/?vgnextoid=24daccb509025210V
gnVCM1000008d0cle0aRCRD&vgnextchannel=24daccb509025210VgnVCM10000
08d0c1e0aRCRD&vgnextfmt=default#FW_contingut

Correspondéncia amb l'autora: M. Teresa Castilla Castilla.

E-mail: mcastil3@xtec.cat

7



ARTICLES DE PSICOPEDAGOGIA nim 32, p 28-36

SEMBRANT ESTRATEGIES, PROPOSTA
INCLUSIVA DES D'UN CENTRE

D'EDUCACIO ESPECIAL

Niria Triola, Ester Plana, Teresa Pijuan, Judith Rabat, Anna Rodriguez
Programa de suport per a la inclusié a alumnes amb TEA/TC
Centre d’educacié especial Joan XXII d'Olot i Comarca

RESUMEN
Relatamos una propuesta inclusiva para alumnos con Transtor-
no del Espectro Autista realizada desde un centro de educaci-
6n especial, unos centros que son normalmente considerados
como segregadores. Desde nuestro centro creemos que a lo
largo de los afios los técnicos de las escuelas especiales, como
resultado de los conocimientos adquiridos por la formacién y
por la propia practica educativa, estamos totalmente prepa-
rados para poner nuestra especializacidn a disposicién de los
alumnos con discapacidad que estan matriculados en centros
ordinarios. Gracias a estos conocimientos y a la atencién conti-
nua de la diversidad, hemos elaborado estrategias de funciona-
miento de aula, de trabajo corporativo y adaptaciones especi-
ficas que, aplicadas en las aulas, ayudaran a la inclusién de los
nifios y nifias con discapacidad.

PRESENTACIO DE L'ESCOLA OBERTA A L'ENTORN PER A LA
INCLUSIO

El Centre d’Educacié Especial Joan XXIII d’Olot i comarca és un
centre privat concertat, el titular del qual és el Patronat Joan Sellas
i Cardelus. En el centre atenem alumnes amb discapacitat psiquica
de la comarca de la Garrotxa. L'edat dels alumnes atesos és de
tres a vint-i-un anys.

Pel fet de ser un centre d’ambit comarcal, durant tota la nostra
trajectoria hem atés discapacitats molt diverses, segons les ne-
cessitats de la zona. Aquests fets ens fan estar molt vinculats als
canvis educatius de la zona i ens acosten a la realitat de la zona
educativa, mostrant la voluntat de ser particips en el acords i tre-
balls que en ella es generen, col-laborant amb els agents implicats
i participant del projecte inclusiu.

Es habitual, doncs, oferir el nostre coneixement, especialitzacid i
estructura per assolir els canvis que es proposen, aixi com és ha-
bitual també que els organismes del territori ens coneguin i comp-
tin amb I'especialitzacié del centre, quan es creu necessari.

El treball realitzat al llarg d’aquests anys ens porta a tenir unes po-
tencialitats que es generen a partir de la propia tasca. Hi ha una
estructura de treball del centre molt qualificada degut a I'experiéncia
i la formacié sempre lligada a les necessitats reals, amb una bona
cohesié de grup que ens ha permés tenir un ideari comud que porta
una linia de treball consensuada. Un dels punts forts del centre és la
creenga que un bon treball en xarxa possibilita la maxima eficacia per
a l'atencié dels alumnes i generar els mecanismes per a la inclusié
en els espais ordinaris. També cal destacar la organitzacié interna i
flexible del centre que permet atendre amb qualitat els alumnes ma-
triculats en el centre i poder estar col-laborant en atendre necessitats

ambits de
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ABSTRACT
We report an inclusive proposal for students with Autism Spec-
trum Disorder made from a special school, schools which are
usually considered as segregationists. In our centre we believe
that over the years and as a result of the knowledge acquired
by training and educational practice itself, we, the technicians,
are fully prepared to put our expertise available to students
with disabilities who are registered in mainstream schools.
Thanks to this expertise and continuing focus of diversity, we
have developed strategies for classroom work, corporate work
and specific adaptations that, when applied in classrooms, will
contribute towards the inclusion of children with disabilities.

pel que fa a les persones amb discapacitat de la zona.

El nostre centre ofereix diversos serveis que vetllen per la inclusid
dels alumnes a la nostra comarca. Aquests serveis son:

° PGS: Durant els cursos 94-95 i 95-96 es van realitzar
programes de garantia social per alumnes amb retards
significatius derivats de causes socials i que han aban-
donat el circuit escolar i en situacié de risc, per tal de
tornar-los a motivar i preparar-los per a I'accés al mén
del treball.

° Escolaritzacions compartides: Es van iniciar el curs
90-91. Aquest tipus d’escolaritzacid es realitza tenint en
compte les capacitats i la socialitzacié dels alumnes amb
previ dictamen de l'alumne, realitzat per I'Equip dAs-
sessorament Psicopedagogic de la Garrotxa i signat pel
Director Territorial dels serveis educatius de Girona.

o Programa Pont: Es va iniciar el curs 2005-2006 per
alumnes de setze a vint-i-un anys. Aquest és un progra-
ma educatiu per tal de fer un bon traspas a la vida adul-
ta. En el programa es desenvolupa el curriculum de les
arees instrumentals significatives i de les habilitats soci-
als i laborals, amb I'objectiu final que estiguin preparats
per incloure’s al moén laboral preferentment normalitzat
en la mesura que sigui possible.

° Lleure i oci: Des del CEE s’ofereix el suport a perso-
nes amb discapacitat per a que accedeixin a activitats de
lleure i oci desenvolupant al maxim els seus interessos
dins I'entorn normalitzat que s’ofereix des dels serveis
del municipi.

e  Suport a alumnes amb TEA: El curs 2009-2010 vam
iniciar el programa de suport per alumnes amb TEA a

»
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I’escola ordinaria per tal de col-laborar amb la inclusié en
I'entorn ordinari actuant en els tres ambits que la propi-
cien, I'alumne, l'aula i el professorat.

° Programa de suport per alumnes amb TEA/TC: durant
el curs 2010-2011 se'ns ha concedit i estem portant a la
practica aquest programa de suport per a col-laborar amb
els centres ordinaris a la inclusié d’alumnes amb TEA/TC.

° Aquest programa és el que presentem en aquest article.

Ens agradaria, abans d’exposar la nostra experiéncia, explicar un
breu conte que pot ajudar a la reflexié sobre la nostra practica
educativa, o que podria ser la concrecid del debat sobre la inclusié
dut a terme en el nostre centre.

Amb aquesta breu historia intentem plasmar I'objectiu del pro-
grama de suport per alumnes amb TEA/TC. Creiem que per a una
bona inclusié d’aquests alumnes, no hem d’actuar solament en el
nen o nena, sind en tot I'entorn que sera qui finalment li propor-
cioni les eines i la cura perqué es senti un alumne més de l'aula,
plenament inclos.

CONTE DEL JARDINER

Era una vegada un jardiner que cuidava amb molta cura unes flors
que tenia a I'hivernacle.

Tenia testos i testos de margarides amb un boté daurat al mig que
gairebé brillava i els pétals blancs vellutats d’una harmonia im-
mensa. Les tiges s’enlairaven orgulloses aguantant les seves flors,

i un test rere l'altre s‘ajuntaven les fulles dentades d’una simetria
exquisida i feien un tapis de verd intens.

El planter del jardiner havia arribat a I’excel-léncia gracies al co-
neixement que tenia sobre la terra que es necessitava, la mesura
adequada de 'adob, la quantitat de rec que necessitaven i procu-
rant que cap agent extern (mosques, mosquetes, mosquits i altres
plagues) trenquessin el procés de creixement.

En sabia tant que fins i tot va escriure llibres, va realitzar programes
d’observacid, de creixement i de cura. També va fer taules de control
i de millora per aconseguir treure cada vegada un producte millor.

La seva experiéncia i els resultats obtinguts es van anar estenent
a tots els veins del poble i van creuar fronteres.

Un dels seus veins tenia una planta que no aconseguia fer créi-
xer, i les flors, quan en feia, es pansien rapidament. Coneixedor
de l'experiéncia del jardiner li va portar la seva planta perque la

cuidés i en traies uns resultats més optims.

El jardiner va acceptar el repte i va iniciar tots els processos que
aplicava a les seves precioses margarites, pero cap dels intents
preestablerts donava resultat.

Acostumat a investigar i a estimar les plantes, va canviar la me-
sura de I'adob, la va posar en un lloc més assolellat, Ii va variar
I’estona de rec, li va barrejar una altra terra.... i després d’oferir-li
una atencié més personalitzada la flor per fi va néixer...!!!

Va quedar molt estranyat, aquella flor feia una olor diferent, quasi
molestava de tanta olor que feia, la tija no s’enlairava dreta siné
que era tortuosa i @ més punxava, i els petals!?, els pétals no ha-
vien sortit blancs.

Aquella flor desentonava enmig de la homogeneitat que havia
aconseguit amb les margarides, demanava una atencié diferent i
havia de dedicar-hi més temps. Que cansat -va pensar- , no tinc
recursos ni temps per a cuidar la flor vermella, destaca massa i fa
massa olor...

Era la diferent del grup, sempre se la veia, ressaltava massa i, fins
i tot, perdia molt rapid la flor i la fulla, i I'havia de podar.

A mida que creixia la seva saviesa, més veins i gent darreu li
portaven les seves plantes i no es va donar per vengut, sempre
va acceptar el repte, va seguir investigant i variant els métodes,
aportant a cada planta el que necessitava. Poc a poc I'hivernacle
es va anar convertint en un immens tapis de colors. Unes plantes
tenien les flors de color rosa, altres eren violetes, algunes gro-
gues... unes eren petites, les altres grans i algunes mitjanes, al-
gunes creixien molt rapidament, altres poc, altres molt lentament,
i fins i tot va descobrir que les margarides no sén totes iguals.

I en aquesta diversitat, la primera flor diferent que va tenir (que
per cert era una rosa) ja no molestava la seva olor, i va entendre
perqué la rosa tenia la tija espinosa i el seu color era vermell.

L’hivernacle amb tanta diversitat era un veritable jardi ple d’olors i
colors, on cada planta necessitava una cura diferent, on les plantes
més débils encara que creixessin més lentament o a vegades no flo-
rissin amb I'atencié que necessitaven, tenien el seu lloc en el jardi.
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PROGRAMA DE SUPORT PER ALUMNES AMB TEA/TC
El programa és possible quan s’han creat les sinergies i la xarxa
per actuar conjuntament en benefici de I'lalumne.

Es molt important el treball i el consens en les actuacions, entre
el/la tecnic/a del programa de suport, el centre on esta matriculat
I'alumne, I'EAP i altres serveis que atenguin al nen/a.

La finalitat primordial és crear un funcionament enxarxat que sigui
tan evident i necessari, que funcioni per si sol, i que si es pro-
dueixen canvis en les persones que en formen part, la xarxa es
mantingui i continui el treball.

Es molt important també corresponsabilitzar la familia en el tre-
ball, que en definitiva és I’inic element estable a la xarxa.

e QUE PRETENEM?
Ajudar a la inclusié dels alumnes amb TEA/TC, actuant en els tres
ambits que ho propiciaran:
° Ambit individual: Cercar i definir les estratégies i recor-
reguts a utilitzar en el seu procés educatiu, per tal que
en formi part amb el minim d’angoixes.

° Ambit grupal (aula/ companys): Cercar i definir les estra-
tégies, recorreguts i activitats per tal que els companys
tinguin a I'alumne amb TEA com un company més. A la
vegada, crear el clima d’aula que permeti que I'alumne
amb TEA no quedi aillat dels seus companys.

° Ambit professional: Proveir de les eines necessaries per-
qué els professionals que tenen relacié amb I'alumne el
puguin atendre adequadament, i puguin accedir al suport
i estrategies oportunes minimitzant I'impacte en I’entorn
escolar (tutor, mestres especialistes, claustre, etc.)

¢ QUI FORMA PART D'AQUEST SERVEI?
Aquest equip esta format per persones especialistes en el Trastorn
de I'Espectre Autista. Els professionals que en formen part sén:
° Mestres d'educacié especial que realitzen el modelatge a
I'aula.

° Logopeda, en el cas d'implantar sistemes alternatius i/o
augmentatius de comunicacio.

o Psicologa, en les intervencions de modificacié de conduc-
ta i autorregulacié emocional.

L'atenci¢ es realitza en el centre on esta matriculat I'alumne, per
generar els canvis necessaris en tots els ambits per tal de realitzar
una bona inclusid.

° QUE OFERIM?

° Assessorament al claustre de professors sobre les dife-
rents metodologies pel tractament d'alumnes amb TEA/
TC, per tal que I'alumne pugui estar a l'aula que li corres-
pon, de la forma menys traumatica possible.

° Informar el mestre tutor del que implica tenir un alumne
amb TEA i/o trastorn de conducta a l'aula.

° Col-laborar en I'elaboracié del Programa Individualitzat
(PI).

e  Treballar conjuntament, amb el centre ordinari, protocols
d’observacid, fitxes abc, convenis de comportament...
per al treball dels problemes de conducta i autoregulacié
emocional.

° Coordinacié amb els serveis que interactuen amb I’alum-
ne per a realitzar un bon treball en xarxa (CO, EAP, CS-
MI1J, Serveis Socials, pediatria,...)

° Atendre les families oferint xerrades, grups de treball, etc.

° Col-laborar en la presa de decisions sobre la promoci6 i
acreditacié dels alumnes.

° Acompanyament a l'alumne en activitats esporadiques
que li representen un nou repte (excursions, activitats
fora del centre, inici en el menjador escolar...) per a ob-
servar quina és la seva interaccié i buscar les millors
estratégies.

° Coordinacié amb I'equip de mestres que treballa amb Ialum-
ne amb TEA/TC per a crear i plantejar estrategies i protocols
d’actuacié amb l'objectiu d’optimitzar la seva evolucié:

o Observacié directa/indirecta de I'alumne.

o Activitats especifiques individuals i de grup per a
aplicar el curriculum establert i crear una socialit-
zacié adequada.

o Coordinacié del seguiment i la valoracié de I'alum-
ne, de la interaccid i I'acceptacié del grup envers
I'alumne i del funcionament de I'aula, per tal que
aquesta es vagi transformant en un tot composat
per la diversitat que la integra i no pas en un grup
homogeni amb un alumne amb necessitats educa-
tives especials greus i permanents.

o Participaci6 amb el mestre tutor i/o I'equip de mes-
tres, per tal de crear les estratégies comunicatives
i els materials necessaris, per potenciar la comuni-
cacio i el seguiment del curriculum.

o Creacié d'eines d’avaluacié per determinar el pro-
grés de l'alumne de forma individual i en la relacié
en l'aula.

° Elaboracié juntament amb el mestre tutor de les pautes i
rutines necessaries per tal que l'alumne segueixi el ritme
habitual de l'aula sense angoixes.

° Recerca i creacidé juntament amb el mestre tutor del
millor sistema de comunicacié per I'alumne, per tal que
aquest pugui realitzar demandes i pugui expressar les
seves necessitats.

° Formacié especifica al professorat del centre per la cre-
acié de material per I'alumne i de sistemes alternatius
i/o augmentatius de comunicacié per tal de millorar la
interaccid i la comprensié matua.

o Recolzament posterior per resoldre noves necessitats en
la intervencié educativa de I'alumne.

e  CIRCUIT DE DERIVACIO
En el moment de comengar el programa, el primer que vam tenir

en compte va ser definir els alumnes que es podien acollir al servei.

Conjuntament amb I'EAP de la zona, es va acordar que, pel que fa
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als alumnes, no sols hi havia d’haver sospita de TEA/TC, sin6 que
també havien d’estar diagnosticats pels serveis competents. Calia
doncs, preveure la derivacio.

Alumnes sense diagnostic:
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Un cop feta la deteccié, des de qualsevol servei, I'EAP realitza la
valoracié psicopedagogica i fa el traspas al CDIAP o al CSMIJ, se-
gons |'edat de I'alumne, perqué realitzi el diagnostic.

En el cas que ja estigui diagnosticat, I'EAP en fa la valoracio i en
dictamina |’escolaritzacio.

Alumnes amb diagnostic:
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En les dues situacions, la derivacid pot ser diversa. Un cop valorat
el grau d’afectacid, les atencions externes que té I'alumne i els re-
cursos del centre on esta matriculat, es dictamina si és millor que
|'atencid es faci només al CEE, al centre ordinari amb els suports
generats al propi centre, o bé és necessari la intervencié del servei
de suport per a la inclusié.

e  FASES D'ACTUACIO
Una vegada realitzada la derivacid, es comenga la intervencid. Es
molt important en les primeres reunions, que el centre on esta
matriculat I'alumne entengui i comparteixi que la nostra funcié en
el moment d’entrar a 'aula, no és substitutoria dels vetlladors o
altre personal de suport.

Cal explicar que no és un servei permanent per a tota 'escolarit-
zacié d'aquell alumne i que la funcié és detectar i donar models
d’organitzacié d‘aula, d’estrategies educatives, de pautes d’inter-
venci6, d’adaptacions de l'espai de les tasques... perque en un

temps no molt llunya, el centre per si sol pugui atendre I'alumne
amb aquestes problematiques.

Sota aquestes premisses, la nostra intervencié I'emmarquem en
tres fases.

En la primera fase, el professional del servei de suport entra a
l'aula i a altres espais de |'escola per tal de realitzar la observacié
de com actua I'alumne amb TEA/TC, quina és la relacié cap als
companys i quina és la relacié d’aquests cap a ell.

També s’observa amb qui crea vincles i en quines activitats el nen
interactua o es neguiteja. I també s'observa quins elements, acti-
vitats, relacions, objectes... li interessen, que posteriorment s’uti-
litzaran com a motivadors.

Fase 1: CONEIXEMENT

En aquesta primera fase es treballa:

o Traspas d'informacié de I'alumne per part de I'EAP cap als
diferents professionals, mestre d’educacié especial i pro-
fessional TEA.

° Acordar conjuntament tutor, EAP, professional TEA i mes-
tre d’Educacié Especial I'horari d’intervencié i els objectius
(recollits al PI).

° Observacié directa/indirecta de I'alumne.

° Coordinacié entre tutor, EAP, professional TEA i mestre
d’Educacié Especial per tal d’analitzar i emmarcar les
conductes de I'alumne amb TEA/TC i donar les estrategies
d’actuacié.

° Proposta d’actuacié i revisié dels objectius proposats inici-
alment en el PI.

o Col-laborar en I'elaboracié conjunta del PI.

o Activitats especifiques individuals i de grup.

Coordinacié trimestral amb els serveis que interactuen: EAP, CDIAP,
CSMiJ, pediatria, SEETDIC...

La segona fase té la funci6 de modelatge. L'objectiu principal és
que els mestres i altres especialistes que atenen |'alumne amb
TEA/TC vagin incorporant, en l'actuacio diaria, les estratégies ob-
servades que ha realitzat el tecnic del servei de suport. Conjunta-
ment es generen els canvis necessaris, tant en |'espai com en les
metodologies, perque 'aula funcioni tenint en compte la diversitat
i per tant, I'alumne amb TEA/TC.

Es la fase en que es posa més intensitat, ja que és en el moment
on el mestre i especialistes s’enfronten a aplicar les pautes i acti-
vitats perque el nen s’inclogui amb normalitat a I'aula. Es evident
doncs, que cal anar amb molta cura per no ferir sensibilitats, i pro-
moure els canvis un cop estan consensuats i acceptats per |’'escola
i la familia. L'especialista del nostre suport condueix les propostes,
observa els canvis que es generen i assessora en els dubtes i els
materials.

També es col-labora en la creacio de diferents materials (plafons
de comunicacid, taules de rutines, pautes d’observacié, adaptacié
defitxes...)
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Fase 2: MODELATGE

En aquesta segona fase s’ofereix:
° Traspas de rol. Modelar I'entorn de I'alumne (professors,
espai, etc.).
° Observacié directa/indirecta de I'alumne i el professorat.
° Seguiment de I'alumne.
D Coordinacié del seguiment.
° Participaci6 amb els mestres per tal de crear estratégies
comunicatives i materials necessaris.
o Assessorament sobre les diferents metodologies pel trac-
tament d’alumnes amb TEA/TC
° Inclusié de I'alumne a I’entorn proxim.
Oferta de models, estratégies i eines perqué els professionals puguin

aplicar-ho a l'aula.

En la tercera fase proposem el distanciament del servei, el centre
on esta matriculat I'alumne té les eines necessaries per conéixer
el/la nen/a amb TEA/TC, i ja ha incorporat a I'aula els canvis i les
estrategies per poder-lo incloure amb el minim d’angoixes. L'espe-
cialista del suport no va al centre cada setmana, tot i que manté la
coordinacié per ajudar a consolidar els canvis i actuar si es produ-
eixen problemes quan hi hagi situacions noves.

Fase 3: DISTANCIAMENT

la, les estratégies, les adaptacions i els motivadors que posterior-
ment ajudaran a que el mestre de I'aula modifiqui o inicii per aten-
dre I'alumne sense retirar-lo del context general de funcionament.

Cada apartat esta separat per poder fer la mateixa observacié en
diferents espais o situacions i en diferents dies.

OBSERVACIO INICIAL ALUMNES AMB TEA

Nom de l'alumne:

Data de naixement:
Aula:

Curs escolar:

Data de la observacio:
Persona que la realitza:

Lloc on es realitza:

COMPORTAMENT SOCIAL

INTERES SOCIAL: si | no

o Prefereix estar sol.

e Mosta afecte als adults referents.

En aquesta fase s’ofereix:
° Seguiment puntual de I'alumne.
° Coordinacié del seguiment.
Intervencié directe quan hi hagi canvis.

La temporalitzacio de les fases i de la intervencié del servei de
suport és variable segons cada alumne i cada centre, perd la pro-
posta té un inici i un final que es produira quan el centre ordinari
hagi generat el canvis necessaris per a la inclusid.

La personalitzacié de I'educacié implica el reconeixement de diferents
ritmes d'aprenentatge i de diferents tipus de participacio, i no neces-
sariament, ni només, una atencié individual, siné que suposa adregar
una mirada meés personalitzada envers I'alumne/a i I'entorn, que per-
meti identificar millor les barreres a I'aprenentatge i la socialitzacié que
esta afrontant el nen o la nena, concretant i activant la reorganitzacio
dels recursos materials, humans, pedagogics i organitzatius per acon-
seguir la seva millor atencid. La inclusié sera real quan entre tots els
agents implicats en I'educacié aconseguim actuar tenint en compte la
diversitat de I'aula, el nen o la nena passaran a ser un més que també
pot avangar segons les seves capacitats i necessitats... com els altres.

PROTOCOLS DE TREBALL

Una vegada hem comengat a intervenir en les diferents escoles,

hem elaborat diferents documents:

e Observacio inicial: aquesta observacid es realitza en dife-
rents dies, diferents aules i diferents técnics. Es una observa-
cié que no pretén ser diagnostica i ens situa en els diferents
comportaments que pot tenir I'alumne depenent de cada cir-
cumstancia, persona o activitat.

L'analisi de la observacié ens permetra definir el funcionament d’au-

e Mostra afecte als companys d’aula.

e Mostra afecte als altres adults

e Mostra atencio a I'adult referent.

* Mostra atencid als companys d‘aula.

e Mostra atenci6 als altres adults.

e Respon als adults referents.

e Respon als companys de I'aula.

e Respon als altres adults.

INICIATIVES SOCIALS: si no

e Realitza iniciatives socials amb adults referents.

e Realitza iniciatives socials amb els companys d’aula.

e Realitza iniciatives socials amb altres adults.

¢ Realitza iniciatives socials amb desconeguts.

En cas afirmatiu:
e Quantitat:
e Qualitat:

CONTACTE OCULAR: si no

¢ Realitza contacte ocular amb objectes coneguts:
o Auditius

e Visuals

o Tactils

¢ Realitza contacte ocular amb objectes no coneguts:
o Auditius

o Visuals

o Tactils
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¢ Realitza contacte ocular amb persones conegudes:

RUTINES si no

e Adults referents

e Companys d'aula

e Realitza rutines constants durant el dia?

e Realitza contacte ocular amb persones no conegudes:

o Altres adults

Descripcié de les rutines:

¢ Altres nens

SEGUIMENT VISUAL: si no

Intensitat:

e Realitza contacte ocular amb objectes coneguts:

e Realitza rutines a I'hora de realitzar una activitat concreta:

o Auditius

e Visuals

e Tactils

Descripcié de les rutines:

e Realitza contacte ocular amb objectes no coneguts:

o Auditius

Intensitat:

e Visuals

e Tactils

SALUTACIO I ACOMIADAMENT si no

e Realitza contacte ocular amb persones conegudes:

Utilitza la paraula “hola” quan arriba als diferents llocs?

o Adults referents

e Companys d'aula

En cas positiu, escriure en quines situacions:

e Realitza contacte ocular amb persones no conegudes:

o Altres adults

Utilitza la paraula “adéu” quan marxa dels diferents llocs?

e Altres nens

En cas positiu, escriure en quines situacions:

ATENCIO CONJUNTA: si no

e Manté I'atencié conjunta amb I'adult.

RABIETES si no

e Manté I'atencié conjunta amb el company.

Al llarg del dia fa alguna rabieta?

e Manté I'atencié conjunta amb l'aula.

IMITACIO: si | no

En cas afirmatiu, escriure el tipus de rabieta que realitza i el PERQUE
creiem que la realitza:

e Realitza imitacié corporal amb I'adult.

SOMRIURE si no

e Realitza imitacié corporal amb els companys.

e Somriu a I'adult referent.

e Realitza imitacié vocal amb I’adult.

e Somriu als companys d’aula.

e Somriu als altres adults.

e Realitza imitacié vocal amb els companys.

e Somriu als altres nens.

e Realitza imitacié motriu amb I'adult.

e Somriu sol.

e Realitza imitacié motriu amb els companys.

e Somriu quan aconsegueix algun objecte.

e Somriu quan realitza activitats.

INVASIO DEL PROPI ESPAI

e Somriu espontaniament.

Descripcié de com viu quan els adults o companys invaeixen el seu
espai.

En cas afirmatiu escriure les diferents situacions:

COMPORTAMENT SOCIALMENT INACCEPTABLE:

Descripcié dels comportaments socialment inacceptables (erupcions,
crits, etc.).

CONTACTE FiISIC si | no

e Accepta que els adults el mirin.

AILLAMENT si no

e Accepta que els nens el mirin.

Es mostra aillat?

e Accepta que els adults li facin petons.

Situacions d‘aillament:

e Accepta que els nens li facin petons.

e Accepta que els adults li facin abragades.

e Accepta que els nens li facin abragades.

e Accepta el contacte fisic en general.

e Mira els adults.

e Mira els nens.
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o Fa petons als adults. COMPRENSIO si | no
e Fa petons als nens. e Respon al seu nom.
e Fa abragades als adults. « Respon al NO o PARA/STOP.
e Fa abragades als nens.
S ix ordres simples.
P e Segueix ordres simples
e Segueix ordres compostes.
- 3 5 EL J
COMUNICACIO (que fa quan se li déna un objecte) o¢
Z EXPLORACIO AMB LES JOGUINES
INTENCIO COMUNICATIVA si no
( tipus de joguina, “possibles obsessions”, etc.).
e Té intencié comunicativa informativa.
e Té intencié comunicativa persuasiva (convencer). JOC SIMBOLIC
e Té intencié comunicativa apel-lativa (ordenar).
e Té intencié comunicativa d’adverténcia ROLE-PLAY
(preveure/avisar).
EINES COMUNICATIVES: si no JOCS CONJUNTS AMB L’ADULT
e Assenyala els objectes que vol.
e Emet algun sons.
JOCS CONJUNTS AMB ALTRES COMPANYS
e Diu paraules.
o Utilitza la frase. -
HABITS OBSERVATS A L'AULA
FUNCIO COMUNICATIVA si no ALIMENTACIO
e Coneix la funci6 de la comunicacid.
e Demana alguna cosa.
VESTIR/DESVESTIR
e Crida I'atencid.
Expressa refus.
"D DESPLACAMENT
e Fa comentaris.
Doéna i =
+ bona informacio CONTROL D’ESFINTERS
e Demana informacid.
» Expresseremesians: HIGIENE PERSONAL
CONTINGUTS COMUNICATIUS si no
o Utilitza el gest. HABITS DEL SON
e Utilitza el so.
e Utilitza una sola paraula. <
- p CONDUCTES PROBLEMATIQUES
e Utilitza dues paraules juntes.
o Utilitza tres paraules juntes. CONDUCTES DISRUPTIVES si no

o Utilitza la frase.

o Utilitza el relat.

e Fa conductes disruptives a I'aula.

e Fa ecolalies.

e Fa preguntes.

En cas afirmatiu, intensitat i freqiéncia que es déna i
donen:

"perque” es

e Segueix una conversa.

AGRESSIONS I AUTOAGRESSIONS

si

no

e Participa en un dialeg.

e S’autoagredeix.

Observacions:

e Agredeix els companys.

e Agredeix l'adult.

En cas afirmatiu, intensitat i freqiéncia que es déna i “"perqué” es

donen:




ESTEREOTIPIES si | no
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e Fa estereotipies.

JOGUINES PROPIES

En cas afirmatiu, intensitat i freqléncia que es déna i “perqué” es
donen:

ALTRES JOGUINES

Joguines tactils:

PICA si no
En cas afirmatiu, intensitat que es déna i "perqué” es déna:
FOBIES si | no

e Mostra tenir fobies.

Joguines visuals:

Joguines auditives:

ACTIVITATS

ALIMENTS

En cas afirmatiu, intensitat i freqliéncia que es ddna i “perqué” es
donen:

ANGOIXES si no

EVOLUCIO SENSORIAL I COGNITIVA

RESPOSTA QUE TE QUAN EL CRIDES

e Mostra angoixa.

En cas afirmatiu, intensitat i freqiéncia que es ddéna i “perqué” es
donen:

DESTRUCCIO si | no

RESPOSTA QUE TE QUAN REP ELOGIS

e Destrucci6 d'objectes.

e Destruccié de treballs propis realitzats.

MIRA PERSONES/ANIMALS

MIRA TV/ PANTALLA ORDINADOR

o Destruccié de coses dels altres.

En cas afirmatiu, intensitat i freqiéncia que es ddéna i “perqué” es
donen:

EXPRESSIO FACIAL

HIPERSENSIBILITAT si no

e Mostra hipersensibilitat luminica.

COMPRENSIO HISTORIES TV/ ORDINADOR

e Mostra hipersensibilitat auditiva.

CONSCIENCIA DE PERILL

e Mostra hipersensibilitat visual
(formes concretes, colors...).

En cas afirmatiu, intensitat i freqiéncia que es déna i “"perqué” es
donen:

IMAGINACIO

TOLERANCIA AL DOLOR

INICIATIVA PROPIA EN ACTIVITATS

Descriu el grau de tolerancia al dolor:

OBSESSIONS si no

/

e Mostra algun tipus d'obsessio.

En cas afirmatiu, descriure quines, intensitat i freqiéncia que es
déna i “perque” es donen:

RUTINES si no

e Mostra rutines rigides.

En cas afirmatiu, descriure quines, intensitat i freqiéncia que es
déna i "perqué” es donen:

_

N
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e Pla de treball.

En el pla de treball, de manera clara i concreta, marquem els
acords que es prenen entre els serveis, la familia i I'escola. Es un
document que no ha de ser extens, que en un sol full es concretin
objectius, horaris, agents implicats i quines accions es faran per
aconseguir els objectius proposats.

Es important temporalitzar d’entrada les coordinacions per tal de
fer coincidir I'agenda, ja que al treballar amb xarxa i haver varies
persones implicades, normalment és dificil trobar el moment per
a les reunions.

Un aspecte important és posar una data de revisié del pla de tre-
ball per poder canviar objectius assolits o variar aspectes segons
els canvis que es vagin produint.

Tenim en compte que la familia ha de ser un dels agents implicats
i que intervé en el treball i per tant, se I'ha de tenir en compte en
algunes de les accions i coordinacions.

El pla de treball s’ha d’incloure en el PI, si aquest esta fet.

PLA DE TREBALL

CURS:

DATA: No:

ALUMNE:

CENTRE:

HORARI D’ATENCIO:

CURS:

OBJECTIUS: ACCIONS:

INTERVENEN:

COORDINACIONS: OBJECTIU:

SERVEIS:

REVISIO /AVALUACIO: INDICADORS:

EINES:

Data:

Correspondencia amb els autors: Centre d’educaci6 especial Joan XXII d’Olot i
Comarca. E-mail: b7004441@xtec.cat

77



ARTICLES DE PSICOPEDAGOGIA nim 32, p 37-40

CONDUCTES D'EXCLUSIO I MALTRACTAMENT

ENTRE IGUALS AL PARVULARI

Jordi Collell Caralt. Psicopedagog EAP G-10
Carme Escudé. Psicopedagoga EAP G-05

ABSTRACT
This paper is a reflection about the importance of early inter-
vention in the peer rejection behaviours, in order to prevent
violence and bullying. Reference is made to an intervention
carried on in kindergarden. In this experience, sociometric
techniques were used to find pupils at risk, and through syste-
matic observation in the courtyard, we find children involved in
aggressive behaviour in the playtime. There is a relationship
between the status of "rejected" and involvement in aggressive
behavior toward peers.

Violence does not drop out of the sky. It is a part of a long
developmental process that brings in early childhood.
Thornberry, T.P

Hi ha pocs estudis sobre el maltractament entre iguals al parvulari,
i els que hi ha son forga recents, no gaire més enlla d’una decada.
Les causes d’aquesta escassa atencié son diverses.

D’una banda, les conductes de maltractament a |'etapa de I'Ed. In-
fantil presenten unes caracteristiques notablement diferents de les
que s’observen a final de I'etapa de Primaria o a I'inici de la Secun-
daria i no assoleixen la intensitat que s’observa en d’altres etapes,
ni en el nombre de casos ni en la gravetat. En aquestes edats les
relacions socials que s’estableixen dintre d'un grup son plastiques
i dinamiques i els rols tot just s’estan comencgant a definir.

A més, hi ha la tendéncia a pensar que les conductes agressives
que manifesten els nens i nenes d‘aquesta etapa son el reflex
d'una conducta primaria, poc socialitzada, que utilitzen per de-
fensar allo que volen. Per exemple, nens que es barallen per una
joguina que no volen compartir o que piquen un altre nen perque
I’'ha molestat, I'ha fet enfadar o I'ha fet fora del tobogan...

Tot i que per als adults és dificil d’assumir que aquests comporta-
ments agressius envers els altres infants puguin aparéixer de ma-
nera intencionada i injustificada en edats tan primerenques, s’ha
observat que algunes formes d’agressié relativament comunes als
18 mesos s6n motivades per objectius socials o instrumentals.
En aquest sentit, algunes investigacions (Caplan, Vespo, Peter-
son i Hay, 1991) mostren la naturalesa social del conflicte en
els primers anys de vida. D’altres treballs (Kingston i Prior, 1995)
indiquen que als dos o tres anys d’edat en alguns infants poden
identificar-se conductes agressives estables, i cap als quatre o cinc
anys es poden observar pautes d’agressié relacional més con-
solidades, com per exemple dir a algl que no volen jugar amb ell

ambits de psicopedagogia 3

RESUMEN
En este articulo se hace una reflexion en torno a la importancia
de intervenir tempranamente en las conductas de rechazo en-
tre iguales para prevenir la violencia y el maltrato entre iguales.
Se hace referencia a una intervencion realizada en una clase
de parvulario. En esta experiencia se utilizaron técnicas socio-
meétricas para conocer a los alumnos en situacion de riesgo y
mediante una observacion sistematica en el patio se detectaron
los alumnos implicados en conductas agresivas en el juego. Se
observa una relacién entre la situacion de “rechazado” y la im-
plicacion en conductas agresivas hacia los iguales.

o dir a altres nens que no juguin amb algu...

Hem de tenir en compte que les conductes d’agressio en la primera
infancia sén un dels millors predictors de futurs desajustos. Aixi, con-
vé considerar amb molta prudencia els infants de parvulari que pre-
senten conductes agressives i destriar quan es tracta d’encontres o
topades puntuals, de caire evolutiu, que formen part de I'aprenentat-
ge de les relacions socials, o quan s’integren en un patré conductual
d’agressivitat més consistent, ja que representen un risc important
per a l'ajust i el desenvolupament psicosocial posterior.

EL MALTRACTAMENT ENTRE IGUALS

Algunes conductes agressives poden ser reiterades i sistematiques
envers determinats alumnes. Aquest fenomen s’ha observat en
tots els paisos on s’ha estudiat. Aixi per exemple, s’han fet es-
tudis a les llars d‘infants de Noruega (Alsaker, 1993), als Estats
Units (Kochenderfer i Ladd, 1996) a Suissa (Alsaker i Valkanover,
2001; Perren i Alsaker, 2006) i també al Regne Unit, Espanya i
Italia (Monks, Ortega i Torrado, 2003; Ortega i Monks, 2005) entre
d’altres.

Els resultats d’aquests i d'altres estudis indiquen que la naturalesa
d’aquestes agressions entre nens i nenes a l'etapa infantil pre-
senta diferéncies importants respecte les que es donen en edats
posteriors, especialment pel que fa a I'estabilitat del rol de la vic-
tima, degut a la plasticitat de les relacions socials que mantenen
els infants en aquestes edats. Per reforgar aquesta idea Monks C.,
Ortega R. i Torrado E. (2002) parlen d’agressié injustificada per
referir-se a les conductes de maltractament entre iguals que s’es-
devenen al parvulari quan, per exemple, un nen o un grup de nens
pega, insulta, exclou o amenaga un altre sense motiu.

L'agressi6 relacional
Es especialment rellevant fer esment de les conductes d’exclu-
si6 social, ja que en general solen estar molt menys considerades
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que les formes directes d’agressio fisica o verbal, especialment en
I’'ambit de I'educacié infantil. Esta prou demostrat que les experi-
éncies d'aillament poden tenir conseqliéncies tant o més greus per
al desenvolupament psicosocial que les de maltractament fisic i
s’ha comprovat que es donen a totes les edats, també al parvulari.

En I'etapa de I'Ed. Infantil aquesta agressio relacional es manifes-
ta en conductes obertes d’exclusio, com (1) apartar un company
fisicament del grup perqué no jugui, (2) no escoltar-lo, per exem-
ple, tapant-se les orelles, cridant o marxant corrent del lloc, o en
d’altres conductes més indirectes com: (3) dir-li que no el deixara
jugar si no fa el que ell vol, o (4) dir a altres nens que no juguin
amb ell, etc.

En general, en aquesta etapa, les formes d’agressio fisica i verbal
son objecte de I'atencié del professorat pero també cal fer atencid
als infants que son exclosos de manera sistematica o gairebé sis-
tematica ja que:

1. El rebuig primerenc dels companys actua com a estres-
sor social i augmenta la tendéncia a actuar agressiva-
ment (Dodge et al. 2003). Els nens i nenes que no son
acceptats pels seus companys solen ser identificats com
a irritants o agressius i se situen en una situacié de risc
de patir posteriors desajustos, trastorns socioemocionals
i dificultats d’ajust academic.

2. Les experiencies d’aillament, sén precursores d’experi-
encies posteriors de victimitzacioé directa i la baixa ac-
ceptacié per part dels iguals esta associada a problemes
psicosocials posteriors (Alsaker, 1993b).

3. La proporcié d'alumnes rebutjats és forga elevada. Per
exemple, un 11,3% en estudis duts a terme en alumnat
de primaria (Garcia-Bacete, Sureda, Monjas, 2010) . El
rol es manifesta estable al llarg de I'escolaritat.

4. El rebuig per part dels iguals esta estretament vincu-
lat amb una pobra comprensié social i una pobra com-
prensi6 de la Teoria de la Ment (Villanueva, Clemente i
Garcia-Bacete, 2000).

5. Un 45% dels infants rebutjats ho continua sent després
d’un any, mentre que el 30% segueix sent rebutjat qua-
tre o cinc anys més tard, (Coie i Dodge 1983), tot i que
aquest percentatge sol ser menor en nens més petits.

Relaci6 entre rebuig per part dels companys i agressivitat
Les interaccions de I'infant amb els altres, també les que té amb
els seus iguals, van configurant la seva comprensié del mén. Es
probable que I'acceptacid per part dels iguals afavoreixi en el nen
el desenvolupament d’activitats de cooperaci6 i empatia. Si, con-
trariament, aquestes relacions estan marcades pel rebuig i I’'hosti-
litat, és facil que la imatge que I'infant construeixi del seu entorn
sigui forga negativa.

A mesura que avanga l'escolaritzacidé, un nen que ha estat ex-
posat reiteradament al rebuig per part dels companys, és facil
que vagi desenvolupant uns patrons conductuals que retroalimen-
ten aquesta situacid i van consolidant el seu estatus de rebutjat.
Aquests patrons conductuals poden incloure tant conductes exter-

nalitzants (respostes impulsives i agressives...), com conductes
internalitzants (timidesa, inhibicid, inseguretat...) i falta de proso-
cialitat (evitacio de relacions socials, manca d’habilitats socials...).

L'exclusié social duu a l'individu a veure I'entorn com a amenacgant
i poc acollidor. Schultz et al. parlen del biaix atribucional hostil.
El rebuig dels iguals genera en qui el rep una pobra comprensio
social i possiblement un biaix atribucional que el porta a percebre
el mon com a hostil i als iguals com a dolents, augmentant la pos-
sibilitat d'una resposta agressiva. Aquest biaix atribucional es pot
avaluar a partir dels quatre anys d’edat.

La vinculacié entre agressio i exclusié social no és nova; I'exclusio
cronica activa un biaix atribucional que sovint promou respostes
agressives. Aquesta vinculacié s’ha vist tristament reflectida en
violents incidents, els protagonistes dels quals havien patit prévi-
ament un cronic rebuig per part dels seus iguals o d’alguns dels
seus companys més propers.

Relacié entre rebuig per part dels companys i victimitzacié
Tot i que la relacid entre el rebuig per part dels iguals i la victimit-
zacio no ha estat tant estudiada com la seva relacié amb l’agres-
sivitat, hi ha investigacions prou importants que alerten també
d’aquesta vinculacio, ja des d’aquestes edats.

Frangoise D. Alsaker, (1993b) observa que és altament probable
que l'aillament observat al parvulari sigui precursor d’experiéncies
de maltractament directe (fisic i verbal), d'una baixa autoestima
important, i que pugui ser determinant en la manera d’afrontar les
relacions socials en etapes posteriors. Aixi, és cabdal intervenir no
només en els casos de nens i nenes que agredeixen sind també en
els nens que son rebutjats.

Sonja Perren (2000) troba que les victimes de maltractament en-
tre iguals tenen un baix estatus social, unes pobres relacions amb
els companys i no tenen amics.

Kochenderfer i Ladd (1996) troben que la victimitzacié per part
dels iguals pot ser relativament estable per alguns nens a partir
dels quatre anys, especialment entre els cinc i sis anys.

AVALUACIO DE LES CONDUCTES D’EXCLUSIO AL PARVULARI
Per tot I'exposat anteriorment, sembla clar que els adults hem de
posar atencio a les relacions que els alumnes tenen entre ells ja en
el parvulari, i avaluar I'estatus social dels alumnes periodicament i
de manera objectiva i sistematica.

Per avaluar les relacions entre els alumnes al parvulari, com en
d’altres etapes, son Utils les técniques sociomeétriques, amb la pru-
dencia necessaria en la seva interpretacio pel que fa a I'estabilitat
del rol de la que parlavem abans.

Dels diversos models de sociograma existents, trobem particular-
ment interessant el que proposen Coie, Dodge i Coppotelli (1982),
perque és forga senzill d’aplicar i alhora permet obtenir una infor-
macio forga Uutil.



Es tracta de demanar a cada alumne d’un grup classe que anomeni
tres companys que li agradin (tries positives) i tres que no li agradin
(tries negatives). Aquest sociograma és aplicable a qualsevol edat
adequant la pregunta (per exemple al parvulari demanem amb qui
t'agrada/no t'agrada jugar i a I'ESO demanarem qui et cau/no et
cau bé). Al parvulari cal aplicar-lo de manera individual i demanant
als nens que assenyalin les fotografies dels companys que se’ls pre-
senten en un full mentre I'aplicador anota les respostes.

A partir de les nominacions i considerant significativa una puntu-
acié per sobre de la primera desviacié estandard de la mitja, es
classifica els alumnes en les seglients categories:

Nominacions Nominacions
positives negatives Categoria
Moltes Poques POPULAR
Poques Moltes REBUTIAT
Poques Poques IGNORAT
Moltes Moltes CONTROVERTIT

Els nens i nenes que segons les nominacions dels companys aparei-
xen en les categories de Rebutjat o Controvertit sén els que es troben
en major situacio de risc de patir desajustos psicosocials posteriors.

UNA PROPOSTA D'INTERVENCIO

Descripcié d’'una experiéncia

Amb l'objectiu de detectar els alumnes en situacié de risc, vam
realitzar una experiéncia amb alumnes d’una classe de P4 durant
un mati del mes d’abril.

Per definir I'estatus sociométric dels alumnes vam utilitzar la ver-
si6 anteriorment descrita del sociograma, demanant individual-
ment a cada alumne que assenyalessin tres companys de classe
amb qui els agradava jugar i tres amb qui no els agradava. La tria
es va fer individualment davant d'una lamina amb les fotografies
dels nens i nenes tal com s’indica en |'apartat anterior.

Posteriorment vam fer una observacié de joc al pati, seguint un
protocol d’observacié adaptat de Ladd, Price i Hart (1988) (annex)
en el que observavem les interaccions entre iguals i les conductes
no socials. Per facilitar I'observacié vam posar a I'esquena de cada
alumne una enganxina amb un ndmero identificatiu.

La hipotesi que voliem verificar era veure quina relacié hi havia
entre I'estatus sociomeétric i la implicacié en conductes agressives
i de victimitzacio.

Resultats

De l'analisi del sociograma, d’una classe de 21 alumnes, quatre
d’ells van ser nominats pels companys com a populars (quatre ne-
nes), dos com a rebutjats (un nen i una nena) dos com a ignorats
(un nen i una nena) i dos com a controvertits (dues nenes). La resta
d'alumnes (set nens i quatre nenes) no van puntuar significativa-
ment en cap d’aquests apartats i es van considerar dins de la mitja.

De I'observacié de joc al pati vam constatar:

Jordi Collell Caralt, Carme Escudé

e Només vam observar algunes conductes d’agressié per part
dels dos alumnes identificats com a rebutjats.

e Vam observar la seqgiiéncia entre una conducta d’exclusié per
part del grup en situacié de joc grupal (“que marxi la Ma-
ria...") i la conducta agressiva subseglient per part d’aquesta
nena rebutjada (li torca els dits a una altra nena més petita
que no formava part del grup).

o Vam observar també altres conductes més “de control”,
“d’empaitar i d'espantar”, amb un nivell d’agressivitat més
moderat i subtil per part de les dues alumnes definides amb
|'estatus social de controvertides.

e  Finalment, visualitzem algunes conductes erratiques i “d’espec-
tador” per part d'altres alumnes sense estatus social definit.

Aguests resultats serien consistents amb altres treballs sobre el
tema. Aixi, en la categoria d’alumnes prosocials hi trobem princi-
palment nenes no implicades en conductes agressives. Quant als
rols de major risc d’implicacié en conductes agressives hi ha en
primer lloc el de rebutjat (coherent amb el vincle agressio / exclu-
sid) i en segon lloc el de controvertit. No hem observat resultats
significatius quant als alumnes ignorats.

A partir dels resultats podem concloure la necessitat d’avaluar les
relacions que s’estableixen entre els alumnes d’un grup classe mit-
jancant sociogrames de manera periodica, al menys un cop cada
curs escolar, al llarg de l'escolaritat. A més de les observacions
quotidianes del professorat, al parvulari constatem la necessitat
de fer observacions de joc lliure de manera sistematica per detec-
tar i intervenir en els alumnes en situacié de risc d’exclusié social.

Insistim finalment en la necessitat de parar atencié a les conduc-
tes d’exclusié en aquestes edats primerenques, pel fet que tenen
un paper important en el desenvolupament de l'infant i com a
predictores del seu ajustament social posterior.

Hi ha molts autors que ens alerten que, per prevenir la violéncia,
és essencial la intervencidé en edats primerenques (Rojas Marcos,
Jorge Barudy, Ma. José-Diaz Aguado...). S’ha demostrat que els
programes més efectius sén aquells que van adregats als nens
entre 4§ 12 anys.

Millorar el clima de classe potenciant la inclusid i el treball coope-
ratiu, integrar en el curriculum I'educacié socioemocional, vetllar
per |'aplicacié d’una disciplina positiva i per una gestio participativa,
son elements fonamentals per millorar les relacions interpersonals i
haurien de formar part del Projecte de Convivéncia de cada centre.
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ANNEX

Codificacié per a l'observacié de les interaccions entre
iguals al pati (joc lliure)

(Font: Ladd G., Price J., Hart C. Predicting Preschoolers’ Peer Status from Their
Playground Behaviors. Child Development 1988, 59 986-992. Traduccié i adaptacid
Collell, J. i Escudg, C.)

a) Interaccié amb els iguals

1. Joc Cooperatiu Activitat matua amb els altres no disruptiva

Parlar cara a cara de manera independent a

2. Conversa social Mol 2
|"activitat de joc

3. Discussio Parla hostil

4. Joc dur

Joc agressiu i activitat quasi agonistica

b) Conductes no socials

. Joc paral-lel Juga a prop dels altres perd no amb ells

. Joc solitari Sol i ocupat en una activitat no disruptiva

Mirant els altres perd sense interactuar

5
6
7. Espectador
8
9

. Erratic Canviant d’una activitat a una altra
. Desocupat Sol i sense fer res
10. Altres Conductes orientades cap al/la mestre/a

Nota: L'observador se situa a |'abast de |'oida de I'observat. Observa la seva tasca
i la dels seus companys durant 15/20 segons i la codifica en una de les 10 catego-
ries indicades. Cada vegada que el nen observat puntui en una de les 4 conductes
definides com a interactives amb els iguals, anotarem també el nom dels companys

que semblen estar implicats en la mateixa activitat.

Exemple de Full de Registre

Observacié de les interaccions entre els iguals
al pati (joc lliure)

z

Discussio

Nom de I'lalumne

Joc Cooperatiu
Conversa Social
i

Joc Dur
Joc Paral-lel

Observacions
(amb qui interactua...)

Joc Solitari
Espectador
Erratic
Desocupat
Altres




ARTICLES DE PSICOPEDAGOGIA ndm 32, p 41-48

DE L’'EXCEL-LENCIA A LES ESCEL-LENCIES,
UNA MIRADA INCLUSIVA

A L'EXIT EDUCATIU

Ester Gonesa, Jordi Doménech, Francesc Ginel, Montse Morcillo

INS Marta Mata, Montornés del Vallés

RESUMEN
La promocidn de la exeléncia es un pilar de la calidad educa-
tiva de cualquier centro. En nuestro centro, varias estrategias
organizativas (diversificacion curricular, seguimiento tutorial,
etc...) pretenden incidir para trabajar la Exeléncia de manera
inclusiva como objetivo para todo el alumnado. Esto implica el
desarrollo de iniciativas y actividades didacticas que favorez-
can el diagnéstico y la deteccion, la atencién a la diversidad y
la aprender a aprender.

INTRODUCCIO

Darrerament es parla molt d’excel-léncia en I'ambit educatiu (Pro-
jecte LEC, Model Europeu de qualitat aplicat a la gestié dels centres
educatius, 2006 ) i el discurs es centra, de vegades, en el model de
gestio, en el lideratge, en I'autonomia dels centres i en la seva qua-
litat associada a bons resultats educatius. Trobem molt vinculada
I’excel-lencia del centre a I'analisi de la seva organitzacid, perd més
enlla de la interpretacié en termes de clients, processos i resultats,
hem de ser capagos, com a organitzacié i com a equip de profes-
sionals, de trobar el sentit a I'excel-léncia des del punt de vista de
I'alumne com a individu, al cap i a la fi, destinatari Gltim de la nostra
feina. A I'Institut Marta Mata volem reflexionar sobre el que fem per
aconseguir I'excel-lencia de cadascun dels alumnes en el nostre mo-
del organitzatiu. Oferim una mirada, des de les nostres dificultats i
exits, des de la nostra practica educativa diaria.

Segons el Diccionari de I'Institut d’Estudis Catalans (DIEC), Excel-
lent té dues acepcions comuns principals: 1) Que és eminent en
bones qualitats, molt bo en el seu génere. 2) Qualificacié maxima
en un examen, en una prova, etc...

Quan des de I'Educacié abordem [I’excel-lencia, ho fem confosos
precisament per aquestes dues acepcions: la primera, que posa
I'accent en alld que sobresurt respecte els del seu génere (el que
anomenem, col-loquialment, diversitat per dalt, i fa referéencia als
alumnes amb altes capacitats); la segona, que posa l'accent en
obtenir el maxim possible davant d’una prova o dificultat (i que
podriem entendre dins el camp educatiu, com a aconseguir que
I'alumne/a aprengui tot el que pot a partir del que ja sap) (Au-
subel, Novak i Hanesian, 1983).

El primer debat sorgeix quan volem diferenciar entre atencié a la
diversitat i excel-léncia educativa. Sembla, a primer cop d’ull que
quan parlem d‘atencié a la diversitat estem atenent la “diversitat
per baix”, i quan parlem d’Excel-léncia, estem parlant de la “di-
versitat per dalt”. Aixd, per a nosaltres, entra en conflicte amb

ABSTRACT
Excellence promotion is a main point of the quality of educa-
tion in schools. In our school, several strategies (curriculum
diversification, tutoring...) have been undertaken in order to
work on Excellence as a goal for every student, in an inclusive
approach. This implies the development of didactic strategies
and activities improving diagnosis and detection, diversity at-
tention and the “learning to learn” competences.

el que significa “Escola Inclusiva”, on tots els alumnes hi tenen
cabuda i on les necessitats educatives de tots ells responen a les
seves condicions personals, socials i afectives, és a dir, a la seva
singularitat com a individus Unics. En una escola inclusiva tothom
avanga segons les seves possibilitats per tal d’adquirir en el major
grau possible, les competéncies basiques que son necessaries per
ser, viure i conviure.

Es des d’aquest punt de vista inclusiu que considerem que I'excel--
lencia és exigir a cada alumne tot el que pot, mentre que
I'atencié a la diversitat és donar a cada alumne tot el que
necessita. Aixi doncs, atencio a la diversitat i excel-léncia sén dues
cares d’'una mateixa moneda, on la gran fita, el gran repte, és que
tothom experimenti en major o menor mesura I'éxit escolar.

No parlarem, doncs, de I'excel-léncia en singular, sin6 de les excel-
lencies, en plural: perque n’hi ha moltes. Excel-léncia, perque
n’existeix una de propia i Unica per a cada individu; excel-léncies,
perqué I'excel-lencia es manifesta de manera esbiaixada en els
diferents ambits competencials en els quals es desenvolupa cada
persona. La teoria de les intel-ligencies multiples (Gardner, 1983)
fa una aportacié clara en aquest sentit i estableix un punt comu
amb aquesta diversitat d’excel-léncies: tots els éssers humans
tenim una multiplicitat d’intel-ligéncies independents entre si, la
combinacio de les quals ens fa persones Uniques, capaces d’enfo-
car i resoldre problemes de forma singular, és a dir, de ser com-
petents en diferents graus i maneres. El repte rau en aconseguir
desenvolupar al maxim totes les intel-ligéncies de cada alumne
(excel-lencies).

En la relacié entre I'excel-léncia i I'atencié a la diversitat encara ens
falten alguns elements: necessitem saber, abans, qué pot donar i
qué necessita cada alumne (diagnostic, deteccié i valoracié),
perd també hem d’aconseguir que interioritzi les pautes i actituds
(aprendre a aprendre) per a recérrer aquest cami entre el que ell
pot fer (conscient de les propies capacitats), el que li donem (que li
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suposi un repte i generi esforg i curiositat) i el que li demanem (que
autoreguli el propi procés d’aprendre per aconseguir-ho).

La interrelaci6 entre tots aquests elements i la seva projeccié parti-
cular en el nostre centre queda representada mitjancant la Figura 1.

Diagnostic

Atencio a la diversitat

Maotivacio <

Projecte INS Marta Mata

EDUCACIO EN

COMUNICACIO VALORS

N

INCLUSIO

}

Diagnaostic/Valoracié

‘

Atencio a la diversitat

(donar a l'alumne/a tot el que li cal)

l

APRENDRE A

Excellléncia

> APRENDRE

!

Excel-léncia per a tots

e

(exigir a l'alumne/a tot el que pot)

(Figura 1.- En el quadre s’especifica el que és preescriptiu per normativa i la concrecié des del nostre projecte de centre.)

En aquest article presentem algunes mesures organitzatives i de
gesti6 de I'exit académic que ja estem aplicant, les analitzem des
dels quatre nodes fonamentals (Diagnostic, Atencid a la Diversitat,
Aprendre a aprendre i Excel-léencia) i en discutim l'eficacia i les
alternatives.

La nostra no és només una aportacié d’estratégies en excel-léncia.
El que pretenem és oferir una nova mirada sobre aquestes estraté-
gies, i mirant-nos ens descobrim treballant sobre les excel-léncies,
en plural.

L’'ORGANITZACIO DE CENTRE: UNA BASTIDA PER A LA GES-
TIO DE LES EXCEL-LENCIES

Tal i com esmentavem a l'inici, I'excel-léncia educativa d’un centre
es troba vinculada totalment a la seva organitzacio, és per aixo
que I'excel-léncia no es pot aconseguir només fent bé la nostra
feina dins l'aula, o pensant en els alumnes que tenen més capa-
citats. L'excel-léncia demana un context organitzatiu determinat

que la faci possible, que afavoreixi espais per a compartir i generar
estratégies entre I'equip de professionals.

Al nostre centre s'imparteix la ESO des de fa 5 anys i, des dels
seus inicis, disposa també d’una unitat i mitja de suport a I’'educa-
ci6 especial (USEE) que atén l'alumnat de 1r a 4t d’ESO.

Els pilars del nostre projecte educatiu innovador es basen en la co-
municacio, I'educacié en valors i la inclusi6. Pretenem fomentar en
tot I'alumnat el desenvolupament de les competencies que creiem
basiques per a una societat del segle XXI, i aixo en un marc de di-
versitat on hi ha de cabre tothom, on tothom ha de ser respectat
i tothom hi ha de poder fer alguna aportacié dacord amb les se-
ves possibilitats (Ramon Coma, Projecte Educatiu de I'Institut Marta
Mata). Volem potenciar aprenentatges practics i funcionals, projectes
d’aprenentatge/servei i, tot aixo, amb les TAC com a eix transversal.

Aquestes idees queden recollides en diferents plans i projectes que
s’estan desenvolupant:



- El Pla d’Autonomia de Centre (PAC), amb un equip impulsor d’ac-
tivitats i projectes pedagogics concrets, que ens permet dissenyar
i desenvolupar una organitzacié que s‘ajusta a les nostres necessi-
tats i interessos seguint els principis del nostre projecte educatiu.

- El Pla de Qualitat (avaluaci6 de processos).
- El Projecte d'Innovacid en Inclusi6é Educativa.
- El Projecte d’ Innovacié en Mitjans Audiovisuals.

- El Projecte d’Aula Oberta (Projecte CIM: Comunicacio i In-
clusié Montornes ).

- El Projecte Competéncies Basiques: formem part de la Xarxa de
Competéncies Basiques del Departament d’Educacio.

- La dindmica d’autoformacié de centre, en queé:
° Hem encetat un treball transversal de la competéncia
comunicativa, linglistica i audiovisual.

e Hem posat en comu el significat de la competéncia d’apren-
dre a aprendre i hem compartit algunes estratégies.

° Estem elaborant unitats didactiques competencials de
cada mateéria.

Considerant que la inclusio és per a nosaltres I'escenari i la volun-
tat que determina les nostres actuacions, tenim els alumnes distri-
buits en grups heterogenis el 85 % del temps (matéries comunes
i desdoblaments) i el 15 % restant en grups homogenis (Taller de
Competéncia Lectora TCL, Taller de Competencia Matematica TCM,
algunes materies optatives, matematiques de 4t ESO). L'alumnat
USEE de primer cicle s’atén % del seu horari dins les aules ordi-
naries i la resta com a grup especific, mentre que a segon cicle
la relaci6 és del 50 % de I'horari a I'aula ordinaria i a I'aula USEE
es fa un treball que s'acosta al que seria un treball per projectes.

La trentena llarga de persones que formen el claustre s‘organitza
en dos equips docents (ED), un per al primer primer cicle (1ri 2n
ESO) i un altre per al segon cicle (3r i 4t ESO), que es reuneixen
setmanalment. També setmanalment es troben els membres dels
quatre ambits curriculars que hem constituit: de Lletres (catala,
castella i anglés), de Ciéncies (naturals, socials, matematiques),
d'Orientacié (psicopedagogia i educadores) i d’Expressié i En-
giny (tecnologia, musica, visual i plastica i educ. fisica).

Les reunions setmanals del Pla d’Accié Tutorial (PAT) concentren
els tutors de cada cicle. Les reunions setmanals d’ED i PAT so6n
una oportunitat per a contrastar valoracions sobre cada alumne/a
concret i sobre la dindmica de cada grup i fer-ne el seguiment.

Altres reunions cabdals amb serveis externs son les de Comissio
d’Atencio a la Diversitat (CAD) i la Comissié Social (CS).

Mitjangant aquesta estructura, podem prioritzar tres aspectes or-
ganitzatius que considerem fonamentals per a la coordinacié pe-
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dagogica:
° el seguiment individualitzat de tots els alumnes ( ED,
PAT, CAD, CS ),
° la transversalitat en el treball curricular i per competen-
cies,
° la coordinacio tant vertical com horitzontal.

Com veurem, aquesta xarxa organitzativa esdevé l'element clau
per a coordinar les tasques que comporten cadascun dels nodes de
I’'esquema d’excel-léncia que hem exposat al principi.

LA DETECCIO/DIAGNOSTIC ENS PERMET VALORAR LES NE-
CESSITATS EDUCATIVES DE CADA ALUMNE

Per diagnostic/deteccié entenem el procés que permet determinar
i valorar des d’un punt de vista psicopedagogic quines soén les ca-
pacitats (excel-léncia) i les necessitats (atencié a la diversitat) de
cadascun dels alumnes.

Un primer grup d’actuacions son aquelles on es recull tot tipus d'in-
formacidé académica de I'alumnat, provinent de l'avaluacié conti-
nua. En les matéries comunes, i, de manera molt especifica, al Di-
vermat i al TCL (que es comenten més endavant), es duen a terme
proves d’avaluacio inicial. La visi6 que donen aquestes proves es
complementa amb les qualificacions i comentaris d’avaluacié durant
el curs o la recollida de resultats de cursos anteriors. Aix0 permet
fer els agrupaments del TCM, del TCL o els de les Matematiques de
4t, i també ens serveix per triar els alumnes del projecte d’inter-
canvi linglistic Holland Exchange, que es comenten més endavant.
La coordinacié amb les escoles de primaria d’on prové I'alumnat i
la realitzacié de proves externes, com les proves diagnostiques de
competéncies basiques que ha realitzat enguany l'alumnat de 3r
ESO, son altres elements molt valuosos de deteccié que utilitza el
centre. L'EAP com a servei extern també col-labora en la valoracio
psicopedagogica dels alumnes amb NEE detectats.

El Divermat és un sistema
d‘aprenentatge de les matema-
tiques dins l'aula, basat en una
metodologia grupal amb inciden-
cia individualitzada. Constitueix
una estrategia per atendre la
diversitat, ja que mitjancant pro-
ves inicials es diagnostica el ni-
vell de cada alumne, es fan agru-
paments homogenis i cada grup
avancga d’acord amb el seu ritme
i possibilitats a través del treball
grupal. Els alumnes coneixen els
objectius i s'han de planificar i
autoregular al llarg de tot el pro-
cés per aconseguir-los (incidint
en la competéncia d’aprendre a
aprendre). La gradacié d’activi-
tats i continguts i les possibilitats
d’ampliacié i refor¢ que permet el
material didactic, sén una forma
optima d’incidir en I'excel-léncia.
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Un segon grup d’estrategies es basa en |'observacié directa a |’au-
la, en les valoracions compartides dels alumnes en els Equips
Docents i en I'Us de les anotacions i del quadern de seguiment tu-
torial que cada tutor va elaborant. Aixd permet detectar i conéixer
en profunditat les caracteristiques socials, personals i afectives de
tots els alumnes, de manera que es pot incidir vers |'excel-léncia
d’aquells susceptibles de participar en projectes que desenvolupin
les seves competencies personals, com ara Joves-Guia, monitors
esportius, delegats, membres del Consell Escolar, que es comen-
ten més endavant. Per a incrementar l'eficacia d’aquests tipus
d’estratégies, I'INS enguany ha destinat una hora setmanal de su-
port del psicopedagog per a cada nivell i grup que complementa
la tasca de tutoria tant individual com grupal. El psicopedagog
present a I'hora de tutoria de cadascun dels grups permet recollir
observacions de tots els alumnes.

Un tercer grup d’estratégies fa referéncia a les iniciatives d’auto-
avaluacié del centre. L'is de gliestionaris objectius de valoracié
com l'analisi SAIL, I'Index per a la Inclusi6, i enquestes internes
ens permeten obtenir informacié sobre necessitats de I'alumnat
i eficacia de la nostra organitzacid i gestié de centre envers els
resultats d’aquest alumnat.

L'analisi SAIL és un analisi que
es duu a terme en el marc d'un
projecte Europeu Comenius en
el qual participen diversos or-
ganismes d’Europa i que té per
objectiu I'analisi extern sobre els
processos d‘avaluacié de I'alum-
nat. Les informacions que s’ob-
tenen d’enquestes realitzades a
I'alumnat, professorat i direccio,
han permeés detectar punts forts i
febles del funcionament del cen-
tre pel que fa a I'avaluacio.

La informacié recollida mitjangant els tres grups d’estratégies és
contrastada i avaluada a les reunions d’Equip Directiu, de Caps
d’Ambit, de coordinacié pedagdgica, d’equip docent i de PAT.
D’aqui se’n deriven les necessitats individuals i grupals i es pro-
posen mesures per atendre-les, des de la filosofia inclusiva del
centre. Aixi doncs, la deteccidé és només un primer pas: quan ja
sabem que necessita I'alumnat, hem d’articular actuacions indi-
vidualitzades d’atencié a la diversitat dirigides a cobrir aquestes
necessitats.

L’ATENCIO A LA DIVERSITAT VOL RESPONDRE A TOTES LES
NECESSITATS EDUCATIVES DE TOT L’ALUMNAT

Per atenci6 a la diversitat, en el marc del nostre esquema de pro-
mocio6 de I'excel-léncia, entenem les mesures orientades a satisfer
les necessitats educatives detectades en I'alumnat. Al centre hem
realitzat un treball continuat i intens per a I'atenci6 a la diversitat
en el marc de I'excel-lencia (Carné, M. i Coma, R., 2009).

Aquestes mesures solen proposar-se i consensuar-se a les reuni-
ons d’ED i Ambit, i es divideixen en dues tipologies: les orientades

a la gestié de l'aula i les orientades al curriculum, des la metodo-
logia i les programacions.

Entre les orientades a la gestié de I'aula destaquen l'organitzacié
de grups/desdoblaments homogenis separats per nivells en deter-
minades mateéries, ja sigui en aules separades (com ara TCM, TCL,
Matematiques de 4 ESO, Anglés) o en petits grups dins la mateixa
aula (Divermat). En aquest sentit, I'activitat de les USEE del centre
sén una eina imprescindible per promoure aquells aprenentatges
més instrumentals amb I'alumnat que presenta més dificultats.

TCM (Taller de Competéncia
Matematica) | TCL (Taller de
Competencia Lectora) sén dues
mateéries propies del centre que
s’ofereixen a I'alumnat de primer
i segon d’ESO, agrupats per ni-
vells, i pretenen mobilitzar els
recursos de competencia lectora
i matematica de I'alumnat, amb-
dds aspectes instrumentals ba-
sics. La ratio de cada grup és de
15 - 17 alumnes amb un nivells
homogenis. La deteccié usada
per als agrupaments es basa, per
una banda, en les proves ACL
de competéncia lectora i també
proves de velocitat lectora i, per
altra banda, en les qualificacions
de matematiques obtingudes per
I'alumnat I'any anterior.

Es important tenir present que al llarg del curs i al llarg del curricu-
lum, les necessitats de I'alumnat varien, i per aixo és imprescindi-
ble que en I'avaluacid continua es mantinguin actius els processos
de deteccié que permetin, si és necessari, reformular I'atencié a
les necessitats de I'alumnat. Segons aix0, en algunes matéries,
I'alumnat pot canviar de grup al mateix ritme que canvien les se-
ves necessitats.

En la gestid de I'aula també hi participa la ratio d’alumnes, que
disminueix en aquells grups amb més necessitats (TCM, TCL).

Tot i la utilitat de la constitucié de grups homogenis, la filosofia
inclusiva del centre necessita que una part important de l'itinerari
educatiu es faci en grups heterogenis, on es procura donar 'atencid
a la diversitat necessaria mitjancant professors de suport a l'aula.

Aquesta estratégia és complementada amb el suport que es donen
els alumnes entre si, que s’ha vertebrat amb el projecte Joves
Guia i la introduccid progressiva a les aules de la metodologia de
treball cooperatiu.

El model de convivéncia acadé-
mica dels Joves Guia té per pro-
tagonista l’alumnat. Segons el
model, els alumnes amb dificul-



tats, ja siguin academiques o so-
cials, sén guiats per altres alum-
nes (Guies) sobretot dins de
l'aula. Tant I'alumnat guia com el
guiat reben una formacid espe-
cifica de la regidoria de Joventut
del Municipi, que juntament amb
I'experiencia col-laboradora els
beneficia a nivell de competenci-
es personals.

Pel que fa a les estrategies orientades al curriculum, destaquem
I'adaptacié dels continguts i la diversificacid d’activitats i criteris
d’avaluacid, els quals es recullen en les adaptacions curriculars i
els PIi la proposta d’activitats i projectes que suposin un repte per
a l'alumnat de manera adequada a les seves capacitats (Divermat,
Holland Exchange, projecte CIM).Ambdds son elements clau sense
els quals no és possible una excel-léncia per a tothom.

El Holland Exchange és un inter-
canvi amb alumnes holandesos
de l'escola De Nassau que I'INS
ha iniciat aquest any. Els parti-
cipants en aquest intercanvi han
estat els alumnes de 3r i 4t amb
la nota més alta d‘angles en el
curs anterior, o en cas d’empat
la nota mitjana de les mateéries
linglistiques, tenint en compte
que el numero de places és limi-
tat. Els objectius sén potenciar
la competencia linglistica en an-
gles, promoure el coneixement
d’altres cultures, opinar sobre fe-
nomens actuals relacionats amb
la societat que es visita, valorar
les caracteristiques del tipus de
vida quotidiana (apats, feina,
costums, habits), comparar as-
pectes de la ciutat de Breda amb
Montornés, i utilitzar I'anglés de
forma significativa organitzant i
elaborant un projecte.

El projecte CIM és una estratégia
organitzativa per atendre la di-
versitat de determinats alumnes
de 3r i 4t d’ESO amb lobjectiu
que assoleixin I'éxit escolar i una
més gran satisfaccié personal. La
finalitat principal del projecte és
que els alumnes s’integrin en el
sistema educatiu i adquireixin les
competéncies basiques.

La deteccié del perfil d’alumnes
és basica. L’organitzacio i el fun-
cionament és el d’'una Aula ober-
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ta, que combina el treball aca-
démic o curricular amb estades
en el mén laboral, amb finalitat
pre-professionalitzadora.  L’ex-
periéncia vincula l'aprenentatge
escolar amb els contextos reals
del mén laboral, la qual cosa re-
sulta molt motivadora pels nos-
tres adolescents i en molts dels
casos els permet experimentar
I’éxit personal.

APRENDRE A APRENDRE, UNA ETAPA IMPRESCINDIBLE EN-
TRE VOLER I PODER

Voler fer, poder fer, saber fer. Voler és un pas necessari. No serveix
per a res que detectem acuradament les necessitats i potenciali-
tats de I'alumnat si no el dotem de les estratégies d’aprenentatge
i actituds necessaries per arribar a assolir aquest potencial. I per
aixo ens cal que I'alumnat estigui implicat de manera creativa en
el seu procés d’aprenentatge, s’'hi identifiqui i es senti valorat i
realitzat a través seu. Només desenvolupant a fons la Competeén-
cia d’Aprendre a Aprendre podem aconseguir que 'alumnat tingui
I’'autonomia i la motivacioé suficients per a oferir tot el que pot.

La implicacié de I'alumnat només es pot aconseguir si se’'n fo-
menta |'autoregulacio i I'autoavaluacid. Participar en I'establiment
dels objectius académics i les estratégies per a assolir-los sén una
via que hem promogut en diverses activitats que expliquem més
detalladament en aquest article (Full d’Objectius i Bases d'Orien-
tacio, Divermat...).

El Full d’Objectius és un formu-
lari que es duu a terme en totes
les materies per a cada unitat, on
I'alumnat inscriu i autoavalua els
objectius pactats amb el profes-
sorat al principi de la unitat. Per-
segueix la implicacié de Il'alum-
nat en el procés d’aprenentatge i
"'autoavaluacio.

L’Us de bases d’Orientacié esta
descrit a la bibliografia com una
estrategia d’implicacié que con-
sisteix en construir conjunta-
ment amb [l'alumne els criteris
d‘avaluacié d’una activitat i/o
procés d‘aprenentatge concret
(Calvet, 2003), darrerament es-
tem comengant a implementar-
ne el seu Us en alguns grups i
matéries.

Que hi hagi una valoracié constant, compartida i immedia-
ta dels progressos i esforgos de I'alumnat és essencial. Generar
expectatives positives envers les possibilitats de tot l'alumnat i
transmetre-les-hi, també. Al centre portem a terme diverses ac-
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tuacions amb l'objectiu de valorar positivament les capacitats i les
potencialitats dels alumnes (Full de Seguiment, tutoria individual,
entrevistes presencials amb la familia d’entrega de notes per Na-
dal i final de curs, orientacié postobligatoria 4t d’'ESO durant un
trimestre sencer).

Un dels aspectes que prioritza el
centre és I'entrega de notes (Nadal
i juny) mitjangant una entrevis-
ta personalitzada amb la familia i
el noi o noia, la qual cosa permet
fer un seguiment més proper del
procés d‘aprenentatge de l'alumne
juntament amb els pares. El Full
de Seguiment és un document que
custodia I'alumne i on, préviament,
amb el tutor, s’han concretat uns
objectius a assolir durant la set-
mana. L'alumne és l'encarregat de
fer valorar al professor, al final de
cada sessio, I'assoliment dels ob-
Jjectius. D'aquesta manera I'alumne
és conscient del seus progressos
de forma immediata i se’l condueix
cap a la propia autonomia.

Que el que aprenem sigui Util i que sigui conegut i valorat pel nostre
entorn és, segur, un altre element de motivacié per I'alumnat. En
el marc del nostre Projecte de Comunicacié es promou que, de les
activitats realitzades en les diferents mateéries curriculars comunes,
en resultin articles i materials que, després, es publicaran en els
mitjans de comunicacié del centre (revista, web, canal TV intern...).

També en aquest sentit, el foment de la participacié dins i fora del
centre en tasques que impliquin el treball en els valors: compro-
mis, responsabilitat, solidaritat, autosuperacié ha resultat ésser
un potenciador de la motivaci6 (delegats, joves-guia, Holland Exc-
hange, activitats esportives de monitoratge, activitats esportives
extraescolars del centre, consell escolar, proves anglés, jornada de
portes obertes, revista digital).

Un dels elements a destacar a I'hora d’impulsar les activitats es-
portives extraescolars, és I'’émfasi en el treball de desenvolupa-
ment de la millora de I'autonomia personal del propi alumne que hi
participa, elements claus en la motivacié. Aquest protagonisme de
I'alumne d'una banda permet treballar la iniciativa i d’altra banda
obre una porta a la integracié. El treball en les activitats extraes-
colars permet projectar I'aprenentatge de I'alumne fora del centre.

La metodologia de treball per projectes, amb activitats realitzades
dins i fora de l'aula (a la masia Can Sala) ha resultat un treball
amb un gran potencial motivador per I'alumnat de la USEE de
segon cicle.

El Projecte Can Sala és en realitat
un treball transversal a partir de
centres d’interes que globalitzen

continguts de diferentes matéries,
en el qual I'alumnat treballa a par-
tir d'encarrecs, de problemes per
tal d'aprendre mentre fa. Les acti-
vitats externes (una tarde setma-
nal) es duen a terme en una ma-
sia situada molt a prop de I'INS.
S’han fet projectes sobre els ani-
mals, sobre la verema, la recollida
d’olives i actualment s’esta treba-
llant un projecte d’equinoterapia
amb els cavalls i ponis.

Un altre projecte que incideixen directament sobre la motivacié
i la implicacié d'un perfil concret del nostre alumnat i I'apropa al
mén extern és el Projecte d’Aula oberta (Projecte CIM), explicat
anteriorment.

La creativitat és un valor irrenunciable, ja que permet que
I'alumnat es reconegui en els resultats de les seves activitats. En
aquest sentit, és important la tasca que es duu a terme en diver-
ses materies al centre: projectes de cases a tecnologia, VIP, web
i revista digitals, enfoc, rutes literaries, festes del centre i premis
reconeguts. Aquesta identificacié amb el que es fa s’aconsegueix
també fomentant la lectura de llibres de tematica juvenil (TCL,
USEE 2) o proposant activitats creatives construides des de la vi-
sid i interessos personals de I'alumne (cal-ligrames catala, poesies
visuals cooperatives amb el movie maker).

La creacid de cal-ligrames s’ha
portat a terme enguany a la
classe de catala de 4t. A partir
del modelatge de la professo-
ra creant | compartint amb tot
l'alumnat un cal-ligrama propi,
els alumnes van construir cal-
ligrames personals que van ex-
posar a classe i es van comentar.
Cal dir que aquesta no era una
tasca obligatoria, tot i que hi va
participar la totalitat del grup,
amb tota la seva diversitat.

De forma cooperativa i amb la
participacié en petits grups de
tot I'alumnat de 1ri2n d’ESO, en
els quals cadascu tenia un encar-
rec (crear el poema, buscar les
imatges, buscar la musica, enre-
gistrar la veu i editar el film), es
van elaborar poemes visuals de
creacié propia amb el programa
movie maker, que varen ser Vvi-
sionats a la festa de Sant Jordi.

CONCLUSIONS: L’'EXCEL-LENCIA S’OBTE SI USEM CRITERIS
D’AVALUACIO COHERENTS I TOTS HI PARTICIPEM
L'excel-léncia no és demanar impossibles a I'alumnat. Es no renun-



ciar a alld que I'alumnat pot donar. Es per aixd que I'establiment
de criteris d'avaluaci6 adaptats a les potencialitats de I'alumnat és
un pas necessari en el foment de I'excel-léncia. Aquesta graduacié
dels criteris d’avaluacio es duu a terme mitjancant les adaptacions
curriculars i els PI, que s’elaboren de forma conjunta i consensu-
ada entre tot I'Equip Docent, promovent una analisi profunda de
cada cas (Carné, Coma i Pratdesaba - 2010).

Cal tenir present que graduar de
manera precisa el nivell d’exi-
géncia per a cada alumne és un
punt critic: si exigim a l'alumne
més del que pot, I'estem abocant
al fracas; si li exigim menys del
que pot, tampoc podem parlar
d’exit educatiu.

La reflexié sobre I'excel-léncia en el nostre centre ens ha permés
detectar punts del sistema on podem intervenir per a millorar, mit-
jancant la participacié compromesa de tres actors: les families,
I'organitzacié de centre i el professorat.

Les families poden oferir un suport molt valuds pel que fa a la
motivacié. De I'analisi SAIL al que s’ha sotmeés |’escola se n’extreu
que l'alumnat no incorpora la filosofia d’excel:-léncia de “fer tot el
que pot”. Gran part de I'alumnat assumeix que suspendre 3, 5,0 8
assignatures és quelcom sense cap trascendéncia en la seva vida
diaria i aixo dificulta enormement la motivacié. Establir un dialeg
familia-escola sobre la importancia de la motivacié des de la fami-
lia i fer un analisi de les fonts de motivacié de I'alumnat podrien
ésser camins de foment de I'excel-léncia. Els resultats de I'enques-
ta “Millorem” realitzada aquest curs a partir d'un estudi amb una
mostra de 12.224 alumnes de 1r a 4t d'ESO de la comarca del
Vallés (Argent, T., 2011), també recolzen aquesta idea.

Continuar treballant en oferir a I'alumnat més capacitat un nivell
suficient és un esfor¢ que ja hem comencat amb matéries com
TCM, TCL, el projecte Holland Exchange, i que son també font de
motivacié de I'alumnat.

La posada en marxa de totes aquestes mesures d’organitzacid
de centre analitzades, revisades i millorades constantment, ha
estat una tasca ingent que s’ha dut a terme en un temps molt
rapid, donada la recent creacié del centre, perd també gracies a
I'empenta d’uns quants professionals, estables en el centre des
dels seus inicis, que van creure i es van il-lusionar en aquest model
d’institut i han estat i continuen estant el motor per liderar i tirar
endavant molts dels seus projectes.

Estem molt satisfets dels mecanismes creats, que poden encara
créixer en dos sentits. Per una banda, creiem que és important
treballar en la deteccid de necessitats especials entre I'alumnat
d’altes capacitats i I’'elaboracié de PI per aquests alumnes. Aixo
permetria evitar les situacions en que part de I'alumnat duu a ter-
me, amb un esperit rutinari, activitats els processos de les quals
ja tenen assolits (com ara l'elaboracié de dossiers o informes) i
trobar maneres d’enriquir aquestes activitats o substituir-les per
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altres més complexes en aquell alumnat que ho necessiti.

Els alumnes que s’esforcen i entre
aquests els que aprofiten les se-
ves bones capacitats han de veu-
re que se’ls valora l'esfor¢ i se’ls
promociona la creativitat i la inno-
vacié. Aixo és primordial per mo-
tivar-los i perque, alhora, siguin
motor de motivacié pels altres.

Per altra banda, I'avaluacié de I'alumnat en funcié de parametres
competencials pot ésser una empenta per a la promocié de I’'excel--
lencia. Des del centre s'han desenvolupat analisis per a incidir en
|'organitzacio del treball per competéncies (Pratdesaba, N. 2010).
Incloure indicadors competencials en I'avaluacio de I'alumnat que
es duu a terme des de les matéeries ens permetria detectar de
manera continua i final com esta un alumne de cadascuna de les
competencies basiques i graduar millor les necessitats individuals
i grupals, no a nivell de materies, siné a nivell de competéncies.
Respondre a aquestes necessitats des de les programacions de les
diferents materies o des de l'oferta d’optatives seria una forma agil
i eficag de fer atencid a la diversitat i d'incorporar el professorat
en la promocié de l'excel-léencia. En aquest sentit, creiem que el
Projecte d’Autonomia de Centre que estem desenvolupant pot és-
ser una eina molt Gtil per a poder respondre a les necessitats de
I'alumnat des de I'oferta de matéries.

El canvi sovintejat de plantilla del professorat és una dificultat afe-
gida per als centres que desenvolupen una aposta per a |'excel:-
lencia a través de l'organitzacié de centre, ja que implica una
reconstruccié constant de la manera de fer i un alentiment dels
ritmes d’aplicacio i analisi de les estratégies.

També de I'analisi SAIL hem pogut extreure que l'actuacié del
professorat pot incidir de forma molt important en |'excel-léncia
mitjangant I’Us intensiu del Full d’Objectius i una comunicacié més
clara i eficag dels criteris d’avaluacié amb I'alumnat. L'Us de Bases
d’Orientacié que hem iniciat pot ésser un primer pas per a comen-
car a aplicar de manera esporadica i experimental les Rubriques
en algunes activitats.

Les rubriques sén bases d’orien-
tacié que inclouen criteris d‘ava-
luacié estandaritzats i establei-
xen diferents nivells d’assoliment
d’una activitat. La seva cons-
truccié de manera pactada amb
l'alumnat, a més de fomentar la
seva implicacié, és una garantia
que l'alumnat entén que se Ii de-
mana, quelcom que massa so-
vint donem per suposat.

L'aplicacié d’estrategies de modelatge, d’exemplificacid dels pro-
cessos per a fer les coses, és també una eina Util i necessaria
que té el professorat per a comunicar a I'alumnat les estratégies
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d’aprendre a aprendre que facilitaran que s’incorpori a “donar tot
el que pot”. La proposta d’activitats creatives de resposta oberta i
el canvi de rol del professorat de transmissor a facilitador del co-
neixement haurien de ser vies per a promoure el protagonisme i la
motivacié de I'alumnat en el procés d’aprenentatge.

En aquest article hem donat la nostra visi®é domeéstica sobre la
promocié de I'excel-léncia, una visié que va creixent i reelaborant-
se mitjangant la participacié de la comunitat educativa (families,
alumnat, professorat). Perd hi ha quelcom ferm i irrenunciable:
la conviccié que l'excel-lencia només ho és si és possible per a
tothom, i que, parafrasejant Miguel Angel Cornejo, expert en li-
deratge i coaching: “Ser excel-lent és reclamar-se a si mateix el
desenvolupament ple de les propies potencialitats, buscant-ne in-
cansablement la realitzacio”.
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DE LA DISCIPLINA A

LA GESTIO DE L'AULA
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RESUMEN
Para que el alumnado aprenda y adquiera las competencias
que necesita para la vida, hace falta que haya un buen am-
biente de trabajo al aula. El profesorado tiene un papel muy
importante a la hora de gestionar el grupo y cada uno de los
alumnos que lo conforman, pero también es fundamental la
buena organizacion del centro y el trabajo en equipo entre el
profesorado. En este articulo se intentan entender las razones
que, en ocasiones, dificultan que se consiga orden en el aula
y se dan orientaciones que, de manera objetiva, contribuyen a
favorecer la disciplina y el aprendizaje del alumnado

INTRODUCCIO
Si no hi ha ordre a la classe, dificilment es podra aprendre res.

Hi ha molts tipus d‘ordre. No volem parlar només del més comu
en lIimaginari col-lectiu, aquell en que tot I'alumnat calla, i el pro-
fessorat explica , sind també d’altres tipus d‘organitzacions didac-
tiques en qué l'alumnat treballa en grups i, tot i haver-hi soroll a
I"aula, hi ha ordre.

Qui és el responsable que en una classe hi hagi ordre? Ens sembla
que podem convenir que aquesta és, clarament, una responsabilitat
del professorat docent. Podriem dir que tots els professors/es se
surten amb exit d’aquesta responsabilitat? Probablement, no. Com
és que aix0 no és “automaticament” aixi, en totes les aules dels
centres educatius? Per moltes raons de diferent tipologia, de perso-
nalitat, d’experiéncia, de formacid, organitzatives... La nostra inten-
cié, en aquest article és desgranar els “perqués” i buscar respostes
al “com” aconseguir aquest clima o ambient de treball, d’ordre, de
disciplina, d'assumpcié dels limits, sempre necessari per a qué es
puguin produir situacions d’ensenyament-aprenentatge.

Treballar amb persones és sempre nou i diferent, viu. El que fun-
ciona un dia, el seglient no surt bé; el que va bé amb un grup,
amb el del costat no es pot fer... Cada escola, o institut, té unes
normes propies, una cultura de centre establerta que, tot i sovint
no ser escrita enlloc, fa que tothom sapiga “fins on es pot arribar”.
Pero, a part d'aixo, després d’una primera setmana de classe, cada
grup i cada alumne/a es va posicionant actitudinalment davant de
les diverses assignatures i de llur professorat. Segons el que passi
aquests primers dies, s’assumiran uns rols i quedaran explicitats
els limits que cadascu sapiga marcar.

L'objectiu d'aconseguir motivacid, esforg, atencid, respecte, ordre,
participacio, disciplina a I'aula és comu en tot el professorat. Perd
uns se'n surten i uns altres no. També, per sort, és veritat que

ABSTRACT
To reach the goal that students learn de competences they
need for the life, we need a very good work’s ambient at the
classroom. Teacher’s paper is very important for the pupils or
the grups management but the good organitzation of the center
and the team’s work of the teachers are also fundamental. We
try to understand the reasons that, sometimes, make difficult
the order in the class. They are also given some orientations
that, objectively, contribute to benefit good rules of conduct
and learning in the students by considerint that the preventive
action is got through a good management of the class.

els que un dia no se’'n varen sortir, amb el temps, si que ho han
aconseguit. I és que al principi de treballar com a docent, no és
facil assolir aquest objectiu. Depén de la personalitat de cadascu
i, probablement, no n'hauria de dependre tant. Es una questié de
professionalitat.

A secundaria, especialment, tradicionalment hi ha hagut professorat
molt ben format en la seva especialitat, perd que podia haver aca-
bat la seva llicenciatura sense haver tractat en cap moment aspec-
tes de didactica de la seva mateéria. Fins fa poc, el Curs d’adaptacio
pedagogica (CAP), pretenia donar aquesta orientacié amb formacio
especifica impartida en uns quants dissabtes d’un curs académic.
Actualment, aix0 esta canviant, ara s’haura de tenir un master en
capacitacié pedagogica que permetra aprofundir més en el tema.

Per altra banda, des del Departament d’Ensenyament, també s’es-
tan establint alguns protocols de valoracié i de tutoritzacid del
professorat novell i del professorat en practiques que conflueixen
a acompanyar aquestes etapes inicials d’exercici efectiu de la pro-
fessio. Com en tots els oficis, hi ha una época en qué ets aprenent,
i per molt que hagis llegit llibres 0 manuals sobre el tema, al final,
I'experiencia és la que t’ensenya.

Fins aqui, estariem d’acord en qué la formacid inicial del professo-
rat és molt important. No n’hi ha prou de saber molt d’'una materia
en concret sind que cal saber gestionar bé els diversos grups-
classe i dominar estrategies didactiques diverses que permetin en-
senyar a aprendre els conceptes, procediments i actituds, valors i
normes que aquella matéria comporti.

Qui es dedica a fer de professor (de secundaria, especialment)?
Sén sempre llicenciats que, des del primer moment, tenien clar
que volien orientar els seus estudis cap a la docéncia, o son perso-
nes que estudiaven aquella carrera perque els agradava pero que
s’han vist abocades a la docéncia com a Unica sortida professional
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viable? Quin prestigi té avui dia dedicar-se a la docéncia en les
etapes obligatories? Hi deu haver de tot, segur. Perd en els resul-
tats sobre el que estem tractant aqui, segur que hi té alguna cosa
a veure. En aquests ultims temps, hem passat de formar part del
Departament d’Ensenyament al d’Educacio per, a hores d’ara, tor-
nar-nos a dir d’Ensenyament una altra vegada. Es una qlestié de
noms, perd també de les filosofies que hi ha al darrere. El fet que
a la secundaria hi hagi tot I'alumnat escolaritzat fins als 16 anys,
obligatoriament, comporta que la funcié del docent no pot quedar
en només instructiva, és (continua essent) educativa com des de
la primaria. Si I'objectiu és formar els ciutadans de dema, la visié
de l'educacié d'aquestes persones ha de ser global, integral, no
pot quedar reduida a I'estudi d’algunes parcel-les del coneixement.
En aquest sentit, el posicionament que adopti el professor/a afecta
les relacions amb |'alumnat.

El caracter i la personalitat de cadascu fan que, al final, els camins
per aconseguir |'exit en la gestié de I'aula siguin molt personals
i gairebé intransferibles. No del tot, sind no escriuriem aquestes
ratlles en qué el nostre objectiu és poder aportar aquelles orien-
tacions objectives que, malgrat les diferencies en el taranna per-
sonal de cadascu, poden ser pals de paller per garantir la tranquil-
litat i el plaer de viure i compartir situacions d‘aprenentatge. Fent
memoria, podem recordar com, en els nostres inicis, agraiem els
consells de companys més experts i com, amb el temps, ens va
ser necessari anar trobant les nostres propies formes de portar
la classe. Una mirada severa, un crit a temps, un silenci tens, un
castig, diferents formes d’implicar I'alumnat... cadascu té la seva
manera de fer-ho i, voler-ho copiar d’'un company, si no connecta
directament amb la propia personalitat, no funciona.

Hi ha grups, individus, poblacions que ho posen més dificil. Es
evident que no tot depen del professorat. Aquest altres elements
formen part de la situaci6 i la condicionen profundament. Pero,
com a professionals de la docéncia , quan ens destinen a un o
altres poble i ens adjudiquen un o altre grup dalumnes, el que
hem de fer és aconseguir treballar i adaptar-nos a les possibilitats
que hi hagi. Es a través de I'educacié que poden iniciar-se canvis
en la societat.

ELEMENTS CLAU PER AL BON CLIMA D'UN CENTRE

A partir del treball en equip es poden anar definint, alguns ele-
ments que seran la base d'un ambient que faci possible, i alhora
agradable, I'aprenentatge, tant per a I'alumnat com pel professorat.

Ll El concepte de bon ambient
Com a la vida mateixa, a l'institut i a I'aula hi ha d’haver
moments de tot, perd sense deixar de banda que s’hi va
per aprendre. I aprendre suposa esforg i dedicacid. Vo-
lem dir que els espais de silenci i escolta, de concentracid
en la lectura, de debat organitzat sén essencials, com
ho soén els espais de compartir activitats més ludiques.
La proporci6 és, pero, fonamentalment asimétrica i so-
vint aprendre suposa fer coses que requereixen volun-
tat. L'esforg mental i la reflexié que impliquen, no vénen
tant a gust com jugar i divertir-se. Aquesta dicotomia
és evident i no podem enganyar ni els estudiants ni les

families. Per molta imaginacié que hi posi el professorat,
per molta motivacié que aconseguim, estudiar suposa un
esforg que no s’acaba a l'aula, perqué demana voluntat i
autonomia progressiva per continuar esforgant-se fora, a
casa, a la biblioteca o on sigui.

El bon ambient vol dir que als diferents moments d’apre-
nentatge hi hagi les condicions necessaries per a qué sigui
possible. Que hi hagi el soroll derivat de cinc o sis grups
d’alumnes que debaten un problema entre ells no vol dir
que hi hagi mal ambient si del que es tracta és de fer-los
debatre, arribar a algunes conclusions i després posar-les
en comu. Que hi hagi un silenci aclaparador quan es tracta
de concentrar-se en una lectura tampoc vol dir que esti-
guem en una metodologia ancorada en el passat. Cada
objectiu d’aprenentatge ha de tenir els seus procediments
i com deiem al principi el que els alumnes han d’integrar
com un habit i el professorat ha de saber gestionar, és
|'adaptacid a les condicions necessaries d’'ambient que re-
quereix cada situacio. Aixd suposara sempre un esforg i
habituacié per a I'alumnat i capacitat del professorat per
transmetre amb autoritat el que ara toca i el que ara no
toca, gestionant el temps i les normes.

La capacitat de prevencio i organitzacio

El perqué de les coses o les activitats amb les quals
volem promoure la formacio i I'aprenentatge ha de ser
sempre present al context educatiu. L'experiéncia i la
professionalitat ajuden, amb temps i dedicacid, a tenir
la capacitat de preveure el que es pot esdevenir davant
una situacié ben preparada o excessivament improvisa-
da. Aquest no és un tema que es pugui mesurar Unica-
ment per les capacitats individuals del professorat, al-
gunes certament quasi innates i d’altres apreses des de
|’'experiéncia personal i compartida, siné basicament des
de la capacitat dels centres com a organitzacions efecti-
ves. La bona organitzacié escolar també esta en la base
del bon clima escolar i molt per damunt de la capacitat
personal de gesti6 de l'aula. Que els centres disposin de
protocols i formularis facils, prou treballats, estructurats
i eficagos depén, sobretot, de I'estructura d’organitzacié
i responsabilitats. Es indiscutible que en la base d’un bon
ambient escolar, propens a I'aprenentatge i preventiu de
la disrupcid, hi ha d’haver una bona organitzacié escolar
(Carné, Coma, Pratdesaba, 2010).

L’analisi de la realitat del centre

També, com a organitzacions, els centres han de ser ca-
pacos d’estructurar processos i revisar-los continuament.
Hem de coneixer el nostre alumnat i avaluar les estrategi-
es de treball contraposant-les amb els resultats educatius,
no solament de les matéries escolars, sind dels nivells
competencials generals. Hem de ser capagos de mirar
criticament el com treballem, per modificar el necessari.

L'eficiencia del treball en equip
Per fer I'analisi de la nostra realitat, revisar les mane-



res individuals de treballar i la necessitat de compartir
estratégies cal aprendre a treballar en equip. Aixo vol
dir ser capagos de dedicar el temps necessari a parlar
de coses realment importants, de com ensenyem i de
com aprenen els nostres alumnes, d’allo contradictori en
els nostres habits professionals i d'allo efectiu i pode-
rés. Sense capacitat professional de treballar en equip
sera molt dificil aconseguir bons ambients escolars per
a l'aprenentatge. I el domini personal d'un o determi-
nats professors no resol el tema d’aquest article. Aquest
pas, es fa dificil a determinat professorat acostumat a
treballar bé, perd pel seu compte, sense compartir. La
capacitat de treballar en equip, nosaltres, la vinculem
directament a I'eficiéncia dels resultats del centre.

La normalitzacié de la col-laboraci6é entre diversos
professors/es a l'aula

Cal normalitzar amb passos reals el veure com treballen
els altres i com treballo jo, per aprendre mutuament.
Quan es treballa a I'aula de manera compartida, s’obren
noves perspectives de millora col-lectiva. També se sol
millorar en seguretat i capacitat personal de visionar allo
que altres fan d’altres maneres i que a mi em pot ser
beneficiés saber-ho. El centre, com a organitzacid, tam-
bé ha de promoure experiéncies de col-laboracié de dos
professors a I'aula, d’observacié per part dels tutors, dels
seus alumnes davant les classes dels altres professors,
etc. Aquest tipus d’experiéncies aporten més beneficis
que problemes, tot i que no siguin senzilles d’organitzar
i puguin trencar algun tabu o recel inicial.

L'acollida i 'acompanyament del professorat

Quan arriba professorat nou, I'acollida ha de contemplar
no solament la bona rebuda i les indicacions basiques
sobre les mateéries i grups amb que haura de treballar.
També cal parlar dels métodes basics de gestid dels
grups i de I'organitzacié del dia a dia del centre. Per molt
feixuc que pugui semblar, cal afrontar aquestes qliesti-
ons parlant-ne obertament. També podem passar la in-
formacié més practica per a la gestid dels grups i de les
classes a través d’algun document del centre. Nosaltres,
amb el temps, hem definit un dossier que anomenem
Guia dels professionals del centre, que lliurem al pro-
fessorat expressament perqué en faci una lectura acu-
rada. Per millorar tota la informacié necessaria també
es poden fer enquestes periodiques al professorat que la
rep, d’aquesta manera podem anar definint alld més pri-
mordial i aconseguir que les noves incorporacions puguin
entrar en la dinamica de treball del centre.

La claredat de les normes i les alternatives als conflic-
tes (protocols, formularis, alternatives de reflexio).

Diariament es produeixen situacions i dinamiques que
|’'experiencia ens permet de gestionar molt millor quan
les tenim prou conegudes, sén previsibles i podem arti-
cular-ne una gestid eficag, que eviti la generacié de con-
flictes i malestar en les persones. Nosaltres ho definim
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com a plans de qualitat i els formularis i els protocols en
son l'eina practica. No és el mateix per a un professor
nou que li diguis que s’espavili i resolgui una situacio,
que el fet que pugui seguir un protocol préviament tre-
ballat en altres ocasions per altres companys, que el guii,
I'orienti, li doni seguretat, perque és un tema compartit
de centre, i @ més a més l'ajudi a resoldre correctament
una determinada situacié. Un centre no pot estar expo-
sat a l'atzar de les iniciatives individuals. Tot el profes-
sorat ha de coneixer i tenir a I'abast els instruments i les
metodologies que la cultura del centre ha anat aplegant
pels seus bons resultats.

= La gesti6 diaria de I'aula
Es la prova de foc de tot professional. Ara bé, ens equivo-
carem si pensem que es tracta d’una avaluacié personal
de la qual cada professor o professora ha de sobreviure
com pugui. A gestionar I'aula se n’apren cada dia. I se
n‘aprén molt més quan es parla amb els companys i es
comparteix |'experiéncia. Treballar conjuntament a partir
de l'observacié grupal (Coma, Alvarez 2005) facilita la in-
tervencid educativa i és una eina demostradament eficag.

Les consequiencies d’una mala gestié de I'aula no afecten
Unicament a un professor que no se’'n surt i que ho pa-
teix personalment; la repercussio sera també pels altres
professors, que es trobaran un grup alterat després de
determinades classes, un ambient laboral que indiscu-
tiblement s'acabara deteriorant quan els efectes d’una
mala gestié continuada marquin inexorablement les re-
lacions entre companys de feina.

Atés que és un tema que acaba afectant a tothom i al
centre en general, no es pot deixar de banda ni amagar.
Cal afrontar-lo. Només cal fer-ho professionalment. La
primera cosa a fer és ser capagos que un company que
té problemes no se senti sol. Veure que alld que li passa
té maneres de resoldre’s a partir de la capacitat de can-
viar allo que sigui necessari, saber escoltar i compartir
criteris amb els altres professionals. Perd que cal expres-
sar-ho primer sense por. Com hem d’expressar, des de la
practica i I'experiencia compartida, que darrera d'afirma-
cions taxatives com “jo no tinc mai cap problema”, podri-
em trobar-ne molts, aix0 si amagats darrera un concepte
de les propies classes com un espai d’autarquia vedat al
debat. No hem d’oblidar que en les situacions a les quals
el professorat pateix ansietat, a més del patiment per-
sonal, sovint hi ha una percepcié de manca de solucions
(Luengo, 2005).

GESTIO EFICIENT D’UNA SESSIO DE CLASSE

Al nostre centre la reflexié al voltant d’aquest tema, ens ha portat
a definir alguns consells per a la gesti¢ eficient d’'una sessié de
classe. Sén estrategies que poden ser d’utilitat en dos sentits, el
d’aconseguir un bon ambient de treball a I'aula, basat en I'ordre
i la participacid, i el de fomentar el protagonisme de |'alumnat
en el seu procés d’aprenentatge. Si aconseguim des dels primers
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cursos, normalitzar maneres de fer que contribueixen a fomentar
un bon ambient d’aprenentatge, I'alumnat i el propi professorat
ho integraran com a habits realment saludables i beneficiosos per
a tothom. El professor competent genera confianca en I'alumnat i
amb aquesta s’hi juga la seva autoritat (Luri, 2008).

1.- Inici de la classe
Es molt important no iniciar la classe sense haver tingut en compte
els seglients aspectes:

° SALUTACIO: EI professorat ha de donar exemple dels
habits que volem que assoleixin els alumnes.

° ATENCIO I CONCENTRACIO: EI professorat no pot co-
mengar a parlar si no hi ha silenci, I'alumnat seu bé
amb els dos peus a terra, esquena dreta, i no hi ha mo-
viment ni sorolls a la classe,...

El professorat ha d‘ajudar a aconseguir aquest silenci amb
la seva mirada directa a tots i cadascun dels/les alumnes.

o DETECCIO DE QUI FALTA

Mentre s’observa el grup ja es pot veure o comentar qui
falta, anotar-ho i, si cal, recordar al delegat/da que ho
anoti. Es un ritual que en seguir-lo tothom quotidiana-
ment transmet a I'alumnat la seguretat que es vetlla per
ells i que la normalitat és el control. També és aconse-
llable, que la taula del professorat o altre lloc escaient,
tingui un full amb la disposicié del lloc de cada alum-
ne. Els canvis de llocs per iniciativa de I'alumnat han de
comptar amb la supervisié del professorat, no ser fruit de
la seva ignorancia. Sabem que les ubicacions de I'alum-
nat tenen relaci6 definitoria en les relacions i I'ambient a
I'aula, aixi es preveuran molts conflictes. Altres tipus de
seguiments també es poden incorporar en aquest temps
inicial, I'aportacié de treball o deures, per exemple.

° PRESENTACIO DE COM S’ESTRUCTURARA LA CLASSE
AQUELL DIA. Es molt important situar I'alumnat per
tal que tinguin perspectiva del que s’espera d’ells durant
aquella hora.

Qué farem avui. Com distribuirem el temps de la classe.
Que vam fer el darrer dia (enllagar-ho, si cal).

Ex. Primer explicaré durant uns 10 minuts, després fa-
rem una seérie d’exercicis, a continuacid corregirem en
grup i al final, 5 minuts abans d’‘acabar la classe,, repas-
sarem qué hem aprés, anotarem els deures, recollirem i
plegarem quan jo us ho digui.

° MATERIAL
L'alumnat ha de treure el material que necessiti, fent el
minim soroll i amb agilitat. Aquest és un altre ritual que
ha de convertir-se en habit personal propi de I'autonomia
de I'alumne, que inicialment hem de treballar sempre.

2.- Durant la classe: la gesti6 eficag passa pel control per
part del professorat

A/ De qué els alumnes aprenen.
- DIVERSIFICAR ELS CANALS de rebuda o descoberta
d’informacié per part de I'alumnat:

visuals (pissara, imatges, videos,...)
auditius (explicacio, ...)

manipulatius (fer, construir,...)

altres ( connectar els conceptes tedrics amb
la realitat a través d’exemples i anécdotes)

= DIVERSIFICAR ELS EMISSORS

Quan un alumne no entén I’'explicacié del
professor, de vegades I'explicacié d’un
company o del grup és molt (til.

No repetir més de 3 vegades, de la matei-
Xa manera, la mateixa explicacid. Canviar
d’estrategies.

- DIVERSIFICAR ESTRATEGIES DIDACTIQUES

No utilitzar sempre el mateix model d’en-
senyament-aprenentatge.
Convé que l'alumnat es trobi en escenaris
didactics diversos i situacions d’aprenen-
tatge diferents:
- Classe magistral.
- Treball cooperatiu.
- Treball individual i silencios.
- Treball per parelles.
- Treball en grups heterogenis.
- Agrupaments flexibles (per ni-
vells).
- Agrupaments en materies optati-
ves.
- Grups reduits fora de l'aula.
= Fer simulacions.
- Sortir a la pissarra.
- Produir petites exposicions orals
davant del grup classe.
= Filmar-nos i observant-nos com
treballem.
- Aula auditori
- Aula taller.
- Aula laboratori.
- Pavell6 d’esports.
- Biblioteca.
- Aula d'informatica.
- Treball de camp.

& DIVERSIFICAR ELS AGENTS AVALUADORS

Tenir en compte que l|‘autoregulacié en
I'aprenentatge és I'element fonamental en
el progrés. Cal que l'alumne aprengui a
autocorregir-se i autoavaluar-se.

També és important la coavaluacié i, és
clar, I'avaluacié del professorat.

= ALTRES ASPECTES IMPORTANTS

Motivacié de l'alumnat.
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5 Connectar els aprenentatges amb la realitat. Quan ho diem en veu alta, indirectament, re-

- Cedir el protagonisme a I'alumnat (relegar forcem el seu rol transgressor dins la classe.

el paper del professor al de conductor-

gestor de I'aprenentatge. No assumir tot el - POSICIONAMENT I REACCIO RAPIDA DAVANT LES
protagonisme amb les explicacions magis- INCIDENCIES
trals) = El professorat és sempre qui controla,

mana i decideix a la classe.
B/ De qué els alumnes es porten bé.

El professorat expert és capag de preveu-
re el que passara amb l'activitat que pro-
posa.

Si posa només un exercici molt dificil
ja sap que hi haura uns quants alum-
nes que demanaran ajuda o que no
el faran.

Si proposa una activitat que requereix
un material que alguns alumnes no
han portat, hi haura enrenou.

Si no s‘acosta i fa notar la seva pre-
séncia als alumnes que necessiten un
recolzament afectiu durant la classe,
aquests alumnes perdran el fil.

Es important que el professor/a es mogui
per tota la classe. Aix0 també val pels
profes de reforg (quan hi ha reforg no hi
ha d’haver classe magistral, és malversar
els recursos, precisament cal aprofitar-ho
per desenvolupar tasques més de treball
en grups o individuals, pero d’atencié a
I'alumnat directament).

Fer manifesta la propia autoritat com a
professor/a dirigint la classe, exercint-la
en casos com ara, la limitacié de paraules
donades, la durada d’'una intervencié o la
intervencio o no de determinades persones.

Es molt important tenir present que qual-
sevol amenaca de castig s’haura de fer
complir després, sind es perd autoritat.
El mateix passa amb les reflexions escrites
que es demanin, després caldra contras-
tar-les. La mesura a més de fer efectives
aquestes estratégies, permet gestionar-les
amb bons resultats. Una acci6 reflexiva o
correctora que després no tingui cap se-
guiment, no serveix per altra cosa, que per
fer perdre autoritat al professorat.

L'avis anticipatori a aquells alumnes que
sovint es porten malament, pot ajudar-los
a autoregular-se. Si es fa privadament,
sol tenir més exit que si es fa en public.

= ANTICIPACIO - Davant la protesta, queixa o indisciplina

actua immediatament. Mai cedeix als
desitjos o pretensions de l'alumnat.

El professorat no discuteix mai les
seves decisions d’autoritat amb cap
alumne i molt menys en public. En tot
cas, després, privadament se'n pot parlar.
L'alumnat té els seus canals democratics
per fer arribar les queixes.

Qualsevol amenaca de castig s’ha de fer
complir i fer-ne el seguiment.

Els castigs han de ser diversificats i
proporcionals a la falta comesa.
Exemples:
- Canvi de lloc
= Posar-se dret al final de la classe.
% Fer copia.
- Fer copia reflexiva.
- Fer copia de repas o d‘ampliacié
del tema.
- Tallar la intervencié d’un alumne
i prohibir la seva intervencié du-
rant la resta de temps de classe.
- Castigar sense pati.
= Recollir papers al pati.
= Fer pujar cadires.
= Escombrar la porxada.
- Exigir disculpes publiques.
- Nota a l'agenda
- Trucar la familia.
- Creueta d’incidéncies
- Fer un full de reflexié sobre un
conflicte.
= Quedar-se sense excursié o sor-
tida.
- Falta greu
- Expulsié de la classe.
- Assisténcia en hores “extra” al
centre.

L’expulsié no pot ser el recurs facil i
Gnic, perqué si no perd el seu efecte.
Les expulsions multiples en una mateixa
sessid o reiterades en sessions diferents
solen expressar a més del mal comporta-
ment d’alguns alumnes i d'un ambient poc
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propici a I'aprenentatge, la pérdua de se-
guretat del professorat i les dificultats per
gestionar la classe. Una expulsid sempre
és efectiva en la mesura que és un fet ex-
traordinari i d’extraordinaria transcendén-
cia. Només aixi referma I'autoritat del pro-
fessorat i la greu transcendéncia que n’ha
de conceptualitzar la classe.

El professorat ha de ser capac de gesti-
onar els conflictes de la seva aula dins la
seva hora de classe i implicar els alum-
nes en la resolucié. Si aixo no és possible
cal plantejar obertament el tema al tutor/a
del grup i/o a I'Equip Docent corresponent.
Si amb aixd no n’'hi ha prou, cal parlar-ne
amb I'Equip Directiu. A partir d’aqui cal la
reflexio per trobar les estratégies adequades
per canviar les coses el propi professor, amb
les ajudes necessaries.

PREVENCIO I FORMACIO DE L'ALUMNAT EN HABILI-
TATS SOCIALS (resultats a mig termini)

Ajudar als alumnes a aprendre a antici-
par les conseqiiéncies dels seus actes
abans que no passin. Es fa a la tutoria,
perd també a la classe ordinaria, en el dia
a dia. Tots sabem que amb determinat
alumnat amb poques habilitats socials de
relacié, un acompanyament que incideixi
en ajudar a “imaginar el que pot passar”
abans que passi sol tenir bons efectes.

Saber detectar i aillar el problema i les
persones implicades.

Ensenyar a expressar els propis posici-
onaments de manera argumentada i
tranquil-la. Aquesta és una de les preten-
sions que nosaltres intentem de fer amb el
que anomenem Full de reflexié de conflicte,
que només té sentit si es fa servir realment
per reflexionar sobre un conflicte amb la
imprescindible ajuda del professorat.

Aprendre a escoltar les posicions dels
altres sense enfadar-te. Acceptar que
poden opinar diferent. Saber-se posar en
el lloc dels altres.

Saber buscar diferents solucions o al-
ternatives i triar les millors.

Arribar a acords davant els conflictes,
perqué aixi tothom hi guanya. Apren-
dre a cedir.

3.- Acabament de la classe
Entre els 5 o 10 darrers minuts de classe, hauriem de tenir temps per:

- Veure fins on hem arribat i qué ens
queda per fer. Qué hem aprés avui. Con-
siderant que les classes de matéries dife-
rents s’acumulen diariament una darrera
I'altra, la bona gestié de la classe hauria
de comportar imprescindiblement aquest
temps final de sintesi del que hem fet i
aprés. Tallar de cop una classe perqué toca
el timbre, és inevitable que passi alguna
vegada, sigui per |'entusiasme d’uns i al-
tres que ens allunya del control de temps o
per altre motiu, pero és evident que I'habi-
tual ha de ser la mesura dels continguts a
treballar, podent-ne fer una sintesi clarifi-
cadora, i la bona gestié del temps, que els
alumnes també han de fer seva.

= Que el professor/a valori de I'L al 10
quin ha estat I'aprofitament de la clas-
se i el comportament dels alumnes
(aixd ddéna un referent als alumnes per
saber qué esta bé i qué esta malament).
Serveix a nivell dels cursos de primer cicle,
per instaurar progressivament el que a pos-
teriori han de controlar autonomament.

= Dir o apuntar els deures i comprovar que
tothom se’ls ha apuntat a I'agenda.

= El professor/a ha de dir de manera ex-
plicita que déna la classe per acabada,
mai abans que toqui el timbre i sempre
quan ho digui el/la professor/a. Dira que
poden sortir o preparar el material de la se-
glent classe (si s'acaba la jornada docent o
en aquell espai no hi entrara cap més grup,
cal pujar les cadires sobre les taules i
revisar que l'aula quedi recollida).

Si tot el professorat és capag de compartir les estratégies que sén
eficaces i faciliten la bona gestid de la classe, l'alumnat estara
més segur d’allo que se li demana en cada situaci6 diferenciada i
ho anira integrant com un habit, independentment del professor
o professora amb qui estigui. Es I’eficacia que es pot esperar d'un
bon treball en equip.

PAPER DE LES FAMILIES

Es bo que ens plantegem de quina manera poden col-laborar les
families en el bon ambient de treball i aprenentatge. No podem
culpabilitzar les families o la realitat social dels nostres problemes
d'adaptaci¢ a la realitat de I'alumnat i a la gesti6 de les aules, perd
si gue podem demanar-los coses senzilles que poden fer:

a) valorar i promocionar la feina i I'esforg dels seu fill,



b) fer seguiment de I'agenda,

c) fer seguiment actitudinal i de treball del seu fill/a (actualment
ja tenim instruments que permeten, a través de programes infor-
matics, gestionar eficagment i de manera molt senzilla, la comuni-
cacid i el seguiment amb les families),

d) ajudar a racionalitzar i organitzar els deures analitzant els ho-
raris extraescolars dels seus fills/es),

e) recolzar les decisions del professorat, que habitualment sén
argumentades quan se sustenten en una bona organitzacié de
centre;

f) estar en contacte amb el tutor individual per facilitar la comu-
nicacié i la coordinacié i que han de participar en totes aquelles
accions conjuntes que permeten al centre avangar col-lectivament,
com poden ser projectes especifics, ’AMPA o altres.

Finalment, davant el tema de la disciplina a I'aula, quan arriba als
pares alguna sospita o referencia aillada o poc sospesada, respecte
problemes de gestié a l'aula, cal que demostri la seva adultesa
evitant especular i judicar sobre res; en tot cas la seva obligacid
responsable ha de ser informar-se amb els responsables del centre.

CONCLUSIONS

El bon ambient és la clau de I’'aprenentatge a lI'aula. El silen-
ci, aquest concepte tan desitjat per molts professionals de I’'ense-
nyament, és necessari i imprescindible pero, en els temps actuals,
no hauria de ser I'Ginic. El bon ambient suposa crear les condicions
necessaries en cada situacié d’aprenentatge. El professorat expert
ho sap i coneix les estrategies eficaces que cal compartir.

Per fer aixd possible, cal un professorat ben format d'inici.
No només cal un expert en la materia sind que cal també saber
transmetre-la. Un professorat coneixedor de la didactica i preparat
pel nou rol que els temps exigeixen. Un professorat que ha de
saber contenir i alhora dinamitzar, dirigir, coordinar i construir co-
neixement, coneixedor dels nous mitjans de comunicacié i noves
tecnologies i preparat i disposat per la reflexid i el treball en equip.

El bon ambient comenga en la bona organitzacié del centre,
per respondre a les necessitats curriculars de I'alumnat, I'estruc-
turacio del treball en equip del professorat i I'establiment del propi
concepte de bon ambient en el marc del projecte educatiu. En
aquest sentit, la gestid de I'aula, no pot ser territori acotat al mén
de cada professor, sind un marc de debat dels equip per compartir
totes les estratégies que ens faran experts. Perd és la suma dels
exits individuals el que ens portara a I'éxit col-lectiu.

El dialeg entre el professorat i el fet de compartir la gestié de
I'aula en alguns moments facilita la gestid i resolucié de proble-
mes que afecten al bon ambient. Els problemes de gesti6 mai
s’haurien d’ignorar ni deixar deteriorar fins a produir malestar. El
no dit també produeix efectes.

Finalment, és la familia i I'entorn de I'alumne qui ha de tancar
aquest cercle, fent-li entendre la importancia de I'esforg i la cons-
tancia en I'estudi, valorant la seva feina i confiant en els professi-
onals responsables de guiar-lo en el procés.

La bona gesti6 de I'aula és l'accié preventiva més efici-

Ramon Coma, Niria Pratdesaba, Andreu Montafiés

ent per aconseguir bons resultats académics. L'éxit de I'educacio
en una societat és el que marca la diferéncia en el cami desenvo-
lupament i el benestar. Val la pena la inversid, val la pena I'esforg!
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LA MIRADA OCTOGONAL

Aplicacié de la teoria de les intel-ligéncies miltiples a
l'educacié: propostes des d'un institut de secundaria

Alex Sala Paixau

Equip directiu de 1'Institut Creu de Saba

RESUMEN
El instituto Creu de Saba, de Olesa de Montserrat, se encuentra
desarrollando un proyecto de innovacion educativa que intenta
aplicar principios de esta conocida teoria de Howard Gardner,
que determina 8 tipo de inteligencia. En este articulo se expone
por qué creemos que es importante y de qué manera la inten-
tamos integrar al proyecto educativo del centro.

INTRODUCCIO

La Teoria de les Intel-ligéncies Mdltiples no és propiament peda-
gogica (Howard Gardner és neuropsicoleg) siné una aportacié ci-
entifica[1] sobre la naturalesa cognitiva del cervell i el concepte
d’intel-ligéncia humana; no obstant aix9, les seves implicacions en
I’ambit educatiu s'han trobat tan rellevants que ben aviat es va de-
senvolupar un important corrent pedagogic d’abast internacional
per abordar-les, i fins i tot s’han creat “escoles IM"[2].

Gardner planteja un concepte ampli d'intel-ligéncia: considerant
que aquesta és la capacitat per resoldre problemes i descobrir-ne
de nous, considera que la intel-ligencia és mditiple, en el sentit de
que no n'hi ha una sind varies que funcionen de manera relativa-
ment independent; i que es poden desenvolupar amb I|'aprenen-
tatge (com una planta en creixement)[3].

Sense entrar en el detall, destaquem que aquesta diferenciacié de
cada tipus d'intel-ligencia amb els altres no és teorica, siné que té
fonaments en I'estructura del cervell i es manifesta empiricament

ABSTRACT
The secondary school Creu de Saba in Olesa de Montserrat, is
devoloping an innovation project which tries to develop the well
known theory of Howard Gardner regarding the eight forms of
intelligence. In this paper we explain the reason why we thing
that it is important and the way we incorporate this theory in
our educational project.

els seglients trets:

e Tenir una localitzacio cerebral concreta

e Posseir un sistema simbolic o representatiu
e  Ser observable en grups de poblacié

° Tenir una evolucié independent i propia

La investigacié de Gardner el porta a diferenciar entre 7 tipus
d'intel-ligéncia diferents: I6gico - matematica, lingiistica, cinética
(o kinestesica), intrapersonal, musical, interpersonal i espaial.

La primera i més immediata critica al nostre sistema, per part de
Gardner, és que infrautilitza uns determinats tipus d'Intel-ligéncies
(visual, cinestésica) i d’altres practicament les ignora (les intel-
ligéncies socials)

Al'inrevés: L'experiéncia de comparar-se amb altres persones i no
poder accedir al coneixement per la via dominant, genera inhibicié
(experiéncia paralitzant).

“"En un entorn que prioritza sola-
ment determinats tipus de com-
peténcia, és inevitable que gran
part de I'alumnat s‘acabi sentint
incompetent.” [4]

La clau interpretativa que aporten aquests conceptes és que el
sistema educatiu, de manera involuntaria, actua com un
entorn d’experiéncies paralitzants per a determinats perfils
d’alumne/a. Veiem una descripcié del procés:

“Un pensament estressant fa que
el hipotalam alliberi hormones de
I'estrés (CRR), la glandula pitui-
taria allibera ACTH, aquest actua
sobre les glandules adrenals que
alliberen epinefrina, norepinefri-
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na i cortisol. Tot aixo es desen-
cadena cada vegada que un
alumne se sent estiupid, no
estimat o reconegut o que no
encaixa amb l’'entorn. Quan el
cortisol augmenta ens tornem
molt emocionals, ens posem
agressius o potser també ens
paralitzem (cadascu reacciona
de manera diferent) De massa
estrés continuat en resulta
un aprenentatge pobre."[5]

Cal promoure, doncs, un model d’ensenyament que cerqui
explicitament les experiéncies cristal-litzadores i eviti en el
possible les experiéncies paralitzants, mitjangant la diversi-
ficacié d’instruments per arribar a similars continguts i utilitzant,
entre d'altres, sistemes d’avaluacid i seguiment de totes les intel-
ligencies multiples per igual, sense prioritzar unes sobre les altres.

LA RUTA METAFORICA O VIA SECUNDARIA

La teoria de les IM suposa també una revisié del concepte d’arees
instrumentals. Gardner va mostrar que I'aprenentatge académic
es fonamenta en el concepte tradicional d'intel-ligéncia (CI), que
només pren en consideracié la logico - matematica i linglistica
(també I'espaial pero limitadament). El nostre sistema d'ensenya-
ment fonamenta la transmissié del coneixement en aquests de-
terminats ambits cognitius, mentre que d'altres (especialment les
anomenades intel-ligéncies socials, intrapersonal i interpersonal)
resten minimitzades i ignorades per la practica educativa.

En aquest context, un noi o noia que tingui moltes dificultats en
les intel-ligéncies logico -lingiiistiques es veu en inferioritat de
condicions respecte de la resta, ja que la majoria de sistemes de
transmissié de coneixements i d’avaluacié es basen en elles, i constitu-
eix el principal grup de risc abocat a I'experiéncia paral-litzant.

No obstant, se sap que el cervell huma tendeix a compensar
les seves deficiéncies en determinats tipus d’intel-ligéncia
aprofitant recursos dels altres[6]. Per exemple una persona
pot ajudar-se a comprendre conceptes linguistics utilitzant recur-
sos de la intel-ligencia visual, o es poden aprendre conceptes de
ciéncies socials per una via més Kinestésica que lingliistica com
una obra de teatre. Es el que s'anomena via secundaria o ruta
metaforica[7], obrint la possibilitat d’utilitzar recursos no logicolin-
glistics com instrumentals alternatives.

Segons la teoria de les IM, una intel-ligéncia pot servir tant de
contingut com de medi emprat per comunicar aquest con-
tingut. Suposem per exemple que un noi esta aprenent algun
principi relacionat amb la matematica pero no es troba prou dotat
des del punt de vista matematic i té molta dificultat de penetrar en
el concepte utilitzant Unicament el sistema notacional d’aquest ti-
pus d’intel-ligéncia. Es possible que el professor o professora trobi
una ruta alternativa al contingut matematic. El llenguatge pot ser
la més obvia, pero la modelitzacié espaial o fins i tot una metafora
cinética — corporal poden arribar a ser apropiades.
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La ruta metaforica no és un recurs il-limitat. Un tipus d’intel--
ligéncia pot servir per traduir elements d’un altre, perd a mida que
s’'avanga en la complexitat del problema, I’'estudiant ha d’acabar
fent la traduccid inversa (en I'exemple esmentat, finalment haura
de ser capag de resoldre el problema en notacié matematica). Pero
en molts casos la ruta metaforica pot ser decisiva i pot marcar la
diferéncia entre trobar la solucié d’un problema o no trobar-lo.

El rendiment académic de I'alumnat de perfil lingiiistic baix,
doncs, es podria millorar utilitzant millor la resta de les se-
ves habilitats cognitives, per tal de comprendre i avaluar
els mateixos continguts. Aquest és el plantejament dels centres
educatius fonamentats en les IM, i la base de la nostra proposta
de diversificacidé dels estils d’aprenentatge que exposem en els
capitol seglients.

VERS UN MODEL EDUCATIU FONAMENTAL EN LA DIVERSI-
TAT COGNITIVA

La teoria de les IM indica la necessitat de que el sistema educatiu
evolucioni cap a un model orientat a la diversitat cognitiva de la
persona[8], per dos motius fonamentals:

1. Infinitat d’exemples i estudis mostren que cada perso-
na és una combinacié Unica de diferents tipus d’intel--
ligéncia. El sistema educatiu hauria d’estar dissenyat de
manera que fos sensible a aquestes diferencies. En lloc
d’ignorar-les i pretendre que tots els individus tenen ho
haurien de tenir el mateix esquema cognitiu (per exem-
ple, el logicolingtistic), cal assegurar-nos de que tot-
hom gaudeixi d’'un model educatiu que optimitzi al
maxim el seu model cognitiu.

2. El model educatiu actual basat en el model l6gico-
lingliistic no es correspon ni tant sols amb el mén
real. La vida laboral esta plena de problemes que reque-
reixen la utilitzacié de tots els tipus d’intel-ligéncia en
totes les combinacions possibles, i no en llocs de treball
de baixa preparacio, sind en els més complexes. Només
cal pensar en la importancia de la intel-ligéncia social per
un gerent d’empresa, de la Kinestésica en un cirurgia ,
de la espaial en un arquitecte, etc.[9]

RESUM: IMPLICACIONS DE LA TEORIA DE LES IM AL SISTE-
MA EDUCATIU

La teoria de les IM ha desenvolupat un enfocament de la cognicid
humana que pot ser sotmés a verificacié empirica, per tant es pot
considerar de ple dret una teoria cientifica. Perd al marge d‘aixo,
les seves implicacions en el sistema educatiu sén notables i merei-
xen una consideracid especial perqué poden tenir molta repercus-
sié a mig i llarg termini. A I'Ensenyament Secundari, hem vist que
el protagonisme que es ddna a les capacitats linglistiques i 10gi-
ques, especialment en els sistemes d’avaluacio, és discriminador
de les persones que tenen capacitats predominants en altres intel-
ligéncies, i @ més no es correspon amb els rols de la vida adulta,
ja que fins i tot en una societat dominada pel llenguatge com la
nostra, les capacitats espacials, interpersonal i cinetic - corporal
tenen un paper fonamental.
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Davant d'aix0 es proposa una visié més global de les habilitats
cognitives de l'alumne, enteses com un constructe modular Gnic
format per una combinacid irrepetible d'habilitats que tenen una
relacié dinamica entre si. En la imatge inferior il-lustrem aquesta
idea amb una metafora: cada alumne té una clau d'accés al conei-
xement, cadascuna de les claus té una combinacié (nica de capa-
citats de manera que no hi ha dos claus idéntiques i mai es poden
comparar unes amb les altres de manera quantitativa.

Es proposa, doncs, una revisiéo dels sistemes d’avaluacié i
una diversificacié dels estils d’aprenentatge, que permeti a
les persones accedir a continguts identics o similars mitjancant
diferents tipus d'intel-ligéncia. Cal també una orientacié de I’en-
senyament a la diversitat cognitiva de la persona, que con-
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templi la seva especificitat atenent que cada persona és una com-
binacié uUnica d’intel-ligéncies que operen de forma coordinada.

EL PROJECTE DE L'INSTITUT CREU DE SABA

Com s'ha dit abans, aquestes orientacions de la teoria no tenen
una linia Unica d'aplicacions possibles siné que cada centre haura
de cercar el seu propi pla d'actuacio, tot adaptant-lo a la seva
estructura organitzativa i requeriments d'espai, marc horari, etc.
Tot seguit presentem les linies generals el projecte pedagdgic de
I'Institut Creu de Saba, si més no aquelles que considerem di-
rectament relacionades amb el desplegament del marc teoric de
les IM.

Es tracta d'un projecte d'aplicacié estructurat en 6 fases, cadas-
cuna de les quals pressuposa que s'hagi desplegat minimament
I'anterior. L'hem il-lustrat, també metaforicament, com una escala
de 6 nivells sustentats sobre una plataforma que representa I'es-
tructura organitzativa tradicional del centre.

En el nostre esquema, la plataforma seria la forma que té I'institut
d'organitzar-se, i els graons representen les actuacions d'innova-
cié educativa vinculats a la teoria de les IM.
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Plataforma institucional (graé 0 o base de I'escala), només cal
esmentar que la considerem prévia a qualsevol actuacié innovado-
ra. Ja abans d'innovar, el centre ha d'estar ben organitzat, ha de
tenir una estructura solida, guanyar-se el respecte de tots els mem-
bres de la comunitat educativa, ja que sera precisament aquest
respecte institucional el que li permetra validar determinades con-
ductes de I'alumnat, i alhora flexibilitzar la seva estructura de funci-
onament (fases 4 i 5) sense perdre eficiéncia. Al nostre parer no és
la innovacid la que ddna credibilitat a la institucio, siné a l'inrevés.
L'organitzacid eficient, informatitzacié de processos, gestié de per-
sonal, sistema disciplinari clar que limiti conductes negatives i que
contempli alhora la mediacié i la resolucié pactada de conflictes...
s6n mesures que consoliden i enforteixen la plataforma.

Sobre la plataforma institucional s'eleva el primer grad que anome-
nem “coneixement octogonal del subjecte d'aprenentatge”
(grad 1). Implica formacié del professorat i métodes d'observacid
de I'alumnat, que permetin fer-se una imatge del seu potencial en
els 8 tipus d'intel-ligéncia. En el nostre cas apliquem un test en
linia, anomenat SACS[10] que genera una base de dades amb I'au-
toavaluacié que fan els propis alumnes del seu propi perfil (basat
en el test d'Intel-ligéncies Mdltiples del mateix Howard Gardner).

A partir de les dades obtingudes, la fase 2 (implicacié en objec-
tius vinculats al propi valor) consisteix en diversificar el curri-
culum, de manera que es garanteixi a cada alumne la participacié
en un seguit de projectes relacionats amb allo que sap fer millor.
Es pretén que el centre esdevingui un espai on es garanteixi I'ac-
cés a l'excel-léncia, per la via de donar espai d'aplicacio als tipus
d'intel-ligencia que més destaquen de cadascu. Obrim la porta aixi
a un nou rol de la institucié educativa, com aquell espai on es
detecten i consoliden els talents principals de cada alumne i es
promou l'experiéncia cristal-litzant, que esmentavem abans.

La fase 3 (diversificacio de les formes d'accés al coneixe-
ment) implica també la formacid del professorat i I'implementacié
de recursos, que permetin introduir a l'aula totes les formes d'ac-
cés al coneixement complementaries de la logico - matematica.
Les pissarres digitals, els recursos multimedia, les plataformes in-
teractives d'aprenentatge (Moodle), les activitats kinestésiques...
tot aix0 potencia la integracid de totes les formes de coneixement
al servei de I'adquisicid de les mateixes competéencies i els matei-
xos continguts, de manera transversal a totes les arees.

D'aquesta fase es dedueix la 42 (diversificacié de les formes
d'avaluacid), ja que no tindria sentit transmetre el coneixement
des de multiples vies per acabar, finalment, avaluant només amb
una o dues formes. En el seglient esquema utilitzem també una
imatge per il-lustrar el nostre plantejament: a I'esquerra un octogon
que representa les formes d'observacié de I'alumnat i de transmis-
si6 dels coneixements, un per cada tipus d'intel-ligéncia. A la dreta
el pentagon representa les formes d'avaluacié d'un treball en pro-
jectes: del propi grup de treball, el porfoli o documentacié generada
durant el procés, el producte final, el control teoric, I'exposicié oral.
Dins d'aquest model d'avaluacié “pentagonal” quan parlem de re-
curs multimedia, exposicié oral, el producte final, relacié amb el
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grup, porfoli... ens dirigim vers un model d'avaluacié més similar
al que s'estableix al mon laboral, a diferéncia d'un model estricta-
ment académic fonamentat només en proves escrites.

La fase 5 (maxima flexibilitat de grups orientada a projec-
tes) parteix de la base de que, en un context d'observacié octo-
gonal de I'alumnat, qualsevol classificacié d'aquest és necessari-
ament arbitraria. La disposicié de les classes en grups classe es-
tructurats per edats o per nivells académics no és menys arbitraria
que la que esdevindria pel color dels ulls, ja que en la practica un
alumne de 1r d'ESO, en determinades intel-ligéncies, es pot trobar
per sobre d'un alumne de 4t. Per tant, s'obre la porta a una classi-
ficacio flexible, internivells, dinamica i en funcié dels projectes que
s'estiguin realitzant. En aquest sentit ha iniciat un tipus d'activitat,
anomenada “projecte de maxims”, on els alumnes sén agrupats
en funcié d'alldo que poden fer millor independentment de la seva
edat, agrupacié que pot canviar trimestralment. La classificacid
dels alumnes ve donada en aquest cas per la classificacié obtingu-
da amb el test SACS. El centre promou també un tipus d'activitat
anomenada “alumnat en projecte”, on determinats grups porten a
terme activitats fora del grup classe per delegacié d'un professor o
professora, sense presencia d'aquest/a.

Finalment la fase 6 (reconeixement institucional i carrecs) in-
tenta aplicar de nou el principi d'”experiéncia cristal-litzant”, que
hem esmentat abans. La idea principal és que tot alld que es consi-
dera excel-lent sigui reconegut i divulgat per la institucié, de mane-
ra que es consolidi I'estimul al treball ben fet. La dimensid inclusiva
del centre no ve donada doncs per una rebaixa del nivell d'exigen-
cia, siné per una obertura en el tipus de capacitats i talents que es
reconeixen (8 en lloc de 2, per dir-ho sinteticament). Aquest reco-
neixement institucional es manifesta en representacions teatrals o
musicals, ponéncies publiques, cartells de divulgacio, publicacié de
treballs a la revista digital del centre, el reconeixement de carrecs
de coordinacié i tutoria compartida entre I'alumnat, etc.

Notes:

[1] La primera versid fou formulada el 1983 al llibre The Frames of Mind

[2] Per exemple les anomenades Key School i les Magnet School d’EEUU entre
d'altres iniciatives arreu del mén.

[3] En realitat cada tipus té un moment evolutiu per desenvolupar-se amb estimuls
externs, per exemple la intel-ligéncia musical i la matematica poden fer-ho durant
I'etapa infantil, la social a I'adolescéncia, etc.

[4] La cita és textual de Gardner, Inteligéncias Mdltiples, la teoria en la practica, p. 38
[5] D. Caine, intervenci6 al Congrés d’Intel-ligéncies Multiples de Barcelona, 2007
[6] Gardner, 1997

[7] Gardner, “IM - La teoria en la practica”, Paidés 1995

[8] Gardner parla de model educatiu orientat a l'individu, perd hem modificat el
terme perqué considerem que aquest es presta a confusid.

[9] La relativitat de I'avaluacid logico - lingistica en la vida real s’expressa en dos pre-
guntes: pujaries a un avio portat per una persona que no ha pilotat mai a la seva vida,
només perquée ha tret un 10 en un examen escrit? O et deixaries operar per un cirurgia
que no ha operat mai, només perqué ha tret un 10 a un control sobre cirurgia? En canvi
avui dia encara hi ha alumnat que es juga el seu graduat en ESO en un control escrit.

[10] Http:// www.eduquem.net
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ASSOCIACIO CATALANA

DE MALALTIES NEUROMUSCULARS

C/Montsec 20-22 baixos. 08030 BarcelonaTelfs:
93 274 49 83/ 93 346 90 59
Mail: asem-catalunya@telefonica.net

www.asemcatalunya.com

LES MALALTIES NEUROMUSCULARS
L'Associaci6 Catalana de Malalties Neu-
romusculars de Catalunya (ASEM Catalu-
nya) és una entitat sense afany de lucre i
declarada d’Utilitat Publica que treballa per
aconseguir una millor qualitat de vida de les
persones afectades per una malaltia neuro-
muscular i les seves families. Aquestes pa-
tologies s’'emmarquen dins les conegudes
com malalties rares o minoritaries, aquelles
que tenen una prevalenga inferior a 5 casos
per cada 10.000 habitants. Es caracteritzen
per la pérdua progressiva i generalitzada
de la funcié muscular i, a dia d’avui, no te-
nen tractament farmacologic. L'augment de
les dificultats funcionals afecta en diferents
graus segons la malaltia: la motricitat, I'au-
tonomia, la respiracid, la funcié cardiaca o,
fins i tot, la nutricid. S6n unes 150 malalties
de baixa prevalenga pero de gran incidéncia,
i la seva aparicié es pot produir en qualsevol
etapa de la vida, tant en el naixement com
en l'adolescéncia o en |'edat adulta. La seva
complexitat fa que el diagnostic no sigui facil
i que els afectats hagin de fer un recorregut
sovint massa llarg i farragds provocat, en la
majoria dels casos, pel desconeixement que
molts professionals tenen, encara, d'aques-
tes patologies.

Els principals tipus de malalties neuromuscu-
lars son les distrofies musculars i, entre elles,
la de més prevalenga és la distrofia muscu-
lar de Duchenne. També destaca la distrofia
miotonica de Steinert, I'atrofia muscular es-
pinal, les miotrofies espinals i les neuropa-
ties hereditaries sensitiu-motores (malalties
de Charcot-Marie-Tooth). La malaltia pot ser
transmesa per les linies genetiques d'una fa-
milia —en alguns casos coexisteixen diversos
afectats en una mateixa familia—, pero en al-
tres ocasions no hi ha cap historial familiar i
la malaltia és resultat d'una mutacié genética
espontania. L'esperancga de vida dels afectats
varia en funcié de la malaltia i la severitat
d'aquesta. S'estima que a tot Espanya hi ha
més de 40.000 persones afectades, de les
quals 6.000 resideixen a Catalunya.

ASEM Catalunya és l'Unica entitat catalana
especialitzada en les malalties neuromuscu-
lars. Va néixer ara fa 28 anys i actualment
compta amb unes 700 families associades.
Els objectius de I'entitat sén promoure |'as-
sociacionisme entre afectats, sensibilitzar
I'opinié publica i I'administracié sobre les
dificultats de la curacid, el tractament i la
prevencié d'aquestes malalties; facilitar in-

formacioé sobre les patologies neuromuscu-
lars als pacients i a les seves families amb el
objectiu d'aconseguir el millor coneixement i
la seva implicacio; potenciar els canals d'in-
formacio i sistemes d'ajuda per als socis per
aconseguir la integracié en els diferents am-
bits socials, d'educacio, de formacié profes-
sional i de treball; estimular la recerca clinica
sobre millores terapéutiques i rehabilitado-
res, afavorir els canvis d'actitud social amb la
finalitat de facilitar una millor qualitat de vida
dels afectats i els seus familiars, promoure
la prestacié de serveis per a joves, afavorint
I'interes per les activitats esportives, i coo-
perar amb totes les entitats que tinguin la
mateixa finalitat. Perd, sobretot, la finalitat
d’ASEM Catalunya és donar servei a aquells
que, després de molts mesos, fins i tot anys,
de lluita per aconseguir saber que els pas-
sa reben el traumatic diagnostic. La noticia
suposa un cop fort per a tota la familia que
es pot assimilar millor a través de les diver-
ses eines de |'entitat, com els grups sociote-
rapeutics, en els quals els associats poden
compartir les seves experiencies; i d'altres
activitats que permeten que els afectats
afrontin millor el dia a dia.

EIXOS D'ACTUACIO

Per tal de millorar la qualitat de vida de les
persones afectades per una malaltia neuro-
muscular, ASEM Catalunya porta a terme set
programes: el programa social de suport i
promocio a la integracid, el de suport psico-
logic, el programa d'oci terapéutic, el socio-
sanitari, el d'educacio, el programa de difu-
si6 i comunicacid i el recentment incorporat
programa de voluntariat, que es basen en els
seglients eixos d’'actuacio:

= Atenci6 individualitzada, on donem
a les families i persones un espai
de suport i d’informacioé; cercant
les eines per enfrontar-nos a les
dificultats, descobrint també les
oportunitats personals.

. Atencié grupal. Els grups socio-
terapéutics son una altra eina de
suport que posem a l'abast de to-
tes les persones afectades per una
malaltia neuromuscular. En aquest
espai, l'ajut és de cadascun dels
membres del grup. Per als partici-
pants serveix per compartir, donar
i rebre alternatives, a més de po-
sar en comu possibilitats per viure
millor.

= Accié social. L'associacié coneix
molt bé les necessitats de les per-
sones amb malalties neuromuscu-
lars. Es per aix0 que des d’aquest
coneixement pot fer i fa propos-
tes als poders publics per tal que
implementin recursos i politiques
adrecades a apaivagar les necessi-
tats de les persones amb aquestes
malalties.

= Coordinacié amb professionals. Es
important també la tasca d’apro-
pament, col-laboracio i coordinacio
amb els professionals que al llarg
del cicle vital de les persones amb
malalties neuromusculars han de
tractar-les. Per aix0 des d’ASEM
Catalunya els oferim assessora-
ment, suport i informacid, a la ve-
gada que vetllem per que es millori
|"atencio que reben.

L] Organitzacié de jornades medico-
informatives, amb |'objectiu de do-
nar a conéixer aquestes malalties
als afectats, familiars, professio-
nals i politics. La propera, la quarta
edicio de la Setmana de les Perso-
nes amb Malalties Neuromuscu-
lars, tindra lloc del 6 al 10 de juny
a Barcelona i a Terrassa i en ella es
posaran sobre la taula diferents te-
mes meédics i socials d’interes, que
es combinaran amb tallers ludics
un cop finalitzats els debats amb
el public assistent. “Els assajos cli-
nics i el seu corresponent registre
de pacients”, “"Com utilitzar els ser-
veis socials al nostre abast”, “Tre-
ballant per assolir I'autonomia dels
nostres fills” i “L’Abordatge rehabi-
litador del pacient neuromuscular”
son els temes a tractar.

Després de la important tasca d’ASEM Cata-
lunya i de la consolidacid al llarg dels temps,
hem aconseguit ser el Centre de Referéncia
de caire social per a les persones, professi-
onals i d'altres interessats d'una o una altra
manera en aquests tipus de malaltia. A més,
des de I'entitat organitzem la tasca d’atencio
integral als associats des d'una perspectiva
de Gestor de Casos, aconseguint amb tot
aixd cobrir de manera prou satisfactoria la
missié de I’entitat de millorar la qualitat de
vida de les persones i les families afectades
per aquests tipus de malalties.
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ANUARI DE PSICOLOGIA
de la Societat Valenciana de Psicologia

I.Mansanet i Mansanet

Vol. 12 - n° 2 - 2008/2009

Es un monografic dedicat a la mediacig’).
Conté 8 articles:

La mediacié: models estratégies,

Vol. 12 - n° 1 - 2008/2009
Alguns dels articles que ens poden interes- ~
aplicacions, i perspectives de fu-
tur. J.A.Garcia-Juesas, H. Figuei-
redo-Ferraz i P.R. Gil-Monte
desenvolupa-
ment, perspectiva i impacte. R.
de Diegoi J. Boada

La mediacié en contextos esco-
lars. M.A. Adell i V. Estreder
Mediaci6 com a recurs per a
abordar el conflicte en la familia.

sar, entre d’altres, son:

= La teoria ecologica del desenvo-
lupament: un marc teoric per a
la comprensi6é del comportament - Mediacié laboral:

huma. X. Pons i Diez

- El procés d’informacié i orienta-
cié professional: aproximacio al -
perfil de l'orientador. R. Navarro
i Domenichelli -

- Influéncia del sexe i I'edat en el
raonament moral prosocial dels
estudiants de secundaria. M.Marti -
i Vilar i J. Palma i Cortés

- Premis, castigs i educacié. Grup -
SI(e)TE. Educacion.

~ La tutoria en ensenyament se-
cundari. M.A.Adell i
V.Estreder i Orti

2 L'atencié a la persona amb sor-

I'escola

C.Aguilar

Conflictes coparentals, via con-
tenciosa i mediacid. J. Pérez

La mediacié intercultural a Espa-
nya, definicio i perfil professional.
C.Vila i M.Lila

Cueva | - La mediaci6é en I'ambit de la sa-
lut: una nova opcid alternativa de
gesti6 de conflictes. I.Armadans
La implantacié d’equips de me-

desa des de inclusiva. -

diacié als centres de secunda-
ria de la comunitat valenciana.
J.I.Madalena

Podeu completar aquesta informacié a la
web: www.uv.es/anuaripsicologia

ALOMA

Revista de Psicologia, Ciencies de I’'Educa-
cié i de I'Esport.

Facultat de Psicologia, Ciencies de I’'Educa-
ci6 i de I'Esport Blanquerna.

Universitat Ramon Llull

N°o 27

Es un monografic dedicat a la tematica:
L’dopcié al llarg de la vida: una perspectiva
multidisciplinar, amb 10 articles.

A I'Espai Obert destaca, per al nostre inte-
rés , l'article:

Evolucié de la qualitat vocal d’un grup d’in-
fants amb sordesa pregona usuaris d’im-
plant coclear.

Podeu consultar el sumari, els autors i els
textos dels diferents articles a:
www.raco.cat/index.php/Aloma

UNA TRANSFORMACIO
ES POSSIBLE!

els costa recordar el que van aprenent, es
discuteixen per desacords personals quan
menys t'’ho esperes, etc.

HI L/

U

g Doncs bé, I'obra filmica de qué us vull
/ parlar esta basada en un fet real i
tracta de la transformacié d'una rea-
litat complexa de gestionar, de la di-
ficultat de crear processos d‘aprenen-
tatge, d'implicar i de donar sentit a tot

allo que volem desenvolupar a l'aula.

De forma magnifica, la professora
protagonista de la pel-licula cerca una
manera innovadora de donar un gir a
les dificultats que observa en els seus
alumnes, joves de classe treballado-
ra, alguns dins la marginalitat, que
no creuen en ells mateixos perquée
tothom, els seus professors i el ma-
teix entorn social, els miren com uns
fracassats. La nova professora, plena
d’energia i coratge, gira aquesta iner-
cia i transforma els prejudicis prees-
tablerts amb creativitat i comprensio.

Quants de nosaltres no s’ha trobat davant El que considero realment interessant
de situacions complicades que dificulten d‘aquesta pel-licula, és el grapat de recur-

el treball a la classe: els nois no escolten, sos didactics, dinamics i provocadors que

es mostren per tal que els nois i les noies
se n‘adonin que poden aconseguir el que es
proposen. L'actuacié de la professora n’és
el millor exemple.

S’'implica de tal forma que traspassa les
quatre parets de l'aula de secundaria per
connectar amb la realitat del mén exterior.
Provoca aprenentatges significatius i com-
movedors, fomentant la sinceritat a la clas-
se a través dels diaris personals dels alum-
nes. Diaris que comparteixen entre ells per
aprendre a transformar les rivalitats rela-
cionals en creixement personal i de grup.

Si només fos una pel-licula, podriem dir que
tot és possible en el pla de la ficcio, pero si
darrera hi hagut una professora que ho ha
dut a terme (veure CD/ arxius adjunts de la
pel-licula), només ens queda aixecar el bar-
ret i reconeixer la seva valentia, el seu co-
ratge i la seva estimacio per les seves cre-
ences. La docéncia permet la transformacio.

Algu s’hi anima?
M.José de Molina

Psicopedagoga de I'Institut El Palau de St.
Andreu de la Barca (BCN)
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REVISTA CATALANA DE PSICOPEDAGOGIA I EDUCACIO

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

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

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

Pautes d’intervencié educo-terapéutica a I'IES / Limpacte de les tecnologies digitals de la informacié i la comunicacié 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 intervencié psicopedagogica / El suport conductual
positiu. Una perspéctiva pel tractament de les conductes problematiques / Millorem la relacié entre iguals. Treball de prevencio
de les violencies 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 |'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 reflexio. Canviar de perspectiva
/ L'alumnat amb trastorns de I'espectre autista: un repte per a la inclusié educativa / La llengua escrita amb I’Us 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 subscripcid
i comanda de revista
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