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concepcion final sobre el mundo y su sentido ludico; es su calida mirada...”

«...Habia crecido. Tenia un mundo de aventuras y de filosofia ante él. Tal vez la historieta necesitara un soplo mégico, algo casi metafisico
para enlazar el eterno espejismo del hombre: su afén de jugar con la muerte y con la vida, conocer sus limites, llegar a tocar el fondo del
Absoluto. Asf naci6 esa joya de la historieta mundial que es CORTO MALTES.
Hay una suave melancolia en este personaje que broté del recuerdo de Salgari, de Leslie Charteris, de Joseph Conrad. Es un hombre de hoy,
que recorre un mundo que se desmorona, jurando que hace lo mejor. Hay sutileza, ironia, belleza, ternura en su mirada llena de escenarios
distantes como Port Said, el Orinoco, las Guayanas, los remotos archipiélagos de Oceania... Detrds de esa melancolia, la violencia, el tiem-
po detenido, la desesperacidn de ser héroes, la importancia de ser hombres. CORTO MALTES es la mayor creacion de Hugo Pratt, es su

(Presentacié d’ Hugo Pratt apareguda en el mimero que li va dedicar Norma Editorial per a la col-leccié ""Un hombre, mil imdgenes'’)




EDITORIAL

NO DEIXEM PERDRE ELS ASPECTES
ESSENCIALS DE LA INTERVEN CI.

PSI(

Aquests darrers anys 1’Administracio Educativa catalana ha endegat una
reconversio dels serveis educatius publics partint de la necessitat, i fins 1
tot 1a urgeéncia, d’abordar la posada al dia dels equips de suport i assesso-
rament psicopedagogic, aixi.com el seu necessari ajustament a les noves
necessitats que plantegen les institucions escolars. Com a professionals
de 1a psicologia educativa, la pedagogia, la psicopedagogia i el treball
social volem expressar la nostra preocupacié.en relacié a que aquesta
reconversio acabi suposant una greu desconfiguracié de la col-laboracid
i millora de la practica docent fins ara assentada en la valoraci6 i la res-
posta psicologica, pedagdgica i social dels processos d’ensenyament i
aprenentatge de caracter individual o col-lectiu, que han dut a terme tot
aquest temps ¢ls professionals dels Equips d’ Assessorament i Orientacio
Psicopedagogica.

Donades les importants i profundes transformacions que s’estan donant en
les institucions que incideixen en ¢l procés d’individualitzaci6 i socialit-
zaci6 de les capes més joves de la poblacio, algunes d’elles de caricter
marcadament estructural, resulta evident la necessitat de projectar, de cares
al futur, noves funcions i linies de freball d’aquells/elles professionals que,
en col-laboracio amb les institucions escolars, hi part1c1pen D’igual mane-
ra, les actuals exigéncies socials sobre les funcions i la configuraci6 dels
serveis publics fan necessaria la reestructuracio de les formes organitzati-
ves classiques d’aquests equips. Estem convencuts que aquest cami s’ha de
construir amb 1a col-laboracid dels i les professmnals que han acumulat un
saber en aquest treball al llarg dels anys i no només des de criteris economi-
cistes 1 conjunturals de les politiques del Departament d’Educacio,

En aquest sentit, 1 coincidint en ¢l temps amb el debat encetat a Catalun-
ya des de la “Conferéncia Nacional d’Educacio”; els i les professionals
dels equips d’assessorament psicopedagogic public van dur a terme una
amplia reflexio i analisi de la seva practlca amb la voluntat de revisar
les finalitats, funcions i objectius dels equips de suport a la tasca docent,
Aquest debat intern va culminar amb ¢l “Document del Definici6 i Fun-
cions dels EAP”, datat al desembre del 2004, en el que es redefinien els
trets professionals i les funcions d’aquest equlps a partir de tres grans
blocs d’analisi:

= larevisi6 i reformulacié conceptual de la practica psicopeda-
gogica que suposen les aportacions de I’Associacio Americana
de Retard Mental del 1992 en establir un marc de valoracié i
resposta conﬁgurat alhora, per les capacitats 0 competéncies,
pels entorns i pel funcionament;

= els profunds canvis que estem vivint, els quals afecten tant a
V’esfera personal com social i incideixen de manera determi-
nant en 1’estructura classica dels serveis puiblics;

= la descentralitzacié de les estructures de planificacio i gesti6
de les administracions publiques, 1 €] consegiient increment de
protagonisme dels agents locals en les preses de decisions de
caracter public en el propi territori.

Les linies de treball endegades i les propostes resultants, com es desprén
del seu propi enunciat, estableixen un clar paral-lelisme amb les fona-
mentacions  que constitueixen la base argumentativa de les linies directius
de la LEC i que es recullen en els diferents apartats del “Pacte Nacional
per a ’'Educacio”. En aquest sentit, I'exercici realitzat en aquell moment
suposava la projeccid cap al futur d’una de les aportacions més signi-
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ficatives en el camp de la psicologia educativa i la pedagogia del sud
d’Europa, Aquestes aportacions i model de treball, es veuen avui pro-
fundament amenacats des de les orientacions tecnico-organitzacionals
desplegades des del Departament d’Educacio.

Al llarg dels prop de quatre decennis d’intervencio psicopedagogica pu-
blica a Catalunya, des del primers equips municipals de la década dels
setanta del segle passat fins a I’actual procés de reconversio dels equips
d’assessorament psicopedagogic, la tasca que ha caracteritzat la seva ac-
tuacio s’ha relacionat, de manera més o menys prioritzada, amb la contri-
buci a la resoluci6 dels problemes que 1’escolaritzacié de 1’alumnat amb
necessitats educatives especials planteja a la practica docent, aixi com a
I’assessorament en relacid al procés d’ensenyament i aprenentatge que té
lloc a I’aula i al conjunt del centre educatiu,

Aula i escola han constituit, aixi, els escenaris prioritaris d’intervencio, i
amb ells el professorat, I’alumnat i les seves families. Paral-lelament als
que podriem considerar com a subjectes centrals de 1a intervencio psico-
pedagogica, la propia instituci escolar ha esdevingut referent d’accio.
La intervencio concreta sobre les necessitats escolars vinculades amb el
desenvolupament personal de 1’alumnat ha coexistit, aixi, amb processos
d’intervencio que han tingut l1a institucio escolar, i la millora de la prac-
tica educativa que en ella s’hi dona, com a objectius fonamentals de la
tasca propia dels assessors i assessores. psicopedagogics.

Ha estat aquesta una practica assentada en les profundes relacions que
s’estableixen entre el desenvolupament personal i Iaprenentatge. Rela-
cions que actualment estan patint drastiques transformacions, tant pel que
fa als mecanismes i contextos en els quals es dona, com per la diversifica-
cio, transversalitat i complexitat dels escenaris més o menys formalitzats
en els que tenen lloc els processos d’individualitzacié i socialitzacig dels
infants 1 joves, Estem en un moment en el qual s’imposen noves prac-
tiques, nous marcs de valoraci6 i resposta, nous instruments de treball
conjunt, noves maneres de concebre i dur a terme la préctica dels asses-
sors 1 assessores psicopedagogics/ques, nous escenaris pero que lluny
de qiiestionar els marcs conceptuals d’analisi i resposta 1 el paper dels
iles professmnals implicats en 1’assessorament i la intervencio psico-
educativa i social, n’activen la seva validesa,

Avui, més que mai, donada la situacio que travessa el fet educatiu i la
institucié escolar en el nostre pais, €s necessaria una reflexio compartida
en *proﬁmdltat i amb perspectiva a mig i llarg termini, de quines son les
accions-clau per a la millora del sistema educatiu i de quins serveis edu-
catius publics de suport i assessorament calen per acompanyar als centres
educatius a consolidar millors practiques que portin a I’alumnat a ser ple-
nament competents com a ciutadans,

En aquesta. linia reclamen que 1’Administracio publica catalana sigui
capa¢ de definir amb claredat un model d’intervenci6 psicopedagogi-
ca que asseguri el perfil professional d’aquests assessors 1 assessores, i
que incorpori les aportacions tedriques i 1’experiencia obtinguda al llarg
d’aquestes decades en I’analisi dels processos d’ensenyament-aprenen-
tatge de 1’alumnat en el seu context, tenint en compte ’aula, €l centre
educatiu, 1a familia i el sector.
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RESUMEN
El articulo expone los cambios que se han producido en el sistema educativo y en la formacién profesional, a partir de la Estrategia establecida por
la Unién Europea el afio 2000 en Lisboa. La clave ha sido el establecimiento de un sistema integrado de cualificaciones y formacién profesional que
permite organizar toda la formaci6n con un referente comiin: las unidades de competencia. A lo largo de la exposicién se remarca la importancia de este
referente para establecer correspondencias y puentes entre diversas formaciones y para acreditar también las competencias adquiridas a través de la
formacion no formal y de la experiencia laboral. El objetivo final: facilitar la formacién permanente y que cada persona realizase su propio itinerario
de cualificacién. Finalmente el articulo plantea la importancia de incorporar el concepto de itinerario en la orientacién del alumnado, para que cada
alumno inicie el mds adecuado a sus intereses i capacidades. Ello permite, en el caso de los que no acreditan la ESO, realizar un enfoque en positivo,
mostrar que existen caminos abiertos més alld de los itinerarios académicos mds tradicionales y motivarlos para que no abandonen la formacién.

ABSTRACT
The article puts forward the changes in educational and vocational training systems emanating from the strategy established by the European Union in
Lisbon 2000. The clue has been the setting of an integrated system of qualifications and vocational training that allows the organization of the training
with a common reference: the key competence units. All along the presentation the importance of this referent is underlined in order to establish co-
rrespondences and bridges among different training systems and also in order to certificate the acquired competences through non formal training and
work experience. The aim is to facilitate life long training and to facilitate to each person their own itinerary of qualifications. To finish with, the article
brings out the importance of incorporating the concept of itinerary when guiding the pupils, so that they can start the one that better fits their interests
and capacities. That would mean, for those without a certificate in ESO, a positive target, showing that there are open paths beyond more traditional

academic itineraries and that would help motivate them not to abandon their training.

CANVIS SOCIALS I NOUS PLAN-
TEJAMENTS DE LEDUCACIO I LA
FORMACIO PROFESSIONAL
L’actual societat del coneixement i de la
informacio, requereix dels seus ciutadans
una gran flexibilitat i I’adaptacié continua
als canvis i a noves situacions. Els experts
coincideixen a assenyalar que seran di-
versos els canvis de lloc de treball en la
vida professional de les persones i que
s’ha trencat el model propi de la societat
industrial que comportava una relacié li-
neal entre formacio i treball: la realitzacid
d’uns estudis i I’obtencio del titol acadé-
mic corresponent donaven accés a una fei-
na i a una trajectoria professional estable.

D’altra banda les previsions son de disminu-
ci6 dels llocs de treball de baixa qualificacid
i, per tant, la formaci6 i la millora de la quali-
ficaci6 professional resulten imprescindibles.

Es fa necessari, doncs, que les persones dis-
posin de les competéncies necessaries per
afrontar els canvis i per realitzar un procés
d’aprenentatge permanent al llarg de la vida.

En aquest sentit, els sistemes educatius

estan adaptant els seus objectius i els ori-
enten a facilitar ’aprenentatge permanent.
Aixi mateix en el plantejament dels curri-
culums es passa de la logica de les disci-
plines a la logica de les competéncies que
passen a ser els elements clau dels proces-
sos d’ensenyament-aprenentatge.

Amb aquests enfocaments la Llei Organica
d’Educacié (LOE) estableix en el seu pre-
ambul que la formacio és un procés perma-
nent que es desenvolupa al llarg de la vida
i aquesta idea presideix tot el contingut i
desplegament de la Lleif1].

Aixi mateix queda recollit en la Llei d’Edu-
cacié de Catalunya (LEC) que, en concret,
pel que fa a Pensenyament obligatori a
Catalunya, estableix en el seu article 59.3:
“El curriculum de P’educacié secundaria
obligatoria s’ha d’orientar a I’adquisicio de
les competeéncies basiques i ha de facilitar la
incorporacio dels alumnes als estudis poste-
riors i a la vida adulta i el desenvolupament
de ’aprenentatge al llarg de la vida™[2].

En els cas de la formacid professional
inicial, que imparteix el sistema educa-

tiu, els curriculums estan orientats tant
al desenvolupament de les competéncies
especifiques d’una professié com de les
competeéncies basiques 1 de caracter trans-
versal necessaries per desenvolupar-se en
un entorn laboral . L’objectiu és ’adqui-
sici6 d’una qualificacié professional per
facilitar I’accés al mon laboral i també la
millora d’aquesta qualificacio al llarg de la
vida. Trobem novament aqui el concepte
d’aprenentatge permanent.

Perqué aquest aprenentatge pugui ser una
realitat per a tothom, cal facilitar ’accés
universal 1 continu a la formacié i, al ma-
teix temps, establir els mecanismes perqué
cada persona pugui realitzar la formacié
permanent de manera adequada al seu rit-
me i a les seves caracteristiques i, també,
d’acord al seu context i als requeriments de
I’entorn laboral.

LA FLEXIBILITAT DE LA FORMACIO
PROFESSIONAL I LA REALITZACO
D'ITINERARIS PERSONALITZATS

L’ impuls europeu a ’educacid i la formacié
En la reuni6 de caps d’estat i de govern
de la Unio Europea, celebrada a Lisboa el
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mar¢ de I’any 2000, es va plantejar la for-
macio com un element clau per a la millora
de la competitivitat, el creixement i la co-
hesio social. En conseqiiéncia es van fixar
un conjunt de linees estratégiques per mi-
llorar la formacid, desenvolupar la societat
del coneixement i facilitar la lliure circula-
ci6 de les persones en ’espai europeu.

Perqué els paisos puguin definir i aplicar en
paral-lel les mesures que han de permetre
assolir els objectius fixats a Lisboa, la Uni6
Europea ha elaborat el programa de treball:
“Educacio i formacié 20107, que amplia
els objectius inicials, ha fet recomanacions
1 ha establert marcs de referéncia euro-
peus. Destaquem com a més rellevants:

o La creacié d’un marc europeu de
qualificacions que serveix de refe-
rent comu per organitzar la formacio
i per reconeixer les competéncies.
Facilita la conversio entre diferents
sistemes 1 nivells de qualificacié.

o La definicié 1 ampliacié de les
competéncies basiques i la defini-
cid de les competéncies clau, de
caracter transversal, per a ’apre-
nentatge al llarg de la vida

o L’estrategia per millorar la realit-
zacio, la qualitat i ’atractiu de la
formacié professional, aixi com la
seva flexibilitzacio.

o La creacio de 'EUROPASS, do-
cument en el que qualsevol ciutada
europeu podra anar incorporant les
qualificacions i competéncies que
vagi adquirint i que seran recone-
gudes en qualsevol pais europeu.

Ladaptacioé de la formacié professio-
nal al marc europeu

Les linees de treball impulsades per la UE
han comportat, també en el nostre pais, can-
vis normatius importants en relacié a ’edu-
cacid 1 la formaci6 i nous enfocaments en
I’organitzacié de la formacié professional.

La Llei, estatal, de les Qualificacions i de
la Formacid Professional de I’any 2002(3] va
establir les bases per organitzar un sistema de
formacié professional obert i flexible, amb
I’objectiu que les persones vagin capitalit-
zant la formacid assolida per diverses vies i
puguin construir un itinerari personalitzat de
formacio6 1 millora de la seva qualificacio:

o Defineix la formacid professional
com “el conjunt d’accions forma-
tives que capaciten per a I’acom-
pliment qualificat de les diverses

professions, ’accés a ’ocupacid
1 la participacid activa en la vida
social, cultural 1 economica”.

o Engloba en la formacié professi-
onal tant la inicial, que imparteix
el sistema educatiu , com la que
s’adreca a la inserci6 laboral (for-
macid ocupacional) 1 la formacid
continua dels treballadors de les
empreses. Queden totes integra-
des en un mateix sistema.

o Organitza el sistema nacional de
qualificacions, que serveix de re-
feréncia tant per definir les forma-
cions com per acreditar-les. Les
competéncies acreditades condu-
eixen als titols de FP, expedits per
P’administracié educativa, i als
certificats de professionalitat, ex-
pedits per I’administracié laboral.

El desplegament de la Llei s’ha fet mitjan-
¢ant normes més especifiques que en re-
gulen aspectes concrets, entre elles la que
desenvolupa el Cataleg de qualificacions 1
de competéncies professionalsf4] 1 la que
ordena la formaci6 professional del siste-
ma educatiu[5]. Aquesta Gltima incorpora
mesures flexibilitzadores en I’oferta, regu-
la les proves d’accés 1 d’obtencid de titols i
els cursos de preparacio de les proves d’ac-
cés als cicles formatius. Estableix, per tant,
noves vies d’entrada al sistema.

En aquest marc general, a Catalunya s’ha
desplegat una normativa propia:

o L’aprovacid, ’any 2002, del Pla
General de Formacié Professio-
nal a Catalunya, consensuat entre
I'Administraci6 i els agents soci-
als 1 economics. Destaca en els
seus objectius ¢! de desenvolupar
un sistema integrat de formacio i
qualificacié professional i establir
mesures per facilitar l'accés de les
persones a la formacid, especial-
ment d'aquelles amb més dificul-
tats 1 amb risc d'exclusio social i/o
amb discapacitats.

0 La creacio de I'Institut Catala de
Qualificacions que defineix el Ca-
taleg de Qualificacions Professio-
nals de Catalunyafe].

o El Decret pel qual s'estableixen
diverses mesures flexibilitzado-
res de 'oferta dels ensenyaments
de formacié professional especi-

fica[7]. Amplia l'oferta ordinaria
de formacié professional dels
centres docents i ofereix diverses
possibilitats de realitzar-la. El seu
objectiu és facilitar que altres col-
lectius puguin formar-se i millo-
rar la seva qualificacid professio-
nal i les possibilitats d’insercio i
promocié laboral.

o La Resolucio per la qual s’esta-
bleix, amb caracter experimental,
el regim d’alternanca entre forma-
cié i treball en els ensenyaments
de formacié professional inicial|8].
Facilita la realitzacié dels cursos
de FP combinats amb un contrac-
te de treball en una empresa del
mateix sector professional, amb la
qual cosa es complementa I’adqui-
sicid de les competéncies en ’en-
torn educatiu amb les que s’adqui-
reixen en un entorn laboral real.

o El Decret pel qual es regulen els
Programes de Qualificacié Pro-
fessional Inicial a Catalunyal9).
Estableix per als programes 1’ob-
jectiu de proporcionar formacio
basica i professional a I’alumnat
que no obté el titol de Graduat en
Educacié Secundaria Obligatoria i
facilitar-li la continuitat formativa,
especialment en els cicles de for-
macid professional de grau mitja.

o La definicid i implantacid a partir
del curs 2009-10 dels nous titols
de formaciod professional a Catalu-
nya[10], a partir del que estableix el
Reial Decret que estableix ’orde-
nacié general de la formacié pro-
fessional del sistema educatiu(sj.

o L’Ordre per la qual s’estableix
el programa experimental Qua-
lifica’t{i1], que pretén facilitar
P’accés de la poblacio adulta a la
formacié professional, facilitant
el reconeixement de les compe-
téncies adquirides per !'experi-
eéncia laboral o mitjangant altres
formacions .

En definitiva, tot un marc normatiu i un
conjunt de mesures que responen a les li-
nees de treball establertes per la UE i que
pretenen facilitar 1’accés de totes les per-
sones a les ofertes diverses i flexibles que
integren la formaci6 professional. Perme-
ten reconéixer 1 capitalitzar la formacid
que van realitzant, mitjangant un sistema
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unic de qualificacions i d’acreditacio de la
formacio. Aixi mateix creen vincles de col-
laboracié amb el mon laboral per millorar
la qualitat de la formacio.

El sistema de competéncies i qualifica-
cions professionals com a base per ala
realitzacioé d'itineraris personalitzats
El sistema integrat de formacid professio-
nal parteix de 3 conceptes clau: les qualifi-
cacions professionals, les unitats de com-
peténcia i els moduls formatius.

En el Cataleg de Qualificacions Professionals
s’han definit 26 families professionals, o con-
junt d’activitats economiques afins, en cadas-
cuna de les quals es distingeixen 3 nivells:

o Nivell 1: Auxiliar. Re-
quereix el domini de
teécniques molt concretes
1 repetitives, treballant
sota dependéncia conti-
nuada. Es correspon al
nivell dels programes de
qualificacid professional
inicial (PQPI).

o Nivell 2: Teécnic. Com-
porta un domini de téc-
niques que permeten ser
aplicades a noves tas-
ques amb un comporta-
ment molt autonom. Es
el nivell que correspon al
cicles formatius de grau

mitja. Es correspon als
cicles formatius de grau
mitja de FP (CFGM)

o  Nivell 3: Técnic superi-
or. Requereix domini en
I’elaboracié de técniques
o procediments, coordi-
nant grups de treball. Es
correspon als cicles for-

matius de grau superior
(CFGS).

Cadascuna de les 26 families integra di-
verses qualificacions 1 cada qualificacio
esta composada per un conjunt d’unitats de
competencia, segons es veu en ’exemple
de ’esquema 1.

El Cataleg de qualificacions, referent comu per les ofertes d’FP

Qualificacions

Cat_ahleg (.ie Nivell de
Qualificacions : i
Professionals Qualifieacions
26 families 3 nivells
professionals A

Unitat de Competencia

Moduls Formatius

(UC) (MF)

Diverses per a cada
nivell

Grups de competencies dintre
de cada qualificacid

Formacié que va
associada a cada UC

* Els PQPI i els titols de formacio professional, que imparteix ["Administracié educativa, inclouen UC de, com a minim, una qualificacio professional
completa més UC d’altres qualificacions. Els seus curriculums formatius incorporen els continguts dels moduls formatius corresponents a les UC més els
crédits formatius segiients: formacié en centres de treball, sintesi, empresa i iniciativa emprenedora i formacié i orientacio laboral

* Els PQPI i els titols definits de FP es corresponen a un perfil professional de ’ambit laboral.

La qualificacié és un standar oficial que
conté¢ les competéncies requerides per a
dur a terme activitats en el context d’una
professié o d’un lloc de treball. Es defineix
com un conjunt de competéncies professi-
onals amb significacié per al treball, que
s’agrupen en unitats de competéncia (UC).
Abasta també coneixements i capacitats de
I’ambit personal.

La unitat de competéncia és ’agregat mi-
nim de competencies professionals suscep-
tibles de reconeixement i acreditacio. Nor-
malment coincideixen amb un lloc de treball
rellevant. Inclou: les competéncies profes-

sionals d’un determinat nivell, les compe-
téncies emocionals que fan referéncia a les
caracteristiques, actituds o qualitats neces-
saries per a la bona realitzacié de la feina.

Per adquirir les capacitats descrites en una
unitat de competéncia es requereix una de-
terminada formacio, que queda descrita en
un modul formatiu. Aixi cada unitat de
competéncia té associat el seu modul for-
matiu , que constitueix un bloc de formacioé
totique a I’hora de desenvolupar-lo es pot
subdividir en unitats formatives més petites.

La unitat de competeéncia és la unitat ba-
sica de referéncia que permet organitzar la

formacid de manera flexible i establir equi-
paracions i1 convalidacions.

Aixi, els curriculums dels titols de forma-
ci6 professional prenen com a referéncia
les unitats de competéncia, desenvolupen
els moduls formatius corresponents i ava-
luen i certifiquen unitats de competéncia i
qualificacions del cataleg de qualificacions
professionals. També s’organitzen i acredi-
ten amb els mateixos referents la formacio
ocupacional i la continua.

Aquest sistema permet, a més, avaluar i
acreditar les competeéncies que una persona
adquireix com a resultat d’aprenentatges
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no formals o mitjancant la practica laboral.
Les acreditacions poden ser d’una qualifi-
cacié completa o bé d’una part de la quali-
ficacid, que sempre es podra completar per
la mateixa o altres vies.

D’aquesta manera cada persona pot rea-
litzar el seu propi itinerari de qualificacid
professional, anar capitalitzant les compe-
téncies adquirides per diverses vies, acredi-
tar qualificacions professionals i ,si escau,
obtenir un titol de formacié professional.
En definitiva el sistema facilita a cada per-
sona la realitzacio de ’itinerari més adient
a les seves motivacions, interessos i cir-
cumstancies personals i professionals.

NOVA PERSPECTIVA EN L'ORIEN-
TACIO: PROPOSTA D'ITINERARIS
PERSONALITZATS A PARTIR DE
LES POSSIBILITATS QUE OFEREIX
LA FORMACIO PROFESSIONAL

L’orientacié a ’alumnat, especialment al
que finalitza I’ensenyament obligatori, ha
de contemplar la diversitat d’itineraris que
poden conduir a 1’ obtencié d’una acredi-
tacié professional i d’una titulacio acade-
mica i incorporar en el seu plantejament la
perspectiva de la formacié permanent.

Aquest enfocament és especialment im-
portant quan es tracta d’alumnat que no té
possibilitats o presenta dificultats per re-

alitzar els itineraris de continuitat acadé-
mica establerts. També, en aquells casos
amb una motivacid o necessitat immedia-
ta d’ incorporar-se al mén laboral, permet
plantejar la continuitat formativa a mig
termini amb la motivacioé afegida del reco-
neixement de les competencies adquirides
laboralment .

El sistema educatiu ha establert vies per
reincorporar les persones que no han ob-
tingut la titulacié académica requerida per
accedir a la formacid professional, pero
que han realitzat altra formacié /o han
adquirit competéncies mitjancant 1’exerci-
ci d’una activitat laboral .

Certificacio académica
i professional

&> Prova d’accés
&> itol
PPAM Preparacid proves accés GM
PPAS Preparaci6 proves accés GS
% Prova abtencio del titol
R Reconeixement de credits
C  Convalidacions

PQPI (A B) moduls obligatoris
PQPI1 (C)

Moduls voluntaris per obtenir GESO

L

UI:\HVERSITAT

PPAM

— PQPI

(C) (AB)

Font: Direcci6é General d’Ensenyaments Professionals, Artistics i Especialitzats

Com es veu en I’esquema 2, es presenten
diverses possibilitats de realitzar un itine-
rari professionalitzador, combinant, si es
vol, etapes de formacié amb periodes d’ac-
tivitat laboral i es pot reprendre la formacio
reglada sense necessitat de tornar enrere.
Una persona pot arribar a cursar estudis
universitaris seguint l’itinerari académic
ordinari (ESO i Batxillerat més prova de
selectivitat o cicle formatiu de FP de Grau
Superior) perd pot arribar-hi també realit-
zant altres itineraris més llargs, que podrien
iniciar fins i tot en un PQPI, utilitzant els

ponts i les vies alternatives d’accés a la for-
macid professional.

Aixi les proves d’accés als cicles formatius
de grau mitja i superior permeten 1’accés
a la formacié professional de les persones
que no han acreditat 'ESO i el Batxille-
rat respectivament. Pero I’important és que
en el resultat d’aquestes proves es té en
compte la formacio i les competéncies que
la persona ha adquirit en un programa de
qualificacio professional inicial (PQPI), en
la formacio per a la preparacié de la prova i
, si és el cas, mitjangant I’experiéncia labo-

ral. El reconeixement d’aquestes formaci-
ons millora la qualificacié obtinguda en la
prova i, fins i tot, pot comportar I’exempcid
total de la mateixa.

Si per aquestes vies es facilita I’accés a la
FP també estan previstes mesures que en
faciliten la seva realitzacid. Per a aquelles
persones que volen alternar treball amb
formacio la flexibilitat del sistema els ha
de facilitar la realitzacio dels cicles amb
una temporitzacié adequada al seus horaris
o cursar només una part del curriculum 1
acreditar les unitats de competéncia cor-
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responent. Aquesta ultima opcio pot ser
també adequada per a I’alumnat amb ne-
cessitats educatives especials que poden
acreditar la formacio corresponent a les
unitats de competéncia més adients a les
seves possibilitats. Aixi doncs, davant el
ventall de possibilitats obertes després de
I’etapa obligatoria, cal plantejar quina és la
millor per a cada jove en funcid dels seus
interessos, motivacions, capacitats 1 nivell
de maduresa. Es tracta que cada noi i noia
pugui desenvolupar-se agafant el cami
més adequat per integrar-se socialment i
laboralment i anar creixent com a persona
1 com a professional.

En el cas de I’alumnat que no obté el GESO
el plantejament pot ser i ha de ser en po-
sitiu. Acabar I’etapa sense titulacié d’ESO
no vol dir haver esgotat les possibilitats
formatives siné tenir obertes altres portes
1 noves oportunitats per iniciar un itinerari
alternatiu de formacio i professionalitza-
ci6. El primer pas d’aquest itinerari és la
realitzacid d’un programa de qualificacié
professional inicial (PQPI).

ELS PQPI: L'INICI D’'UN ITINERARI
PROFESSIONALITZADOR

La LOE en ’article 30 i la LEC en el seu
article 60, estableixen els programes de
qualificacié professional inicial (PQPI),
adrecats a I’alumnat que no ha obtingut
I’acreditacié en finalitzar 1’etapa obliga-
toria.

Aquests programes s’emmarquen en el
conjunt de la nova formacié professional i
proporcionen competencies corresponents
a qualificacions professionals de nivell 1.
Constitueixen, per tant, la formacio profes-
sional de primer nivell.

Els PQPI es plantegen amb una doble fi-
nalitat: facilitar la incorporacié en el mon
laboral 1 possibilitar la continuitat de 1’iti-
nerari formatiu, especialment en els cicles
de formaci6é professional de grau mitja.
També, per a aquells alumnes que vulguin,
faciliten I’obtenci6 del graduat en educacio
secundaria obligatoria.

El seu curriculum respon a aquesta doble
finalitat i ofereix una formaci6 de caracter
integral que compagina la formacié especi-
fica de preparacié professional (moduls A)
amb formacio basica i per al desenvolupa-
ment personal (moduls B).

Els continguts de formacié professional
capaciten per entrar en el mon laboral amb
una qualificacid basica reconeguda, mentre

que els moduls de formacié general refor-
cen 1 amplien les competéncies basiques
que han de facilitar I’aprenentatge perma-
nent 1 la transicid al mén laboral.

La formacié assolida en un PQPI queda
acreditada amb la certificacio de les unitats
de competéncia assolides, corresponents al
Cataleg de Qualificacions Professionals.

A més a més, la realitzacio d’un PQPI obre
vies de continuitat formativa gracies al re-
coneixement de la formacio realitzada en
el programa:

o Si ’opcid és continuar la forma-
ci6 professional reglada, la supe-
racio del PQPI 1i facilita. Cas que
I’alumne/a del PQPI hagi obtingut
una qualificacié final igual o su-
perior a 8 queda exempt/a de re-
alitzar la prova d’accés establerta
i accedeix directament al cicle
formatiu de grau mitja. Si ha su-
perat el programa amb una quali-
ficacié menor de 8 queda exempt
d’una part de la prova i part de la
qualificacio del PQPI s’afegeix a
la nota que obtingui en la prova
d’accés.

o  Sil’opcid €s obtenir el Graduat en
ESO pot obtenir el titol realitzant
els 7 moduls voluntaris establerts
pels PQPI (moduls C). Si la quali-
ficacioé del PQPI és 6,5 o superior
només cal que en cursi 6.

Ambdues s6n vies obertes tant per als jo-
ves que continuen el seu itinerari formatiu
immediatament després del PQPI com per
a aquells que optin per incorporar-se al
treball i que amb posterioritat es plan-
tegin reprendre la formacid. En aquest
cas, si escau, tindran també la possibilitat
de demanar el reconeixement de les noves
competencies adquirides per 1’experiéncia
laboral.

Aixi doncs els PQPI son un exemple clar
dels ponts establerts en el sistema educatiu
per facilitar la motivacié per a la forma-
cid 1 la represa d’itineraris formatius dintre
d’un sistema integrat i flexible de formacié
professional. Responen als plantejaments
generals 1 a les directrius establertes per la
Unio Europea per facilitar I’accés a la for-
macid i a I’aprenentatge permanent de tots
els col-lectius, especialment d’aquells amb
major risc d’exclusio social, ja que consi-
dera la formacié com un element clau no
només per a la millora de la competitivitat
1 el creixement economic sind també per a

garantir la igualtat d’oportunitats i la cohe-
s16 social.

CONCLUSIO

Com a conclusid general veiem que el sis-
tema de formacid professional esta orga-
nitzat perque les persones interessades en
formar-se puguin incorporar-s’hi en qual-
sevol moment de la seva vida, amb ’avan-
tatge que se’ls reconeix el seu bagatge tant
formatiu com professional i que poden anar
fent el seu itinerari d’acord al ritme i neces-
sitats de cada moment.

S’ha establert un sistema de qualificacions i
s’han dictat mesures per a una organitzacié
més flexible de la formacid professional a
fi de facilitar tant I’accés com la realitzacio
de la formacid. Per tant, tot i que el sistema
esta encara en procés de desenvolupament,
existeix el marc estructural que ha de faci-
litar I’assoliment dels objectius plantejats.

Tanmateix, per fer-ho possible cal que
s’avanci paral-lelament en dos altres pro-
cessos cabdals. D’una part cal que I’educa-
ci6 obligatoria garanteixi les competéncies
basiques imprescindibles per a realitzar
aquests aprenentatges al llarg de la vida.
D’altra banda és imprescindible que les
persones siguin conscients de la importan-
cia ila necessitat de seguir itineraris forma-
tius, tant per a la seva realitzacié personal
com per al desenvolupament social 1 eco-
nomic. Aconseguir la motivacio i la parti-
cipacié en la formacié permetra aprofitar
les possibilitats que ofereix el nou sistema i
avancar en la igualtat d’oportunitats i en la
societat del coneixement, els objectius que,
com hem vist, es van establir I’any 2000 a
Lisboa.
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DEBAT PSICOPEDAGOGIC

Se plantea la necesidad

proposes four basic lines+

NA NO A ORG. ITZACIO DEL
ISTEﬂA DUCATIU A CATALUNYA
En un article publicat recentment|2] expo-
sava breument.de qum manera havia aug-
enomens soci-
essos de canvi
cia d’una crisi
global, I’i impac-

una detectable crisi de confianga en el lide-
ratge que haurien de tenir les institucions

ecialment sensible
podem oblidar
ucacio formal
de estudiants i
ent 1 que la meitat dels
n relacionats a través de
estructures familiars. Per tant les esco-
s, els instituts 1 & umvers1tats sofreixen
directament i de fo
dels fenomens esment:
es parlava del “descon
ara podem parlar del

 davantla societat lig

e I’educacio”[3)
concert social”
anviant{4].

. a n . rintic s’aprova la
" Llei d’Educacié de Cata;liihya (LEC) que
defineix les bases d’un ecanvi essencial en
la organitzacié del sistema educatiu sense
entrar en aspectes i pedagogics.

Jesis Vinas i Cirera.
Inspector d Educacié. Psicopedagog.
Coordinacié de Serveis Educatius([1]

RESUMEN

ABSTRACT

Per tant pel que fa als dos elements que
pretenem relacionar en el present article, la
LEC no aporta res al model d’intervencio
psicopedagogica, perd pot tenir una inci-
déncia important pel que fa a ’organitza-
¢io6 dels suports.

A part de les referéncies als serveis educa-
tius en l’article 86, hi ha dos aspectes ba-
sics que condicionaran la organitzacio dels
suports: El desenvolupament d’uns organs
de coordinaci6 territorial, les zones educa-
tives, 1 I’autonomia dels centres.

El primer perque des de la proximitat, des
de la zona, previsiblement es podra orga-
nitzar molt millor els recursos i sobretot
alinear els esforgos en models professio-
nals de xarxa. Efectivament cal insistir so-
vint encara en la necessita d’una actuacio
global i integrada de diferents institucions
1 professionals dels ambits de les adminis-~
tracions 1 de les diferents institucions de
cada territori.

El segon perque el procés d’autonomia
dels centres els responsabilitza de les seves
decisions en tots els ambits i va lligat a un
rendiment de comptes precis dels resultats.
Aquesta capacitat de decisid incidira en els
serveis de suport extern ja que implicara
una posta a la practica del concepte de or-

10

EXIONS I PROPOSTES DE LA
RVENCIO PSICOPEDAGOGICA EN
ARC DE SERVEIS EDUCATIUS DE
 ZONA A CATALUNYA

ambio en la organizacién de la intervencidn psicopedagdgica como soporte externo integrado en un modelo general. La
ropuesta de cambios en los servicios externos suponen un marco comiin psicopedagdgico

tualmente inexistente en Catalunya. Posteriormente se propone cuatro lineas bésicas de los servicios educativos de zona:
i0n diversificada entre el asesoramiento de experto, el coaching, el aprendizaje entre iguales y el trabajo en Clister; Equi-
zona integrados manteniendo el perfil psicopedagdgico; El trabajo en red i la Carta de servicios y la mejora constante

e Organization of educational psychology intervention as external support integrated into a general model. The proposal
es must assume a psycho common framework is proposed to define the model currently non-existent in Catalonia. Later
rnal support education in zone: on the need for diversified action between expert advice, coaching, peer learning and work
on cluster; team multiprofessional integrated area while maintaining the psycho profile; the networking i Charter services and continuous improvement.

ganitzacions que aprenen|s]. Assessorar ha
de comportar capacitacio (empowerment)
per part del qui rep 1’assessorament és a dir
aprenentatge.

DOS EIXOS PER DEFINIR A CATA-
LUNYA: LA INTERVENCIO PSICO-
PEDAGOGICA 1 ELS SERVEIS DE
SUPORT DE ZONA

A Catalunya, al meu parer, mai s’ha con-
cretat des de I’administracio educativa, un
model d’intervencid psicopedagogica defi-
nit. S’han anat fent diverses accions, s han
de dotat de recursos a través dels EAP i
dels psicopedagogs dels centres pero ha
faltat per part de I’administracié educati-
va una concepcio d’intervencio sistémica
1 sistematica.

Paradoxalment Catalunya ¢s un referent en
les aportacions en literatura especialitzada
relacionada amb la psicopedagogia amb
professionals tan influents, per citar-ne
només alguns, com en César Coll, [sabel
Solé, Climent Giné, Julio Avifioa, Joan
Bonals, Joan Serra, Teresa Huguet, Robert
Ruiz, Pere Pujolas, Javier Onrubia, Eula-
lia Bassedas, Enric Bolea, Carme Basil....
i amb una revista com “Ambits de psico-
pedagogia” consolidada pel seu rigor, fruit
també d’una reflexié des dels propis EAP.
Fins 1 tot s’han publicat manuals d’actua-
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cio que son utilitzats com a referent pels
professionals|é].

Per tant, no es tracta que no hi hagi un
gruix de pensament i practiques reeixides.
El que ha faltat ha estat una voluntat ex-
plicita, una voluntat politica-técnica per
concretar-la en un model coherent i global.
El fet que la LOE hagi parlat d’orientacid
dona una nova oportunitat. Com a contra-
punt, com es pot comprovar facilment, la
LEC obvia, fins i tot en la terminologia, el
concepte de la psicopedagogia. No estem
davant d’una llei d’educacid completa,
encara que no podem ignorar 1’aportacid
elements d’avancament organitzatiu del
sistema educatiu que prometen.

L’altre aspecte que cal definir ha estat un
concepcid de serveis educatius adequats a
I’autonomia dels centres i a una actuacio
integrada dels agents de suport. No es trac-
ta de diluir especialitats com de la realit-
zacio d’un treball en equip coherent des
de diverses necessitats i especialitats com-
plementaries. Es un model que concreti el
treball en xarxa amb d’altres professionals
i amb una actuacio a I’entorn dels centres,
¢s a dir a la zona.

Pel que fa a I’evolucid dels EAP els dos
eixos son d’igual importancia i caldria
fer-los simultaniament, caldrd perd que
el Departament d’Educacié en prioritzi la
necessitat. Aixo és ben possible pero cal
d’entrada superar un escull de vital impor-
tancia d’una concepcid técnico-politica.
En la practica encara no tothom ha entés
que I’ensenyament forma part d’un conjunt
més ampli que és ’educacié. Feligment
I’any 2003 es va realitzar el canvi de nom
per aprofundir en una practica d’educacio
amplia. El canvi pero, comportava una vi-
si0 integral de 1’alumnat en una idea més
propia de politiques integrades de “cicle
vital” donat la importancia rellevant que
escau als aspectes académics, sempre rela-
cionant-los amb aspectes de desenvolupa-
ment personal i de I’entorn social. Els con-
ceptes equitat i excel-léncia formen part
d’aquest concepcid de mén.

Sent aixi, no és congruent que en documents
de la conselleria no es considerin “basics”
alguns recursos per |’orientacié i la inter-
vencid psicopedagogica. Son anomenats
recursos “‘addicionals”. En conseqiiéncia
no ens ha d’estranyar que en moment de
deficit pressupostari important i de regressio
absoluta i relativa en la inversié en educacio
a Catalunya|7], prenent com a referencia la
ratio despesa per alumne, s’opti per reduir

aquests recursos. Encara cal convéncer que
aquests recursos son “basics” en el sentit
que no sén prescindibles sense afectar I’es-
colaritzacié de qualitat. Un model ben defi-
nit d’intervencio hi ajudara.

PER LA DEFINICIO D'UN MODEL
D'ORIENTACIO I INTERVENCIO
PSICOPEDAGOGICA A CATALUNYA
A Catalunya ja portem més de 25 d’anys del
naixement dels Equips d’Assessorament i
Orientacié Psicopedagogica (EAP) amb un
bagatge de suport als centres, a les families
i a ’alumnat en definitiva notable i recone-
gut. Per tant a I’inici es planteja la interven-
c16 psicopedagogica com quelcom extern
als centres tant per gliestions de pressupost
a primaria com per qiiestions de concepcid a
secundaria on es dibuixa un recel per part de
la propia administracio sobre 1’aportacio de
la psicopedagogia entre el professorat.

Més endavant, a la década dels noranta,
s’introdueixen els psicopedagogs a la secun-
daria perd no especificament per a tasques
d’orientacid i se’ls dona la responsabilitat de
docéncia directa. L’orientacid s’entén com
quelcom no especialitzat i que n’hi ha prou
en formar el professorat amb quatre cursets
per que es pugui exercir en tots els nivells.
Amb independéncia de la tasca lloable dels
psicopedagogs dels centres actuen sense un
marc d’intervencid global definit.

El debat es centra, a vegades i en reiterades
ocasions, en si la intervencid psicopeda-
gogica s’ha de fer des de professionals a
I’interior dels centres o si com a contrapunt
P’actuacié és més efectiva des de ’exteri-
or. Sovint s’assisteix a discussions sobre si
amb [’existéncia dels psicopedagogs a se-
cundaria ja no tenen sentit els EAP formats
per professionals externs. I no és un feno-
men només de Catalunya, a d’altre parts de
I’estat espanyol es prenen decisions en el
sentit de supressio dels serveis externs.

Aquest debat intern-extern es centra sobre
el saber com (know how) i el saber qui
(Know who) perd només té sentit si pre-
viament s’ha definit el QUE (Know what)
i a Catalunya encara esta per fer un marc
d’intervencio psicopedagogica coherent.
Es una opinié que he sentit en dos marcs
tant diferents com la jornada de formacié
de ’ACPEAP de I’any 2009(8] formulada
per en César Coll com el mateix any en el
congrés de Psicologia de I’Educacié orga-
nitzada pel Col-legi de Psicolegs per Javier
Onrubia i que comparteixo totalment.

Cal superar i deixar enrere per tant reticén-
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ent a Catalunya excep-
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Es tracta per
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modeli la in-
opedagogica as-
les aportacions.
nes condicions
d’infraestructura

a) Establir

anitzacié comuna emprene-
doraiqu i
¢) Definir

En I'article abans entat|12] definia una
proposta de serveis educatius de zona en
cinc grans linies:

temporalitats

ectes de zona.

ctuen donant
entres, families,
entorn socioco-

e els especifiquen

en una “carta de serveis”.

d) Planificacid, execuci6 i valo-
raci6 del servei conjuntament
amb els centres educatius.

~(Cluster).

) a direccid del servei

article és a ’abast
areflexid enrelacid ala
pedagogica externa.

obre I'assessor.
aching, la practi
tatge entre iguals. Ti
Com he expressat en
sostinc que no es pot

d'expert, el co-
ivail'aprenen-
en Cluster

agraf anterior
r en un centre

que aquest model el de
d’educacio en els seus

n Cluster”

Per tant entenc u [13].

Cluster que vol dir en comt o tancat (claus-
tre) s’ha fet servir en el mén empresarial
per tal de significar la necessitat que les
empreses de serveis incorporin el client en
les seves decisions per tal d’ajustar al ma-
xim el servei a les necessitats reals i pos-
sibilitats del servei. Fa molt temps que els
assessors excel-lents saben de la impres-
cindible adaptacio als centres i la variabi-
litat del servei que donen en funcié de ca-
dascun. Es un primer pas, perd cal anar més
enlla, son els propis centres educatius que
han d’intervenir en la planificacié (marcant
objectius), ’organitzacidé (concrecid del
com) i la valoracié del servei que reben.

L’assessorament esdevé coach, és a dir algn
que ens ajuda i ens capacita en una giies-
ti6 concreta, en la qual a través de ’accid
ens entrenem, i aprenem com organitzacio.
En una fase inicial, per la formaci6 defici-
ent d’algun professor s’actua gairebé com
a mentor, un assessorament formador. En
molts processos es tracta d’un mecanisme
de practica reflexiva[i4], on aprenem en
comu aportant un coneixement especific i
alhora enriquir-nos conjuntament, aprenem
conjuntament i construim nou coneixement.

Logicament no ens referim a aspectes que
requereixen una actuacioé especialitzada
com ’avaluaci6 de diagnosi de les necessi-
tats d’alumnat amb necessitats educatives
especials o d’orientacié sind d’un munt
d’actuacions relacionades amb assessorar
sobre metodologies, agrupaments o recur-
sos efectius en models inclusius.

Els equips tenen base territorial i actu-
en integradament perd estan formats
per equips multiprofessionals. L'espe-
cialitat d'orientador en aquest equips
s’ha de mantenir

La multiprofessionalitat dels equips es
basen en una especialitzaciéo dels seus
membres actuant de una forma integrada
aportant diferents coneixements sobre la
realitat. El servei educatiu de zona no és
especialitzat pero té entre els seus profes-
sionals els especialistes que calguin. I ’es-
pecialitzacid en psicopedagogia per a mi
no es prescindible. De fet en els esborranys
de regulacié dels nous serveis educatius és
manté ’especialitzacio per actuar en 1’am-
bit psicopedagogic.

Sovint s’ha suposat que un equip de zona volia
dir que TOTHOM ho podia fer TOT. Res més
lluny de I’efectivitat. Entre TOTS i TOTES ho
fem TOT. No és exactament el mateix.

Defenso per tant una actuacid sistémica i
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global integrada per part dels diversos per-
fils professionals del serveis educatius de
zona, adequats al servei que calgui fer al
centre. Por exemple no t¢é sentit que el co-
neixement que te ’EAP de I’atencio a la
diversitat, no es relacioni amb 1’actuacid
en formacio o en relacio al treball amb les
llengiies 1 I’interculturalitat.

Treball en xarxa, treball de zona

Com hem dit anteriorment 1’educacio és
més que ’ensenyament. Les circumstanci-
es familiars i de I’entorn social tenen una
relacio directa amb els resultats educatius
1 per aixo cal actuar de forma global amb
els nens 1 les nenes si realment volem un
sistema educatiu equitatiu. Es per aix0o que
els serveis educatius de zona estan especi-
alment indicats per establir unes relacions
actives amb d’altres professionals d’altres
departaments com salut, accid social i ciu-
tadania, justicia, o dels serveis socials dels
ajuntaments o institucions privades. Des
del punt de vista que son externs i també
per la seva especialitzacio.

Les directives europees consignen la neces-
sitat de les politiques del cicle vital (life cy-
cle) és a dir una actuacio conjunta de les di-
ferents institucions publiques i privades per
tal de donar una resposta global a les neces-
sitats dels ciutadans d’una determinada edat.
A Catalunya encara queda cami a fer i no
només entre administracions diferents. Les
propies administracions de la Generalitat
per exemple entre els diversos departaments
han d’alinear les seves actuacions. I encara
més, en el propi Departament d’Educacié
ens queda un bon cami per fer.

Els EAP estan molt ben situats en aquest
sentit. L'experiéncia de treball en xarxa és
comuna en la seva intervencid. Els contac-
tes amb els CSMIJ, amb els EAIA i amb
els serveis socials dels ajuntaments son
totalment habituals. Encara més, ’interior
dels EAP ja és un equip multiprofessional.
Primerament perque es van unir pedagogs i
psicolegs, posteriorment el reconeixement
d’una especialitat hibrida el psicopedagog,
i la incorporacié dels treballadors socials
aixi com els fisioterapeutes per donar una
atenci¢ directa a I’alumnat. De manera
que ’horitzd que es dibuixa en els serveis
educatius de zona només significa una vi-
si6 més amplia de conjunt de I’actuacié de
professionals externs en cada centre educa-
tiu per guanyar en efectivitat.

L’optimitzacio dels recursos, obligada ac-
tualment 1 en un futur immediat per la pro-
funditat de la crisi economica, és quelcom
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més que “estalvi” conjuntural. La simplici-
tat i I"s adequat dels recursos és un valor
etic que ens cal conscienciar i no solament
perque hi ha escassetat. En aquest sentit les
reflexions del professional de I’EAP Julio
Avifioa relacionant I’optimitzacié de recur-
sos amb la inclusié sén d’una lucidesa poc
habitual{15]. Cal sentit economic general
entenent que el temps dels professionals i
el temps dels centres, families i alumnes
que atenem ¢€s molt important, perque pre-
cisament el temps és I’inica cosa que no
podem acumular.

Carta de serveis. La millora constant
Per aquest treball en xarxa el terme “Carta
de Serveis” només €s un enfoc, una mirada
diferent, una mirada des d’un altre angle.
Efectivament en els plans de treball habitu-
als dels serveis educatius estan organitzats
des del punt de vista dels professionals i no
tant des de la mirada de qui rep el servei.
S’exposen a partir de les funcions i no tant
del servei precis que rep el centre, la familia
o ’alumne. En aquest sentit es fa dificil va-
lorar ’efectivitat del servei donat, aixi com
els resultats a mig termini de I’accio. I si no
som capagos de relacionar la nostra activitat
amb resultats no tindrem elements de feed-
back necessaris per la millora constant.

La carta de serveis aporta varis elements

necessaris:

a) Primerament cal “acotar” les expecta-
tives del servei als recursos disponi-
bles. Tant per aquells que reben el ser-
vei com pel propi professional. Tot bon
professional sap que caldra en alguns
moments aportar alguna cosa més que
“allo que toca”. Pero prefereixo que
sigui en qualitat de 1’actuacio més que
en quantitat. Sind és aixi "inica cosa
que aconseguim ¢€s estressar el profes-
sional 1 fer-lo molt menys efectiu. Les
funcions dels EAP ens permeten fer
moltes coses pero les possibilitats es-
tan acotades pels recursos disponibles.

b) També és important que qui rep el ser-
vel tingui clar quin és el nostre com-
promis. Quin valor I’aportarem i1 quina
dedicacio.

¢) Finalment un bon servei s’ha de relaci-
onar amb els resultats, i ha de ser sem-
pre millorable segons la reflexio fruit de
la valoraci6 que constantment fem de la
nostra practica. I és una autovaloracio i
alhora una heteroavaluacié de qui rep el
nostre servei, fonamentalment els cen-
tres educatius com institucio.

CONCLUSIO

El canvi forma part de la naturalesa de les
organitzacions que actuen com a sistemes
oberts. Les propies organitzacions han de
generar mecanismes de canvis o la propia
realitat els obligara a canviar[16]. Els can-
vis no és fan només perque les coses no
funcionin o estiguin en una crisi important.
Hem d’establir mecanismes de canvi en
totes les institucions per agilitzar les adap-
tacions 1 hem de construir institucions i ser-
veis més flexibles. El procés d’adequacio
d’uns serveis pensats a I’inici dels noranta
als canvis socials que han esdevingut els
ultims vint anys caldria agilitzar-se.

Certament cal aprofitar moltes de les bones
practiques i I’aprenentatge que com a ser-
veis educatius o0 EAP hem fet i alhora cal
afegir propostes de canvi. Jo n’he dibuixat
en aquest article unes linies generals que
necessiten moltes concrecions i precisions.
Espero que pugui generar debat i noves
propostes o contrapropostes.

En tot cas pero, vull finalment insistir en
que la nova regulacié dels serveis educa-
tius han d’anar paral-lel en el procés en una
definicido més efectiva del model d’inter-
vencio psicopedagogica que inclou 'EAP
els suports externs, com els orientadors des
de I'interior dels centres.
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CANVIS NECESSARIS
A TEDUCACIO ACTUAL
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RESUMEN
La educacion del siglo XXI necesita trabajar en red. Los docentes tenemos la oportunidad de poder disefiar y producir materiales didécticos en la red,
adaptados a las caracteristicas de nuestro alumnado: estilos de aprendizaje, intereses, motivaciones y diversidad de inteligencias.

ABSTRACT
Education in the 21st century needs the network to work. Teachers have the opportunity of producing teaching technological materials that can be
adapted to the learning process of our students: knowledge, interests,motivations and diversity of intelligences.

EL CANVI DE PARADIGMA EDUCATIU

L’educaci6 actual ha d’emfatitzar el treball conjunt i en xarxa per
formar part d’una comunitat que apren i assoleix bons resultats.
Cal treballar les habilitats, les capacitats i les emocions de tots
els agents educatius, per a la realitzacié del profund canvi educa-
tiu que tant necessitem.

Que necessita 1 queé pot fer el professorat actual, per un bon canvi
de paradigma? Per a una millor gestié del coneixement? Com ho
pot fer? Per que?

Un canvi és una alteracié apreciable de les estructures socials, les
conseqiiencies i les seves manifestacions. Un canvi de paradigma
educatiu pot tendir a ser dramatic i no es substitueix amb facilitat,
1, a més, qui no s’adapta a aquest canvi queda despenjat definitiva-
ment: “Perd un autobus cap al futur.”

La perspectiva socioconstructivista, la integracié de la teoria de les
intel-ligéncies multiples 1 "assoliment de les competéncies basi-
ques, son fonamentals per tal d’encarar aquest procés de renovacid
metodologica amb exit. Per tant, la clau del canvi esta en les me-
todologies. Aquestes son la columna vertebral de ’accid educativa
que donen un cos a les idees 1 principis. La metodologia a utilitzar
té en compte els continguts a treballar, els objectius a assolir, la
manera d’organitzar ’aula, la gestié del temps i I’espai, el paper del
docent i I’alumnat, i finalment es treballa un curriculum real.

Hem d’evitar la reproduccid de conceptes 1 potenciar la creativitat
en contextos de producci6 i aplicacié del coneixement. Les meto-
dologies participatives adopten un protagonisme més important en
el treball per competéncies. No solament s aprén de forma indivi-
dual, sin6 que també aprenem en grup, interactuant amb els altres.
Treball en equip vol dir dialeg, debat, discussid, discrepancia, ...
pero també vol dir respecte per les diferéncies de parer, tolerancia,
saber escoltar i ser empatic. Saber treballar en equip en general i
treballar cooperativament en particular €s una habilitat social que
només es desenvolupa a través de la practica.

El Dr. Joan Elias (2009) ens diu que el canvi és passar d’A a B. En
un primer moment, comences a patir i a tenir por. Abans d’arribar
al canvi ens trobem amb una gran incertesa. E} gran problema és
com passar d’A a B. Hi ha persones que a 1’hora de provar noves
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experiencies, creuen que si alguna cosa surt malament, sempre hi
ha algi que diu que ja ho sabia, que no sortiria bé! D’altres, pes-
simistes, que diuen que baixara el nivell, no sabra res I’alumnat,
els programes son cada cop més /ight... B sera allo que volem. Ho
hem de fer entre tots i totes.

L’educacié actual necessita donar un gir cap a un nou paradigma,
intentant realitzar un:
1 Acompanyament col-laboratiu (comunitats d’aprenentatge).

2 Iniciativa, creativitat i innovacid, allunyant les pors per
aquest canvi de paradigma.

3 Practica de la cultura de I’elogi i dels valors (autoestima,
empatia, assertivitat...).

4 Identificacié de I"autoconeixement i reflexio personal.

5 Desenvolupament de les habilitats d’autoaprenentatge a

través de grups col-laboratius i de les Tecnologies de la
Informacié i la Comunicacio i les Tecnologies de I’ Apre-
nentatge 1 el Coneixement. (TIC/TAC).

1. Acompanyament col-laboratiu (comunitats d'aprenentatge).
Grups interactius per a no segregar a ’alumnat, ni fer adaptaci-
ons curriculars fora de 1’aula, ni fer diferents itineraris. Podem
cercar diferents mesures d’atencio a la diversitat, com pot ser en-
trar ajudar al professorat d’aula diferents persones de la comunitat
educativa (incloent altres professionals i familiars de les diferents
cultures) per poder accelerar ’aprenentatge de tothom, i potser
fer desapareixer alguns dels problemes de disciplina dins de I’au-
la. Totes les persones que formen part del sistema i/o entorn de
I’alumnat influeixen en el seu aprenentatge, per aixo cal que es
planifiqui conjuntament entre totes aquestes persones mitjangant
un dialeg igualitari (aprenentatge dialogic).

Els grups interactius son una manera de concretar I’aprenentatge di-
alogic dins de I’aula. Entren a ajudar altres persones adultes (famili-
ars i voluntariat d’altres cultures 1 sobretot altre professorat del cen-
tre). D’aquesta manera, s’aconsegueix dinamitzar [’aprenentatge
entre iguals de I’alumnat, 1 en una mateixa dinamica podem accele-
rar I’aprenentatge instrumental i alhora poder fomentar la cultura en
valors 1 la solidaritat. Un clar exemple seria el d’'una mare magrebi-
na analfabeta en tots els idiomes, perd que té una bona fluidesa oral
de I’angles, conseqiicncia d’uns anys viscuts a Londres. Pot ajudar a
donar classe de conversa oral d’anglés. La mare s aprofitara per un
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major aprenentatge instrumental de ’alumnat, i sobretot per donar
una aportacio de reflexid a la comunitat.

Les persones diferents no son un problema, sind un ajut per apren-
dre més de tothom. Amb aquest aprenentatge interactiu, inclusiu,
intercultural i dialogic, es poden fer multitud de tasques variades
que alhora afavoriran un important desenvolupament competenci-
al de ’alumnat (totes les competéncies).

Mentre a Finlandia, I’any 1985, es suprimien per llei les agru-
pacions flexibles de ’alumnat (per ritmes d’aprenentatge), a les
escoles i instituts catalans (i als espanyols) augmentaven les adap-
tacions curriculars i les unitats escolars externes als centres. Actu-
alment, sense una base cientifica d’aquestes propostes educatives
1la claredat dels resultats negatius, es segueix fent i legitimant.

“La cooperacio no és absencia de conflictes, siné
el mitja per resoldre el conflicte.” Deborah Tannem

A
et ’ g

2. Iniciativa, creativitat i innovacio allunyant les pors per un
canvi de paradigma.

Tot canvi implica una gran incertesa i ambivaléncia. Ens cal se-
guretat, superacid, exit personal i professional, reflexi6 i sobretot
temps. Tot canvi en educaci6 és un procés dinamic en interaccid
constant entre tots els agents educatius: professorat, alumnat, pa-
res i mares, agents externs, administracions... El canvi no és fa-
cil, perd tampoc impossible, el més important és el canvi de les
nostres propies actituds com a professionals de 1’educacié: “La
vida és un 10% d’allo que ens succeeix i un 90% de com reaccio-
nem...”; 1 el recolzament, guia, assessorament que tinguem per a
dur a terme aquest canvi.

Algunes de les estratégies pel canvi, segons M. Fullan (2008) po-
den ser: el desenvolupament de les capacitats individuals, el tre-
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ball en equip i la passio per la professio. Per aix0, cal una recul-
turitzacié interna de les escoles, €s a dir, una reflexié al voltant de
les practiques docents, posant molt émfasi en la innovacié i en la
col-laboracié entre tot el professorat i les direccions dels centres.

Innovaci6 no només ¢és fer canvis en allo que fem, sind obrir les
ments a actituds intel-ligents en front els reptes que tenim actual-
ment en el nostre mon.

Innovar i crear és fer un balang equilibrat entre alio que ja fun-
ciona i les coses que val la pena canviar. Les persones creatives
tenen una capacitat de fer combinacions i crear sintesis originals.
Per exemple, la reforma educativa de Japd, introdueix el desen-
volupament de la creativitat a ’alumnat i la participacio del avis
a les escoles.

“Les ments creatives son conegudes per ser capa-
ces de sobreviure a qualsevol classe de mal entre-
nament” Anna Freud

3. Practica de la cultura de l'elogi i valors (autoestima, em-
patia, assertivitat...).

Tots els estudis recents demostren que és impossible tenir un mi-
nim d’eéxit escolar sense tenir en compte els aspectes emocionals
de ’alumnat. Hem de treballar una innovacié emocional, contagiar
una manera de fer 1 de mirar el mén amb il-lusié i valors. El de-
senvolupament de la creativitat enforteix valors com: el respecte, la
tolerancia, la comunicacid, etc.; ja que permet observar, analitzar i
interpretar des de diferents punts de vista, la varietat de maneres de
pensament 1 les diferents ideologies, el que propicia la construccid
d’unes relacions amb equitat.

Els valors s’aprenen des de la infantesa, per aixo els hem de treba-
llar a P’escola, per formar millors éssers humans que posteriorment
adquiriran un sentit propi. L’escola ha de proposar una orientacio
per a comprendre les situacions i problemes de la seva vida diaria,
per a poder decidir correctament, per a relacionar-se amb els altres,
ha d’oferir unes eines necessaries per a poder desenvolupar-se en un
ambient que canvia a gran velocitat, i ha de donar sentit a la seva
vida. Per aixo, cal formar persones autdnomes, afavorir un enfo-
cament vivencial, utilitzar una perspectiva transversal, involucrar a
tota ’escola, treballar juntament amb les families, practicant histo-
ries i narracions exemplars, la reflexio de dilemes morals i el didleg.

La cultura de I’elogi €s una practica molt efectiva per a motivar i
crear un profund sentit d’autoestima, qualitat molt important que
hem de treballar. L'elogi sera el reconeixement dels mérits, quali-
tats, virtuts... de ’alumnat mitjancant expressions favorables.

“Si regales flors, les teves mans sempre faran olor.”
Anonim

4. Identificacié de I'autoconeixement i reflexié personal.

Es molt important treballar el coneixement i la consciéncia d’un
mateix per un desenvolupament personal complet. Aquesta cons-
ciencia es refereix al coneixement de les nostres propies emocions
i com ens afecten. Es molt important conéixer la manera en que el
nostre estat d’anim influeix en el nostre comportament, quines sén
les nostres virtuts i els nostres punts débils. Aquest autoconeixe-
ment emocional forma part de la intel ligéncia emocional, a més
de P'autocontrol emocional, I’automotivacio, I’empatia (reconei-
xement d’emocions alienes) i les relacions interpersonals (habi-
litats socials). També és molt necessari poder coneixer els punts
forts (i debils) de les nostres diferents intel-ligéncies, per aixi co-
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neixer-nos millor. Les autoavaluacions possibiliten identificar les
fortaleses i debilitats que tenim, i aixi preparar-nos per a fer plans
d’autodesenvolupament. Els horaris actuals de classe no ajuden a
I’autoconeixement ni a la reflexid personal. No podem treballar
per projectes amb unes franges horaries de 50 minuts aproxima-
dament. Es molt dificil ajuntar hores si no estan coordinades entre
dos professors/es.

“De tots els coneixements possibles, el més savi i
util és coneéixer-se a si mateix.”
William Shaquespeare

5. Desenvolupant habilitats d’autoaprenentatge a través de
grups col-laboratius i de les Tecnologies de la Informaci6 i
la Comunicacio i les Tecnologies de I'Aprenentatge i el Co-
neixement. (TIC/TAC).

Hem de donar un sentit pedagogic a la tecnologia. Aquesta ens ajuda-
ra a canviar la manera d’aprendre per part de I’alumnat, i ha establir
unes noves relacions en la comunitat educativa, podem intercanviar
recursos, activitats, experieéncies, eines i mantenir un contacte fluid
constantment. Podem utilitzar el model de les WebQuest 1 les Caceres
del Tresor per a repartir diferents rols, de manera que una mateixa
tasca s’elabori des de diferents punts de vista. També la reflexi6 de
les ribriques, adjuntant una explicacié sobre com s’han organitzat
per a desenvolupar la competéncia d’aprendre a aprendre. Els criteris
d’agrupacié han de ser variats i els rols s’han d’alternar. El treball
col-laboratiu és una feina que s’ha d’aprendre, s’ha d’entrenar, s’ha de
guiar i €s una necessitat pel mon del treball actual. En general les TIC/
TAC, com la resta de recursos, estratégies, eines, metodologies, etce-
tera, han d’ajudar a la consecuci6 dels objectius de I’educacio obliga-
toria, facilitant ’assoliment de les competencies basiques per part de
I’alumnat 1 facilitar significativament el procés d’aprenentatge.

“L’objecte de I'educacio és preparar als joves per
a que s’eduquin a si mateixos durant tota la seva

vida”. Robert Hutch.

A T’hora d’elaborar una programaci6 didactica per desenvolupar

les competencies basiques, hauriem de tenir en compte les se-
giients suggerencies:

«  Coneixer1 acceptar el nou concepte d’intel-ligéncia, mul-
tiple, variable, a desenvolupar, que ens ajudara a tenir una
atencidé més acurada a les caracterisitques especifiques
cognitives del nostre alumnat, per ajudar-los en els seus
processos d’aprenentatge.

*  Acceptar la interrelacio entre les diferents arees i/o materies.

»  Donar importancia a I’entorn on estan integrats els nos-
tres centres educatius i aixi poder donar també, apertura
a altres comunitats.

*  Aplicar el concepte d’”aprendre fent”

+  Contextualitzar a tot I’alumnat 1 tots els elements que par-
ticipen de ’acte educatiu posant una mirada en la xarxa
dels vincles 1 interaccions que es donen en aquest entorn.

» Integrar les TIC/TAC a les activitats diaries a les aules.

»  Treballar elaborant i compartint coneixement a partir de
les xarxes socials.

+  Utilitzar diferents metodologies competencials.

»  Practicar I’educacio emocional des de totes les arees 1/o0
matéries.

MODEL DE PROGRAMACIO TRANSVERSAL
Seguidament, a tall d’exemple, proposem un model de programacio
transversal per a I’ESO on es desenvolupen les vuit competencies
basiques. Hem de recordar que en el concepte de competencia de-
finit per la Generalitat de Catalunyaf1] es fa un especial esment a
que no solament s’han d’ensenyar continguts, siné que també cal
desenvolupar habilitats i fomentar actituds positives. La rad és molt
senzilla: el nostre cervell funciona d’una forma molt peculiar. Es
capag de recordar moltres coses, pero només aquelles que son sig-
nificatives per nosaltres son les que no cauen en I’oblit. Aixo vol dir
que tots els coneixements que puguem aplicar en el nostre context es
conserven dins la nostra memoria perqué son significatius i utils. Per
aplicar un coneixement necessitem d’una o varies habilitats.

“El desenvolupament de les nostres capacitats, ens
portara a la felicitat”. (N. Alart)

Aquesta UD esta a la xarxa en format WebQuest[2).

| INTRODUCCIO  TASCA

Exemple d’una unitat didactica programada en competéncies basiques per a Cicle Superior de Primaria,
Secundaria i Aules d’acollida: Titol: ELS MEUS RECORDS.

http://www.xtec.cat/~nalart/noveswql/records/index.htm

ELS MEUS RECORDS

Una WebQuest per trebaliar feducacio emocional,
Recomenada per.a fa tuteria del cicle superior de.
Primdria, £50 1 aules dacollida, Progromada en
competéncies basigues 1 en Intel ligéncies Miiltiples .

| Dissenyeda par: g Alart pelarr@irec. 2099)

AVALUACIO
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Nuria Alart
GRUP CLASSE: DURADA: - [PERIODE: {CURS ESCOLAR: . [PROFESSOR/A
(C.Superior Primaria, ESO i aules d’acollida Quatre sessions  |Ir trimestre 2009-2010 Nuria Alart
AREES/MATERIES: ITITOLY JUSTIFICACIO DE LA UNITAT
IAquest UD es desenvolupara a través d’una WebQuest. ELS MEUS RECORDS Els records sén imatges del passat que s’arxiven en la memoria. Es creen
Iaterdisciplinar. Tutoria. Intel-ligéncies Multiples. quan les neurones reforcen la intensitat de les sinapsis. Es necessari per 1’alumnat poder explicar

laquells records passats per poder compartir. Podran recordar fets, cares, persones, llocs, ... a través
id’imatges, fotografies que portaran a classe.

OBJECTIUS D’APRENENTATGE ICOMPETENCIES BASIQUES . iCRITERIS I INSTRUMENTS D’AVALUACIO
(Comunicar records mitjangant imatges fotografiques i a través de  [Comunicativa, lingiiistica i 1. Exposar els records a través de diferents llenguatges: oral,
diferents llenguatges: oral, escrit, iconic, musical, grafic, corporal, _|audiovisual lescrit, iconic, gestual, musical, corporal,.. L exposicid
Confeccionar mapes mentals dels records. Artistica i cultural 2. Representar graficament els records a través d’un mapa

{ B imental que s’incloura en el video. El mapa mental
Elaborar i editar un video amb musica utilitzant el programa Tractament de la informaci6 i 3. Presentar ¢l video individual dels propis records i un altre en
“Animoto” ] competencia digital petit grup. El video. i
Utilitzar el programa “Jigaswplanet” per a fer un trencaclosques de . [Matematica W, Explicar i realitzar a I’ordinador amb un temps determinat els
la fotografia més significativa amb diferents nombre de peces. tres trencaclosques dels records, amb ¢ls tres nivells de

. dificultat. Els trencalosques.

IAplicar estratégies d’autoconfianga i autoestima en la presentacié  [Aprendre a aprendre 5. Redactar un petit text sobre els records individuals i un altre
dels propis sentiments i emocions. del petit grup de treball. El text explicatiu.
Participar activament en el treball en petit grup, adoptant una actitud JAutonomia i iniciativa personal 16. Valorar la responsabilitat, 1’organitzaci6 i el respecte amb una

responsable, solidaria i dialogant, auta d’observacié.

7. Autoavaluar-se i reflexionar individualment el treball realitzat.
Ribrica del video

Situar en el mapa mundi els diferents paisos de ’alumnat de la Coneixement i la interaccié amb el {7. Presentar en un mapa mundi la situaci6 dels diferents paisos
classe, utilitzant el programa “Googlemaps” mon fisic, dels companys/es de la classe. E] mapa mundi

Treballar la recollida de dades dels diferents paisos de 1’alumnat per Social i ciutadania 18. Respectar les opinions i explicacions dels companys/es en la

ia identificar els trets comuns i diferents. realitzaci6 del video del petit grup, Video grupal.
CONTINGUTS

ICreaci6 d’un video i un mapa mental sobre els records del meu pais d’origen.

Interpretacié dels sentiments i emocions a través de I'imatge fotografica per expressar sentiments i emocions propies.
Utilitzacié 1 aplicacié del programa “Animoto” i “Jigawplanet”

[Expressio dels sentiments i emocions en una simulacié dels records utilitzant ’autoconfianga i autoestima en la presentacié dels propis records.

Confeccié d'un mapa mundi situant les diferents localitats i paisos de procedéncia de I’alumnat.

Comprensid i respecte pels diferents records de I’alumnat.

Capacitat critica per comprendre allo que s’ha explicat per part dels companys/es i fer-se preguntes a partir dels records exposats.
Col-laboracié i responsabilitat en I’organitzacio de les tasques del petit grup, individual i col- lectwamem
METODOLOGIA I SEQUENCIA DIDACTICA

S’utilitzen els segiients principis metodologics inclusius i/o actius a Paula:

Globalitzacio: a I'alumne se i presenta la realitat de manera global.

linterdiciplinarietat: es fomenta el treball de manera interdisciplinar entre els diferents professionals.

|Activitat : fomentar l'aprenentatge significatiu a partir de la propia activitat de 'alumnat i els seus coneixements previs.

individualitzacié: S'adapta a les possibilitats i caracteristiques de I’alumnat segons les seves capacitats i/o intel-ligéncies.

Socialitzaci6: Cooperacid i treball en grup. La base de I’aprenentatge sera la interaccié entre I’alumnat.

iContextualitzaci6 1 funcionalitat. Aplicacié dels aprenentatges a l'entorn proper.

-Fomentarem el treball en grup com a font de relacié personal, fomentant-les a través del treball cooperatiu, mitjangant metodologies com: WQ, PBL, A. Casos,...
-Utilitzarem els recursos TIC (processador de textos, audiovisuals, musiques, programa de presentacions, ....)

-Treballarem el foment d’una bona autoestima en els alumnes a través de ’anim i valoracid positiva del que fan, practicant la cultura de [’elogi.
-Fomentarem el control emocional de les seves expressions através del dialeg reflexiu amb els mateixos alumnes.

-S’utilitzaran diferents activitats multinivell i estils d’ensenyament-aprenentatge per potenciar totes les capacitats i/o intel-ligéncies de ['alumnat, per aixi poder aprendre a
través de les més potents i tenir un major €xit escolar.

DESCRIPCI(') DE LES ACTIVITATS

INTRO : partir d’unes imatges que presentaré la professora sobre diferents [Pissarra Gran grup
DUCCIO Ipaisatges, personatges, situacions, de diferents records seus, Fotografies Multiples (IM)
Jpreguntarem a |’alumnat sobre els seus records passats més
isignificatius. Demanar a I’alumnat que porti fotografies personals de
lcasa per a la propera sessio.
IDESENVO Presentar i compartir les diferents fotografies dels records a laresta  {Pissarra Parelles 50 min Intel-ligéncies 3
ILUPAMENT - ide ’alumnat. Per parelles. Ordinador Gran grup Multiples. Activitats
[Explicacié del programa d’edici6 de video “Animoto” IPrograma Petit grup multinivell
[Farem algunes proves d’edicio individualment. “Animoto” (Treball individual
Classificarem i escanejarem les fotografies pel video dels records.  |[Escanner
IFINAL IReflexio personal de la classe: [Fitxa de reflexié [Individual 20 min ntel-ligéncies 7
Que ¢és el que t’ha costat més de fer? Per qué? individual Multiples
Que és el que més m’ha agradat? Per que? Portafoli

INTRO

. [Elaboraci6 del mapa mental dels records. [Fitxa mapa Individual M 2
DUCCIO [Edicid individual del video. mental. [Activitats multinivell {7
Elaboracié d’un petit text explicatiu del video. grdinador Treball individual
Situacid en el mapa mundi dels paisos de tot I'alumnat de la classe rograma
“iamb el programa “Google maps” “‘Animoto”
DESENVO Tria de fotografies per a I’elaboraci6 dels trencaclosques. Ordinador Individual 50 min  |Intel-ligéncies @
LUPAMENT - [Explicaci6 del programa “Jigaswplanet” Programa Multiples. Activitats
IRealitzacio dels tres trencaclosques amb el programa “Jigsawplanet” *Jigaswplanet” multinivell Treball
individual
IFINAL Reflexio personal de la classe: Fitxa de reflexi¢ Individual R0 min  [Intel-ligencies 7
Que és el que t’ha costat més de fer? Per qué? individual Multiples
Que €és el que més m’ha agradat? Per qué? Portafoli
IQué canviaries si la tornessis a fer?

17
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INTRO | Presentacid dels petits grups de tres alumnes i els seus rols: guionista, |Ordinador Petit grup S0 min  |Intel-ligencies
DUCCIO realitzador i técnic de so. Programa Miultiples Treball en

Explicacio del video dels records de cada membre del petit grup. “Animoto” igrup cooperatiu
DESENVO Tria d’un tema comil per a I"elaboracié d’un video del petit grup de  {Ordinador i Petit grup 50 min Intel-ligéncies 8
LUPAMENT . treball. programa Multiples

(Guionista: elaborara el guio explicatiu del video. “Animoto” Treball en grup

El tecnic de so: cercara la musica adient de fons del video. cooperatiu

[El realitzador: editara el video.
[FINAL Reflexid personal de la classe: [Fitxa de Individual 20 min  |intel-ligéncies 7

Que ¢és el que t’ha costat més de fer? Per que? reflexié Multiples

IQue ¢s el que més m’ha agradat? Per que? individual Portafoli

ue canviaries si i

INTRO . Elaboraci6 del mapa mental conjunt del video del petit grup cooperatiu. (Ordinador  |Petit grup 50 min  [Intel-ligéncies 2
DUCCIO Edici6 del video del petit grup de treball. Multiples.
Elaboraci6 del trencaclosques del petit grup cooperatiu Treball en grup
cooperatiu
DESENVO IPresentacié del video del petit grup a la resta de la classe. rdinador  |Petit grup 50 min  |Intel-ligéncies 1
ILUPAMENT . [Elaboraci6 de la rabrica d’autoavaluacié individual. Cané de Gran grup Treball en grup
[Elaboracio de la rubrica d’autoavaluacié del petit grup. projeccid.  Gran grup cooperatiu
- Autoavaluacié
FINAL Reflexi6 personal de la classe: Fitxa de Individual 20 min Intel-ligéncies 7
Que és el que t’ha costat més de fer? Per que? eflexio Multiples
Que és el que més m’ha agradat? Per que? individual Portafoli
Que canviaries si la tornessis a fer?

A partir del tema central: ELS MEUS RECORDS, es desenvolupen unes activitats que permetran despertar les diferents intel-ligéncies o capacitats de I’alumnat. Per
poder aconseguir els objectius, les activitats es podran expressar en qualsevol dels Hlenguatges: oral, escrit, plastic, musical o corporal. Les intel-ligéncies treballades sén:
-La intel-ligéncia Lingiiistica: La comunicacié dels records a través de diferents llenguatges.

-La intel-ligéncia Logicamatematica: L’elaboracid de trencaclosques visuals

-La intel-ligéncia Naturalista: La situacio dels diferents patsos del mén.

-La intel-ligéncia Musical: La musica en ’edicié del video.

-La intel-ligéncia Cinestésicacorporal: La representacio i/o gesticulacio de les emocions i sentiments.

-La intel-ligéncia Visualespacial: L’imatge i la fotografia en el programa “Animoto”

-La intel-ligéncia Intrapersonal: L’autoconfianca i autoestima en la presentacid dels propis sentiments i emocions.

-La intel-ligéncia Interpersonal: Participacio en el treball en grup cooperatiu.

ATENCIO A LA DI . .

L’ alumnat amb més dificultats sera integrat en els grups cooperatius per exercir la tutoria entre iguals. En els grups cooperatius s’integrara alumnat amb diferents
habilitats per tal d’aportar-les al grup.

Per a una millor comprensid i integracié dels conceptes, hi haura diferents tasques com: musicals, cinestésiques, visuals, plastiques,...

S’inclouen activitats inclusives per a I’alumnat nouvingut a través de recerca i coneixement cultural i interpersonal.

Intel-ligéncies Multiples: segons H. Gardner una perspectiva basada en les intel-ligéncies multiples pot millorar la comprensié de tot I’alumnat de diferents maneres: 1.
Proporcionant diferents vies d’acces. 2. Presentant el tema a treballar globalitzat i despertant I’interes de ’alumnat. 3. Establint Higams amb els temes que ja esconeixen
0 bé ja es comprenen. 4. Reflexionant sobre els possibles éxits o fracassos en I’aplicacié dels temes treballats. La planificacid d’activitats multinivell implica que es
dissenyen tasques diverses per arribar als mateixos objectius o similars, en funcié dels diferents estils d’aprenentatge, de la motivacié o de les multiples intel-ligéncies de
I’alumnat. S’utilitzara el treball en petit grup cooperatiu on els seus membres s’organitzaran les tasques i compartiran els resultats de les aportacions de cadascu amb
I’objectiu un resultat final, en aquests cas el video grupal i els trencaclosques, a partir del contrast de diferents punts de vista, la discussio i el consens.

Notes:

[1] La Generalitat de Catalunya defineix competéncia com la capacitat que té
I’alumnat de posar en practica i de forma integrada coneixements, habilitats i ac-
tituds de caire transversal amb la finalitat de resoldre problemes diversos de la
nostra vida real.

[2] WebQuest: Una WebQuest és una proposta didactica de recerca guiada, que
utilitza principalment recursos d’Internet. T¢ en compte el desenvolupament de
les competéncies basiques, contempla el treball cooperatiu i la responsabilitat in-
dividual, prioritza la construccié del coneixement mitjancant la transformacié de
la informacid en la creacié d’un producte i conté una avaluacié directa del procés i
dels resultats. (Comunitat Catalana de WebQuest)
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RESUMEN
Reflexiones acerca de las altas capacidades
En el presente articulo se interpretan los conceptos relacionados con las altas capacidades a partir de una reflexion sobre los soportes y las represen-
taciones mentales subyacentes a la manifestacion del perfil intelectual de la excepcionalidad. Se relacionan estas capacidades con los principios de la
inclusion, la equidad, la diversidad y la calidad educativa como caracteristicas del modelo educativo actual. Los modelos interpretativos que se toman
como referencia en la explicacion de las altas capacidades condicionan el diagndstico, los usos de los instrumentos de diagnostico y las medidas de
intervencion educativa.

ABSTRACT

Reflexions on the high capabilites
In this article the concepts related to high ability from a reflection on the media and mental representations underlying the manifestation of the intellec-
tual profile of exceptionalism are interpreted. These capabilities are related to the principles of inclusion, equity, diversity and educational quality and
characteristics of the current educational model. The interpretative models that are taken as reference in the explanation of high capabilities determine
the diagnosis, the use of diagnostic tools and the educational interventions.

UNA PAROXIMACIO AL CONCEPTE tant és la instituci6 la responsable de la mateixa . Quan
“ALTES CAPACITATS” aix0 passa no es posa en qiiestio la pertinenca d’un alum-
Les politiques educatives que impulsen models inclusius son les ne a un centre, el seu, perque sera el que li seria d’adju-
que ens permeten orientar la resposta educativa de tot I’alumnat dicacid si no presentés cap mena de discapacitat. Suposa
amb independéncia de la seva condicio de capacitacid. Les darre- també que des dels mecanismes d’organitzacio propis es
res lleis organiques, LOE (2006) 1 LEC (2009), transfereixen des facilitin totes les activitats de manera que cap d’elles si-
de la regulacié allo que es considera just en la societat del segle gui un obstacle per a la integracio de I’alumnat en el seu
XXI. ’educacié de les Necessitats Educatives Especials ha sofert grup de referéncia (Huguet, 2006).
una evolucid en la normativa vigent que ha donat lloc a graus di-
versos d’atencié educativa, des de les politiques d’integraci6 fins B) Inclusio6 i diversitat. Es una relacié de coexisténcia en-
a les actuals d’inclusié. tre aquelles persones que son diverses. En la normalitat
hi ha diversitat o també que la diversitat és la normali-
Darrerament s’han fet petits guanys en 1’atencioé d’alumnat disca- tat. Aleshores la diversitat té en la inclusio I’espai per
pacitat. Part d’aquests tenen 1’origen en informes i declaracions desenvolupar-se i prendre sentit. Sovint quan es parla
de finals de la década del setanta destacant I’informe Warnock d’integracid no es fa referéncia a la diversitat perqué un
(1978) i les posteriors conclusions de la Conferéncia Mundial ampli sector de professionals de I’educacio¢ assimilen in-
sobre les Necessitats Educatives Especials (1994). Concretament conscientment que el que s’integra ¢s la diversitat exis-
aquesta conferéncia, quan tracta de 1’accés i la qualitat de la res- tent. I tot seguit, el procés d’integraci6 de la diversitat
posta educativa a les necessitats educatives especials, diu que “... existent s’assimila a inclusié. L’error parteix de justificar
El principi rector d’aquest Marc d’Accié és que les escoles han que inclusié i integracid son conceptes equivalents. Quan
d’acollir tots els alumnes, independentment de les seves condi- la diversitat de I’alumnat s’atén des de plantejaments de
cions fisiques, intel-lectuals, socials, emocionals, lingiiistiques o centre educatiu, i no tant des de la propia 1 més individual
altres. Han d’acolliv nens discapacitats i nens ben dotats, nens intervencié docent, és quan hem de parlar d’inclusio.
que viuen al carrer i que treballen, nens de poblacions llunyanes
0 nomades, nens de minories lingiiistiques, etniques o culturals C) Altes capacitats i qualitat educativa. Quan parlem de
i nens d’altres grups o zones desafavorides o marginades. Totes qualitat educativa hem de tenir presents dues dimensions
aquestes condicions plantegen un conjunt de reptes pel sistemes de la qualitat, una que fa referéncia a "assoliment dels
educatius...”. Totes aquestes condicions sén interpretades de for- objectius prefixats i definits per I’autoritat educativa, i
ma molt diversa i les expressions utilitzades per referir-se als que I’altra la que ve determinada per la utilitat d’aquests ob-
presenten altes capacitats no s’escapen a aquestes interpretacions. jectius. La primera la defineixen els responsables de les
Em referiré a algunes d’elles. politiques educatives, la segona és més dificil de mesurar
perqué partim de parametres diferents. Des de ’atencid a
A) Inclusid i altes capacitats. Seguint a Ainscow (2001) i la diversitat de I’alumnat, la qualitat educativa també és
Arnaiz(2004), la inclusié és un model que posa de relleu aplicable a tot aquell alumnat que disposa d’unes com-
la resposta educativa des del propi centre docent i per peténcies 1 d’unes aptituds superiors als de la resta. En
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aquest punt conflueix qualitat educativa i inclusié amb
les altes capacitats. L’escola que atén totes les capacitats
amb els recursos idonis és una escola que té qualitat edu-
cativa i que tendeix cap a [’excel-léncia.
D) Equitat i Altes Capacitats. L’equitat i la igualtat
d’oportunitats sén dos dels principis fonamentals de
I’escola inclusiva. L’equitat no significa propostes iguals
per a tots. Tampoc significa igualar per sota. L’atenci6
a aquest alumnat menys dotat és sovint font de conflic-
te quan es contraposa al que presenta una millor dotacié
intel-lectual. L’equitat aixi entesa enllaca directament
amb I’apropiacié del coneixement que fa cada persona
independent de la seva capacitat competencial. Vol dir
aixo que no tothom podra fer-ho tot ni arribar al mateix
lloc. Vol dir que tothom ha de poder arribar al maxim de
les seves possibilitats, les propies.

MODELS INTERPRETATIUS DELS FACTORS INFLU-
ENTS EN EL DESENVOLUPAMENT DE LA RESPOSTA
ESCEPCIONALMENT ALTRA. ELS VALORS DELS CON-
TEXTOS I DELS RECURSOS COGNITIUS

La resposta educativa dependra del posicionament adoptat davant
de les capacitats d’un alumne. Per aixo, conscient del reduccionis-
me del terme, el coneixement sobre les capacitats i competéncies
s’interpreten seguint algun dels segiients models:

a) El model biologic. Es un model que ha experimentat un impor-
tant aveng en les dues darreres décades per la millora introduida
en les tecniques de diagnostic per la imatge. Les neurociéncies
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ens informen de les noves estructures neurologiques i com aques-
tes posen limits al coneixement. Els nous models computacionals
ens aporten informacions, d’acord amb I’estat actual de la ciéncia,
sobre el coneixement i com aquest es produeix i es manifesta. La
plasticitat cerebral ¢s un dels trets més significatius d’un cervell
en estat constant de desenvolupament. Aquesta plasticitat és més
sensible en uns periodes que en altres. I si acceptem aquesta teo-
ria, ’estimulaci6 en determinats moments de la maduracié tindra
més efectes que si aquesta es produeix en un altre moment menys
sensible. Aquests periodes sensibles fan que determinades expe-
riencies es consolidin com a coneixement. Des d’aquesta Optica,
quina €s la causa que origina nivells diferents de capacitats i de
respostes als problemes plantejats?. Hi ha tres factors que influei-
xen en ’aparicid de les altes capacitats (Corral, 2001): uns recur-
sos de tipus innat, uns mecanismes d’aprenentatge impresos en les
estructures neurologiques o camins per aprendre i, finalment, una
instruccio eficag per part dels adults. Piaget i Vygostky continuen
d’actualitat amb el complement dels models computacionals, con-
nexionistes i la perspectiva dels sistemes dinamics.

Castello (2008) explica la intel-ligéncia excepcional com el resul-
tat de ’accid coordinada d’un conjunt de recursos que no es poden
explicar simplement per la teoria de les intel-ligéncies multiples.
Es més, la relaci6 existent entre els components neurobiologics 1
la resposta excepcional es modula per I’existéncia d’altres com-
ponents de caracter emocional i afectius que permeten la resposta
més eficag possible. Es, en altres paraules, ¢l que podriem nome-
nar coneixement sostenible o economia del coneixement (Guira-
do, 2008) consistent en el grau de participacié dels diversos recur-
sos afectius i emocionals sense que es vegi disminuida cap de les
funcions cognitives.

b) El model sociocultural. Es un model que defensa el paper fona-
mental que t¢ "ambient i I’entorn social en ’adquisicié del conei-
xement. Gagné (1991) defensa que les capacitats son dons que de
forma innata sén presents en la persona i que és ’entorn social i els
factors personals els que acaben catalitzant les diverses capacitats
o talents. Vygostky argumenta que I’adquisici6 del coneixement es
produeix gracies a I’ajut i participacio dels adults en la transmissid
de les eines de comprensié de la realitat a partir del simbolisme
del llenguatge. L’atenci6 és una de les funcions que estan inter-
vingudes per les emocions i els afectes de manera que el déficit o
I’excés perjudica la resposta. I aix0 passa al llarg de tota la vida.
Piaget que no tenia un especial interés per les emocions, va sos-
tenir posteriorment que els afectes i les emocions proporcionaven
I’energia de la conducta (Garcia Madruga, 1991). Monks (1992)
fa una adaptacié del model d’interdependéncia triadica de Ren-
zulli afegint-hi les variables socials o ambientals i Tannenbaum
(1991) contribueix amb un model psicosocial en el que destaca
aquells factors dindmics relacionats amb els contextos externs en
que es manifesta una conducta i els estatics quan sén més interns
en referencia a la situacié d’un individu. Tots aquests factors sén
basics pero no suficients per si mateixos en la preséncia d’un gran
potencial intel-lectual i sera ’harmonica combinaci6 d’aquests els
que donin lloc a alguna mena de talent o de capacitat excepcional.
De I’analisi d’aquests components i de la forma com aquests es
combinin donaran lloc a uns perfils intel-lectuals especifics.

¢) El model filosofic. Es un posicionament que té a veure amb el
marc 1 perspectiva des dels quals entenem 1’educacié. No estem
davant d’un fenomen simple com podria semblar siné tot el con-
trari. El nostre model educatiu parteix del suposit que 1’educacié
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genera aprenentatge i que les politiques educatives estan dissenya-
des per crear els marcs apropiats per generar aquest aprenentatge.
Els curriculums es dissenyen amb independéncia de les condicions
personals generadores d’aprenentatge. La conseqiiéncia és que les
caracteristiques individuals no son les preferents a I’hora d’elabo-
rar els plans d’estudis ni els diferents continguts d’aprenentatge.
Aquesta no preferéncia implica d’una banda “igualacié™ (esperar
que tots aprenguin el mateix) amb dependencia del model utilitzat
i per tant canviant segons siguin les visions o perspectives que
s’adoptin des dels poders de decisié. Contrariament, pensem que
I’aprenentatge és forga més complex que el procés mecanic o asso-
ciacionista del “jo penso-tu fas”, o del “jo sé el que tu necessites-
tu fas”. L’aprenentatge es produeix, també, al marge de I’educacio.
Hi ha forts mecanismes d’aprenentatge que permeten aprendre al
marge de les accions dissenyades adhoc. Aquests s’escapen al con-
trol dels que prenen les decisions en politica educativa i dels que
les apliquen també mecanicament (tinc un temari i haig de complir
amb el temari) no ignorant que:

Qui aprén ho fa perque t¢é determinades condicions i capacitats que
ho fan possible. Qui aprén posa en funcionament mecanismes po-
tents d’aprenentatge que son especifics 1 individuals. Les condici-
ons perqueé existeixi ’aprenentatge fan referéncia a les condicions
en que aquest es produeix, el context i els facilitadors, elements
dinamics i no homogenis de I’educacié. Es a dir, hi ha aprenentat-
ge al marge de I’educacié “oficial”. Lluny de I’homogeneitzacié
dels mecanismes per aprendre hi ha unitats dinamiques internes
que cal entendre per ajustar les accions educatives a les necessi-
tats personals. Tots els aprenentatges generen estructures noves de
coneixement que generen alhora interaccions noves i que seran la
base per a nous aprenentatges. Aquests seran singulars en la mesu-
ra que siguin singulars les estructures i els camins per arribar-hi.

d) Un model pedagogic. L aprenentatge, formal, no formal i in-
formal, necessita d’un esfor¢ o entrenament que per algunes per-
sones sera més facil que per a d’altres. En tot cas sense aquest es-
forg les estructures cognitives que aniran madurant no donaran el
resultat esperat. El domini de determinades habilitats i 1’0is eficag
de determinats coneixements precisen d’un treball i d’un entre-
nament (Gagné, 1991; Gardner, 1995; Sternberg, 1990; Renzulli,
2002) que s’han de propiciar en I’entorn escolar, no I'inic entorn
evidentment. Perd a I’escola es donen les circumstancies prévi-
€s perque aquest aprenentatge sigui possible. Aquest model haura
de tenir en compte totes les tres grans categories d’alternatives
d’atencié educativa: Les que corresponen als models d’accelera-
ci6 (avui alguns autors utilitzen el terme flexibilitzacio sense ser el
mateix), 1’enriquiment i els agrupaments. L’escola inclusiva per-
met I’aplicacio de totes tres categories, amb concrecions diverses i
amb graus de coherencia pedagogica diferents. També ens podem
trobar que ens convingui un model que contempli el bo i millor
de cada categoria, de tipus mixt, ajustant aquella combinatoria de
recursos que millor s’ajustin a les caracteristiques de 1’alumnat.
No hi ha un model tnic ni valid siné formes diverses d’aplicar un
o més models combinats que de forma singular s’ajustaran a la
singularitat de les capacitats individuals. Aixo permet, d’una ban-
da atendre a I’alumnat més capag, perd també i seguint el mateix
esquema, atendre la resta de la diversitat existent ja que, aixd no
sols és desitjable sino possible.

Hi ha dues consideracions a fer dels quatre models que acabo
d’exposar i que modifiquen 1’actual concepci6 de les altes capa-
citats intel-lectuals quant als marcs teorics que les expliquen i les
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descriuen. La primera té relacié amb els equilibris interns de tots
els components que configuren el perfil de les altes capacitats per
tal de que no es produeixi cap excés que posi en perill una resposta
adequada. Em refereixo a I’economia sostenible del coneixement
en sentit de definir I’s apropiat dels diversos recursos per a la
millor resposta. Pocs recursos intel-lectuals ben combinats i ben
seleccionats poden donar millor resposta que molts recursos, mal
combinats i/0 mal seleccionats. Es la bona gestio dels recursos
cognitius la que aporta la qualitat de la resposta a un requeriment
de ’entorn. Quan fem referéncia a les altes capacitats hauriem de
pensar en la part competencial manifestada i no solament en la que
en potencia existeix 1 que sol ser la referéncia d’una determinada
intervenci6 educativa. I la segona qiiestio a considerar és que els
nous models d’explicacié d’una bona dotacid intel-lectual supera
la teoria de les intel-ligéncies multiples descrites per Gardner. Pot-
ser hauriem de substituir I’adjectiu “maltiple” per altra que supe-
rés les possibilitats classificatories de les capacitats intel-lectuals.
La combinatoria dels recursos existents {Castelld, 2008), suposa
que I’alumnat molt capag és dificil de classificar categdricament,
si bé que per una qiiestio metodologica, hem de seguir agrupant les
formes diferents d’elaborar els coneixements en grans descriptors
que coincidirien amb les intel ligéncies multiples de Gardner ac-
tualizant-los a la nova realitat del coneixement. Per tant, avui hau-
rien de parlar d’altes capacitats com a una potencialitat en equilibri
intern, que es manifesta en multiplicitat de formes que d’adapten
a D’epistemologia del coneixement del segle XXI i que supera la
classica classificacio d’intel-ligéncies multiples i dels percentatges
establerts a ’entorn del 5 % .

ES POSSIBLE UNA IDENTIFICACIO EFICAC

Una de les caracteristiques de la identificacié de les altes capaci-
tats és la relacio que s’estableix entre els resultats de determinats
instruments i les capacitats intel-lectuals subjacents. S’identifica
per tant la preséncia d’altes capacitats pel fet de donar valor a uns
resultats proporcionats pels diferents instruments utilitzats de ma-
nera que uns valors obtinguts es relacionen amb una determinada
dotacié intel-lectual. Aquesta relacié de causa-efecte té certs punts
débils que tenen a veure amb la complexitat dels processos cogni-
tius i que no es detecten mitjangant una simple prova psicométrica.
L’aplicacié de material psicometric pot induir a explicacions errd-
nies per diversos motius:

Tots els materials tenen un efecte “sostre” i tot alumne
té un sostre originat per la base fisica del cervell i per la
propia arquitectura cerebral.

2. Els problemes de mostreig han de quedar equilibrats
quan fan referéncia a poblacions diverses i diferenciades.
Es un tema metodologic de construcci6 de I’instrument
que ha de disposar d’una mostra molt equilibrada.

3. Determinats components dels materials estandarditzats

que valoren aptituds (habilitats) estan condicionats per
la practica continuada d’aquesta habilitat. El mateix po-
driem afirmar de determinades competéncies més intel-
lectuals.

Una primera reflexié és que hem de ser molt cauts en I’aplica-
ci6 i interpretaci6 de proves i material psicométric. Es important
diferenciar alld que entenem com a potencial i el que €s la com-
petencia manifestada. Els recursos cognitius utilitzats poden ser
en quantitat 1 tipologia diferents en diversos dominis del conei-
xement i alhora pertanyer a segments de la poblaci6 escolar dife-
rents. Determinats tests que poden donar resultats equivalents no
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es fonamenten en una analisi de recursos cognitius semblants. La
no manifestacié de competencies pot produir-se per la dificultat en
la seva manifestacid o per la poca utilitat que tenen en un context
determinat. De la mateixa manera hem de diferenciar el que sén
les altes capacitats cognitives de les altes habilitats. Les primeres
son aquelles caracteristiques cognitives que permeten una bona re-
presentacio i un processament d’alt rendiment. Les segones sense
un aprenentatge o una preparacid no apareixeran. Ara bé, mentre
I’alta capacitat és potencial i no sempre observable, ’alta habilitat
ho és sempre. Només quan els interessos individuals coincideixin
amb els del grup social al que es pertany o als valors predomi-
nants en la propia cultura, es desenvoluparan. Una identificacio
sera eficag, per tant, quan s’utilitzen els instruments apropiats i
s’interpreten a partir de les necessitats educatives especifiques dels
alumnes. Sols aixi podrem ajustar les accions educatives a aques-
tes necessitats.

Si prenem com a referéncia les diverses formes en que es configu-
ren les altes capacitats intel-lectuals, no seria rellevant el nom que
1i donem sino I’explicaci6 d’aquest perfil cognitiu. Perd com que
partim d’uns conceptes generalment acceptats, el vocabulari em-
prat ple d’estereotips i prejudicis afecten el conjunt de les accions
educatives 1 psicopedagogiques. Conceptualment les altes capa-
citats 1 la superdotacid s’utilitzen com a conceptes sinonims, en
canvi els talents i la precocitat estan molt més diferenciats. Tenint
en compte que les altes capacitats no sén estatiques i de concepcid
monolitica, sind dinamiques i canviants sobretot en les primeres
etapes de la vida on encara no hi ha consolidada la maduracid
cerebral, [’avaluacid psicopedagogica haura de ser feta amb molta
precaucid. La continuitat de recursos cognitius emprats i la seva
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configuracio especifica esta molt millor representada amb el con-
cepte “Altes Capacitats” que engloba tant I’anomenada superdota-
ci6 com els talents. En canvi quan aquesta descripcio d’un procés
maduratiu i no intel-lectual, vinculat a la maduraci6 cerebral, la
configuracio esta millor representada amb el concepte “precog”.
La superdotacid, acabada la maduracioé cerebral, suposa I’exis-
téncia d’un conjunt elevat de recursos intel-lectuals organitzats
1 estructurats en base a un suport de caracter fisic (cervell) que
conformen un perfil en el que destaca la gestio d’un conjunt ampli
de capacitats. Aquestes es manifesten en cadascun dels recursos
intel-lectuals emprats i en ’accié combinada dels mateixos que
permeten una accid eficag en qualsevol tipus de problema. Es ma-
nifesta per un perfil alt en creativitat, raonament logic, matema-
tic 1 verbal, gestid perceptiva, bona gestio de la memoria i bona
aptitud espacial. El talent, en canvi, presenta uns trets definitoris
indicadors d’una especificitat 1 una concrecio en determinats do-
minis especifics del coneixement que aporten també una condicio
quantitativa del mateix. Aquesta especificitat pot comportar que
en d’altres camps del coneixement o habilitats determinades pu-
guin respondre amb normalitat o fins i tot de forma insuficient.
Les caracteristiques quantitatives depenen bastant de I’entorn 1 de
les variables motivacionals i culturals predominants en un moment
concret manifestant-se en la velocitat executiva i en "automatit-
zacio dels processos. Habitualment ens referim a un Gnic talent
pero pot ser habitual que una persona destaqui en un o més talents i
de forma articulada com és el cas del talent académic. En el cas del
talent academic, com a forma de talent complex, es presenta com
la combinacié de diferents recursos especifics de caracter verbal,
logic 1 de gesti¢ de la memoria, aptituds presents en les activitats
escolars 1 per a les quals aquests alumnes sén molt competents.
Ens podem trobar que una avaluacié psicopedagogica centrada no-
més en valors psicomeétrics no permetin diferenciar entre un talent
académic i un superdotat perque els recursos utilitzats pel talent
académic li permeten respondre molt bé a les proves tradicionals
d’intel-ligéncia.

La manifestacio preco¢ de determinades capacitats podria ser
contraproduent si no es controlen les pressions ambientals i les
exigencies escolars (Castelld, 2008). Una visidé més diacronica de
les capacitats ens dona informacié de com aquestes es manifesten
al llarg del procés evolutiu. En aquest procés els canvis observats
poden ser molt importants i els recursos utilitzats en un moment
determinat poden ser superiors als que pertoquen per ’edat. En
aquests casos el ritme 1 la velocitat en els aprenentatges es donen
de forma més rapida 1 de forma prematura respecte els seus pa-
rells 1 aixo els permet obtenir resultats molt significatius respecte
I’edat mentre dura aquest procés de maduracié. Podria passar que
finalitzat aquest procés s’igualin entre ells o quedin per sota. Al
final sera I’arquitectura neurologica que suporta les representaci-
ons cognitives i els recursos subjacents els que determinaran si
finalment es donen respostes excepcionalment altes o no. Castello
1 Martinez (1999, 2004) i Guirado i Martinez (2010) han aportat
dades al respecte 1 han elaborat un model explicatiu dels diferents
perfils d’excepcionalitat intel-lectual.

Finalment hem de recordar el paper que tenen factors no cognitius
com a potenciadors o inhibidors de les altes capacitats. La teoria
de la ment, la metacognicid, les emocions, I’atencid, els vincles
afectius, son algunes de les variables que poden modular la pre-
séncia de les altes capacitats. Totes elles son necessaries ja que
existeixen independentment dels recursos utilitzats i sén alhora
precursores d’una capacitat humana de la intel-ligéncia adaptati-
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va. Un defecte de les mateixes o un excés desmesurat impediran
una resposta ajustada i intel-ligent. Per aixo, és molt important
que determinades funcions no cognitives estiguin equilibrades en
termes de sostenibilitat.

Es preocupant que els plans d’estudi dels Graus no contemplin les
altes capacitats com a manifestacié de la diversitat de I’alumnat.
Es aquesta una preocupacio que fem extensiva a I’ Administracio
que essent la garantia dels drets de tots els infants deixa desprote-
gits els més ben dotats per no proporcionar els mitjans necessaris
per atendre I’atenci6 educativa que precisen.

En resum, les valoracions psicopedagdgiques tenen el seu valor
segons la teoria de la qual partim i, en aquest cas, la teoria psico-
metrica té limits en ’explicacié de les diverses maneres d’articu-
lar els recursos cognitius i les representacions mentals del conei-
xement. Les capacitats excepcionals que la persona manifesta en
un moment determinat de la seva vida son un reflex d’uns proces-
sos interns poc accessibles, de les estructures que els suporten i de
les interaccions entre experiéncies, estructures i processos posats
en funcionament que fan de la persona un ésser unic. La multiple
combinatoria possible de tots els recursos en graus i intensitats di-
ferents ens aproximen a una realitat que els materials estandardit-
zats no son capagos de reflectir i que només amb 1’tis divers d’ins-
truments de cardcter formal i informal reduirem els marges d’error
en les valoracions diagnostiques. Des d’una perspectiva modular
un perfil és una distribucié determinada de recursos en funcié d’un
determinat tipus de representacié que permet entendre millor una
descripcio cognitiva. Si les valoracions diagnostiques es fan en
aquelles edats en les que encara no s’ha completat la maduracid
cerebral, la precaucié que hem de tenir en les valoracions fetes
s’han d’incrementar. El potencial innat es pot manifestar quan les
condicions contextuals son les apropiades i la no manifestaci6 de
les mateixes no nega la seva existéncia com tampoc una aparicié
preco¢ garanteix la consolidacié. Els models utilitzats i les refe-
réncies lingiiistiques per nomenar les formes expressives de les
altes capacitats no han de modificar els sentit que aquestes tenen
i que responen al propi procés evolutiu del marc tedric. Aquestes
noves concepcions de les altes capacitats i la manera d’entendre-
les cientificament hauran de conviure temporalment amb les més
tradicionals que serviran per donar sentit a aquesta excepcionalitat
intel-lectual. Els estereotips i prejudicis seguiran estant presents
en la concepcio del paper que tenen les intel-ligéncies en la mani-
festacio de les altes capacitats.
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RESUMEN
Daiio cerebral adquirido infantil
En los ultimos afios se ha producido un importante incremento de las lesiones cerebrales en los nifios. Las causa mas habitual son los traumatismos cra-
neoencefélicos, que producen lesiones fisicas, cognitivas, conductuales, emocionales y sociales. Estos nifios presentan alteraciones neuropsicolégicas,
como trastornos atencionales, problemas de memoria y aprendizaje, enlentecimiento en la velocidad de procesamiento de la informacién y disfuncién
ejecutiva. Este déficit repercute en el nifio, en su familia y en la escuela. Se debe integrar a la escuela en el modelo de intervencion neuropsicologica.
Los nifios que han sufrido dafio cerebral deben tener una intervencion a largo plazo, especialmente en periodos de transicion académica. Se proponen
una serie de pautas para mejorar los aprendizajes escolares de estos nifios.

ABSTRACT
Paediatric brain injury
Brain injury in children have increased significantly in recent years. Traumatic brain injury, the main cause, produces physical, cognitive, behavioral,
emotional and social impairments. Brain-injured children present attentional disorders, memory and learning problems, slowed information processing
and executive dysfunction. These deficits have an effect on the child, their family and the school. Neuropsychological intervention must also incorpo-
rate the school. This article proposes a set of guidelines to improve brain-injured children’s learning abilities.

Durant els darrers anys s’ha produit un important increment de  ons neuropsicologiques conseqiiéncia del dany cerebral sols son
les lesions cerebrals en els nens. Gracies als avengos en medi- percebudes més tard al llarg del desenvolupament, quan el mal
cina, a I’ aplicaci6 de noves tecnologies i als tractament actuals, rendiment a I’escola augmenta les sospites que alguna cosa esta
molts d’aquests nens poden sobreviure a les seqiieles cerebrals. passant (Christensen y Uzzell, 2000) .

Tot aix6 ha generat un increment de la preocupaci6 pel dany ce-

rebral infantil, donat Iimpacte que provoquen les seves seqiieles  Entre les conseqiiéncies del dany cerebral, les alteracions neurop-
en el desenvolupament i la capacitat d’adaptacio social del nen.  sicologiques sén altament discapacitants. Abasten aspectes cogni-
(Laatsch, 2007). tius, conductuals i emocionals.

El dany cerebral adquirit en la infancia és una lesié sobtada en el Repercuteixen en el nen, en la seva familia, en el seu entorn social
cervell, que implica un canvi en ’activitat neuronal el qual afecta i en el seu rendiment escolar.

a la integritat fisica, I’activitat metabolica o la capacitat funcional

de les cél-lules i que es produeix després del naixement. El dany PRINCIPALS DEFICITS NEUROPSICOLOGICS DES-
cerebral pot produir seqiieles lleus, moderades o greus i produeix PRES DE PATIR DANY CEREBRAL

afectacions fisiques, cognitives, conductuals, emocionals i socials

(Fedace, 2008). o Dificultats d’atencio i problemes per a concentrar-se:

La capacitat d’atenci6 és una funci6 neuropsicologica complexa.
Les causes en el dany cerebral adquirit poden ser traumatiques o no

traumatiques. Les causes no traumatiques més habituals sén: 1’ano- Aquestes dificultats tenen una gran repercussié en la resta de
xia‘hipoxia (falta d’oxigen en el cervell), I’accident cerebrovascular, funcions cognitives i poden persistir durant molt de temps.
els tumors cerebrals, I’epilépsia i les alteracions metaboliques. Els nens presenten molta fatiga, no poden fer una activitat du-
rant periodes de temps llargs i tenen dificultats per seguir els
La causa més freqlient d’origen traumatic es el traumatisme horaris normals de les classes. Aixi mateix, sén incapagos de
cranioencefalic (TCE), produit per accidents de trafic o esportius, prestar atencid a dues tasques alhora (Anderson et al, 2005).
caigudes i agressions. El 90% del dany cerebral adquirit infantil
esta produit per causes externes (TCE). o Alentiment a processar la informacio:
La reduccio de la velocitat amb queé el cervell processa la in-
En Iactualitat el dany cerebral traumatic infantil és conegut com formacid constitueix una de les seqiieles més freqiients des-
“I’epidemia silenciosa”, ja que en un primer moment molts nens prés d’haver patit un dany cerebral i pot perdurar durant molt
no presenten deficits cognitius observables i han de passar dos temps o fins 1 tot arribar a ser permanent. Aquesta dificultat
o tres anys perque s’evidenciin els problemes associats al dany influeix en 1’adquisicio de nous aprenentatges.
cerebral. Passat aquest temps les lesions fisiques aparentment ja
estan resoltes, perd persisteixen els problemes cognitius, conduc- Aixi doncs, ’enlentiment per processar la informaci6 reper-
tuals i emocionals. En general, una vegada que finalitza la fase cuteix negativament en el rendiment escolar i els nens ne-
aguda de tractament, el nen sol incorporar-se a I’entorn escolar, cessiten més temps per a comprendre i realitzar les activitats
on s’infravaloren les seves dificultats cognitives. Moltes alteraci- escolars.
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o  Alteracions del llenguatge i de les habilitats de comu-
nicacio:

Els nens afectats poden presentar déficits en la comprensi6 i
expressio verbal, en la lectoescriptura ien 1’0s social del llen-
guatge. Aquests problemes es posen de manifest en la dificul-
tat per iniciar 1 mantenir una conversa, en 1’is d’estructures
gramaticals correctes, en problemes per seguir una conversa
amb més d’un interlocutor, en la dificultat per expressar idees
1 en una pobra entonacio.

o Alteracions visuoespacials:

Aquestes dificultats fan referéncia als problemes en la inter-
pretacio6 de la informaci6 visual. Les dificultats per interpretar
la informaci6 de tipus visual poden tenir com a conseqiién-
cia limitacions en la capacitat del nen per realitzar activitats
quotidianes com 1’esport, o tasques escolars com I’escriptura,
el dibuix o la copia. Aix0 és especialment important en els
primers anys d’escolaritzaci.

0  Alteracions de memoria i d’aprenentatge

Després d’haver patit una lesié cerebral en la infancia es po-
den donar greus problemes de memoria que poden perdurar
tota la vida.

El déficit de memoria repercuteix significativament en les ac-
tivitats de la vida diaria relacionades sobre tot amb I’ambit
academic, atés que ’aprenentatge de nous conceptes implica
necessariament processos de memoria. En conseqiiéncia, en
la vida diaria del nen poden produir-se problemes per recor-
dar successos nous, nombres, cares, i el lloc on ha deixat les
coses, aixi com dificultats en els aprenentatges instrumentals
1 les activitats que ha de fer, especialment quan aquestes sén
noves i no formen part de la seva rutina didria. Aquests pro-
blemes repercuteixen en tots els ambits de la seva vida, des
de I’académic fins al del temps liure, perd especialment afec-
ten les activitats que passen en I’entorn escolar.

0  Alteracions de les funcions executives:

Les funcions executives sén aquelles capacitats cognitives
implicades en la iniciacid, planificacio6 i regulacio de la con-
ducta. Es tracta de funcions necessaries per fer plans i establir
objectius a llarg termini, organitzar les passes per a aconseguir
aquests objectius, iniciar la conducta, controlar-la i ajustar-la
quan es necessiti (Catroppa i Anderson, 2006).

En els nens les funcions executives apareixen en el primer
any de vida i continuen desenvolupant-se fins I’edat adulta.
Com a conseqiiéncia, el déficit en aquestes funcions poden no
ser detectades fins a final de 1’adolescéncia, ja que aquestes
capacitats estan immadures i van canviant durant tot el de-
senvolupament del nen. La disfunci6 executiva és un déficit
comu a tots els nens que han patit dany cerebral.

Els nens afectats presenten problemes en control d’impulsos,
falta d’iniciativa, desinhibici6, inflexibilitat cognitiva, poques
habilitats per desenvolupar estratégies de planificacié i baixa
tolerancia a la frustracid. En resum, }’afectacio de les funcions

executives dificulta I’adaptacié del nen als canvis constants

del seu entorn, especialment en 1’ambit escolar i académic, on
aquestes capacitats son necessaries per desenvolupar nous i
complexos aprenentatges.
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Presenten problemes per planificar i organitzar una tasca, se-
leccionar objectius i inhibir les distraccions, i tenen poca fle-
xibilitat per a canviar d’estratégies.

o  Alteracions conductuals i emocionals:

Els nens amb dany cerebral poden presentar irritabilitat, impulsi-
vitat, baixa tolerancia a la frustracio, conducta social inapropiada,
conducta mes infantil, apatia. Aquests simptomes donen lloc a una
falta d’habilitats i estrategies d’interacci6 social que els dificulten
la integracié en I’entorn tant familiar com escolar.

Els efectes de la lesio cerebral en els nens poden passar desapercebuts
per diferents raons. Primer, els nens tenen més dificultats per expres-
sar-se perqué el seu vocabulari és limitat. Segon, atés que els nens
encara estan creixent, desenvolupant-se 1 canviant amb el temps, els
efectes de la lesi6 poden aparéixer quan han passat uns anys.

En tornar a ’escola troben moltes dificultats i la causa no és cor-
rectament diagnosticada, amb el risc que s’afrontin de forma incor-
recta. L’escola representa una serie de situacions altament estres-
sants, ja que impliquen nous aprenentatges i multiples exigéncies
com prestar atencio, recordar informacio i exercitar I’autocontrol.

L’avaluacio neuropsicologica permet identificar, descriure i quan-
tificar les alteracions cognitives, conductuals i emocionals alte-
rades com a conseqiiéncia del dany cerebral. Guia el procés de
recuperacid, assessorant a la familia i a [’escola per al seu correcte
afrontament i establint un programa de rehabilitacié neuropsico-
légica per optimitzar les funcions afectades i facilitar estratégies
alternatives que puguin compensar les seqiieles cognitives.

El neuropsicoleg clinic és el professional que fa aquesta explora-
¢i6. Juntament amb altres professionals , el neuropsicoleg ajuda a
’orientacio escolar i social.

El procés de rehabilitacidé neuropsicologica comprén un conjunt
d’estrategies d’intervencid que tenen per objectiu permetre als
nens que han sofert una lesié cerebral i als seus familiars reduir
les alteracions cognitives i conductuals, manegar aquestes dificul-
tats i reduir el seu impacte en la vida quotidiana. La rehabilitacio
neuropsicologica infantil inclou el nen, la seva familia i I’escola.
S’ha d’integrar I’escola al model d’intervencid, ja que és un entorn
complex que exigeix habilitats académiques, socials i conductuals.

INTERVENCIO EN L'ESCOLA

Un aspecte molt important en la rehabilitacié neuropsicologica
infantil és la intervencié mitjangant programes educatius dirigits
a la familia i I’escola, que ajuden a entendre els problemes que
presenten aquests nens. Es molt important donar informacié i pau-
tes per escrit als pares i professors, ja que els ajudaran a entendre
les alteracions cognitives i conductuals, per tal de poder fer una
correcta intervencio.

Es molt adequat realitzar reforg escolar individual o en grup redu-
it, reforg que permetra a aquests nens progressar més rapidament.

El procés d’educacié ha de continuar al llarg de la vida escolar
del nen i ha de passar per diferents etapes en I’educacid, atés que
poden apar€ixer nous problemes i dificultats al llarg de I’escolarit-
zacio. Amb freqiiéncia els problemes conductuals s’incrementen
amb el pas dels anys.
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La intervencio a llarg termini és especialment necessaria en peri-
odes de transici¢ academica (educacié infantil, primaria, secun-
daria). Es molt important el treball conjunt del neuropsicoleg, la
familia i I’escola.

Les escoles haurien de mantenir contacte periodic amb el neuropsico-
leg del nen i rebre pautes d’intervencid explicites amb [’objectiu de
potenciar els processos d’aprenentatge segons les caracteristiques de
cada nen. El reforg escolar de tipus individual o en petits grups faci-
litara la consolidaci6 dels conceptes abordats en 1’aula, assegurant-se
d’aquesta manera que hauran estat adquirits. Aquest procés de rein-
corporacié ha de considerar adaptacions no només curriculars sind
també de ’entomn fisic, com I’adaptacio de les taules i els sistemes de
comunicacié alternativa. Només tenint en compte tots aquests nivells
es podra potenciar ’adaptacio del nen a I’entorn escolar.

PAUTES PER A MILLORAR LAPRENENTAIGE ESCO-
LAR PER NENS AMB DISFUNCIONS COGNITIVES AD-
QUIRIDES (Sholberg i Mateer, 2001)

Pautes per a millorar la atencié

- Organitzar I’entorn per eliminar el sorolli les distraccions (reduir
les interrupcions).

- Augmentar progressivament la dificultat i el temps durant el qual
el nen haura d’estar atent i concentrat, tenint en compte les seves
limitacions.

- Fer periodes de descans en la realitzacié de les activitats (5 mi-
nuts de descans cada 15 minuts).

- Canviar freqlientment d’activitat per a mantenir 1” interes.

- Reduir la quantitat d’informacié que ha de ser processada o dis-
minuir la velocitat amb que es presenta.

- Donar el temps necessari perque finalitzi les activitats.

- Identificar els signes de fatiga del nen 1 intentar resoldre’ls.

- Parlar de cara al nen.

- Donar la informacié de forma curta i clara.

- Realitzar les activitats d’una en una.

- Supervisar les tasques una vegada finalitzades.

Pautes per a millorar la memoria i 'aprenentatge.
- Simplificar i reduir la quantitat d’informacio.

- Assegurar-se que ha entés la informacid.

- Utilitzar la repeticio, la revisio i la practica.

- Utilitzar ajuts externs per potenciar 1’aprenentatge (notes, dibui-
x0s, llistes).

- Ensenyar a utilitzar una agenda o un altre sistema d’organitzacio.
- Organitzar la informaci6 en esquemes.

- No donar informacié nova si no s’ha aprés 1’anterior.

Pautes per millorar el funcionament executiu.

- Ajudar a buscar alternatives en les solucions.

- Simplificar les tasques 1 estimar el temps necessari per a realit-
zar-les.

- Decidir correctament objectiu 1 metes. Simplificar ’activitat.

- Utilitzar horaris que ajudin a planificar el temps.

- Dividir les tasques en diferents components i explicar-los.

- Totes les tasques han de tenir un principi 1 un final.
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RESUMEN
“Metodologias y estilos docentes que previenen la disrupcién en el aula”
El profesor de Secundaria se encuentra ante dos grandes retos, dar respuesta a un curriculum competencial y, por tanto, a los nuevos desafios educativos
que nos exige nuestra sociedad en el seno de un proceso de globalizacién mundial y dar respuesta a la disrupcion, tan habitual en las aulas de la ESO.
Esto conlleva la opcién por enfoques metodoldgicos innovadores y por determinados estilos docentes. Ambos constituyen dos elementos interrelacio-
nados de un mismo proceso educativo.
La escuela ha dejado de ser una simple transmisora de informacién y ha dejado, igualmente, de tener aulas homogéneas en rasgos culturales, en nivel
social 0 en modelo familiar.
La identificacién y andlisis de buenas préacticas docentes a través de observaciones y entrevistas ha dado como resultado la elaboracién de un protocolo
de actuacién en la gestion del aula, constituyéndose en documento de centro que invita a la prictica reflexiva del profesorado.
Los resultados del estudio muestran metodologias y destrezas docentes que promueven aprendizajes, respeto y buen clima de aula.

ABSTRACT
“Teaching methodologies and styles to prevent disruption classroom”

The Secondary School teacher has to face two great challenges nowadays: on the one hand give answers to a curriculum organized in competences as
well as to the new educational requirements that our society demands within the world-wide globalization process and, on the other hand, give answers
to the disruptive behaviors which are, unfortunately, so frequent in Secondary School classrooms.

This entails opting for innovative methodological approaches and for specific educational styles. Both are interrelated elements of the same educational process.
The school is no longer a simple transmitter of information and has no longer homogeneous classrooms in terms of cultural features, social levels or family models.
The identification and analysis of good educational practices through observations and interviews has produced the elaboration of a protocol to perform
in the classroom management as a document-frame for the School which intends to invite the teachers to do a reflective practice.

The results of the study show methodologies and educational skills that promote learning, respect and good atmosphere in the classroom.

INTRODUCCIO el procés d’ensenyament-aprenentatge que es produeix al centre 1
En els darrers cursos els temes centrals de debat entre el profes-  a 1’aula en concret, i per tant, posa ’enfocament en la recerca de
sorat han estat dos: la disrupcié a les aules i les competéncies ba-  respostes dins dels esmentats espais. Reflexionem sobre els ele-
siques. ments que poden incidir en I’aparici6é de conductes disruptives 1
que estan sota el nostre control (adequacié 1 significativitat del
La disrupci6 a les aules és un tema que preocupa, i molt, al pro-  curriculum, plantejaments metodologics, interaccions i clima de
fessorat. Des dels centres educatius s’intervé en el tractament de  P’aula, expectatives).
la disrupcio a través de mesures de caracter curricular i organit- :
zatiu. Des d’una perspectiva sistémica hem de considerar tots els | Es necessari que els equips docents contrastin estils, aportin
elements que incideixen en la disrupcié (alumnes, professorat, ! estratégies per afrontar els conflictes, comparteixin normes
context, families...) per tal de promoure canvis significatius que ‘ d’aula, discuteixin pautes d’actuacio i rutines. I que finalment,

modifiquin el clima d’aula. arribin a acords d’intervencio a 1’aula que s expressm en el
Projecte de Convivencia del centre,

Aquesta recerca vol centrar-se en !’estil docent, en la manera
d’actuar del professor/a, d’impartir classe, de comunicar-se amb  Pel que fa al segon tema: parlar d’un curriculum basat en compe-
Palumnat i d’abordar els conflictes que sorgeixen a ’aula. Aquest  téncies comporta una revisié de les “maneres de fer” a ’aula del
estil docent pot ser un element de control i de prevencié de la  professorat. Una classe plantejada amb la finalitat d’aconseguir
disrupcio. Lestil docent conté elements innats o propis del docent  no un “saber” sind un “ser competent” requereix una dinamica
perd també conté elements técnics (habilitats) i, per tant, que es  molt diferent i ’exigéncia, per part del professorat, d’altes dosis
poden transmetre i aprendre. de gestio i dinamitzacio de ’aula.

Lestudi pretén reflexionar sobre el paper i influéncia del profes-  Per ser competent el coneixement ha de ser integrat. Hi ha com-
sorat en el comportament de 1’alumnat per tal d’introduir canvis  ponents del coneixement que s’aprenen memoritzant (fets), altres
i millores, centrant-nos en I’escenari en qué es treballa el curri-  construint coneixement (conceptes) , altres fent (procediments) i
culum: I'aula i el centre. Aixo no vol dir que en ’origen de les  altres vivint (actituds).

conductes no hi pugui haver factors del propi alumne/a, de la fa-

milia i del context social. No hi ha una tUnica causa que expli- Un plantejament del curriculum basat en competencies ens porta a
qui la disrupcid, hi ha molts factors que hem de tenir en compte,  centrar-nos en el tipus d” intervencio pedagogica necessaria a 1’au-
perd aquest treball se centra inicament en un d’aquests factors, la, en I’organitzacié de les activitats, en la dinamica de relacions
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que cal establir. Estem passant de la logica del “saber” a la 10gica
del “saber fer”. Les implicacions d’aquest canvi d’enfocament de-
manen una metodologia centrada en ’aprenentatge de 1’alumne.
El més important és saber aplicar els coneixements en situacions
problematiques de la vida real. L’aprenentatge en competéncies
requereix plantejaments curriculars afins amb una perspectiva
d’educacio integral on es fa absolutament necessaria 1’organitza-
cid 1 coordinacié entre tots els professors/es. Cal anar més enlla
del plantejament d’instruccié tradicional que es limita a transmetre
uns sabers. L’educaci6 formal no prepara suficientment per a la
integraci6 en el mon del treball ni per seguir aprenent al larg de
la vida. Es fa del tot necessari el treball en equip del professorat i
la reflexid i I'activitat investigadora a partir de la practica docent.

Ales competencies que durant tota la historia de 1’educacié se Ii han
exigit al professor/a (cientifica: domini de la matéria que imparteix,
didactica: transmissio del coneixement de la millor manera possi-
ble, tutorial: facilitar I’aprenentatge del grup i tractar temes de tipus
personal) li hem d’afegir les segiients: competéncia en TIC, compe-
téncia en gestié de grups, competéncia en diversitat (pluricultural i
NEE), competéncia plurilingiie, competéncia comunitaria, compe-
téncia critica, competencia innovadora. L’ensenyament tradicional,
la classe magistral i el llibre de text, no ajuden a aprendre per com-
petencies. Una classe magistral pot ser el plantejament d’una sessio
perd no pot ser la metodologia amb la qual basem la nostra manera
de fer diaria perqué no promou que I’alumnat es trobi en situacions
de poder actuar i d’aplicar els coneixements.

OBJECTIUS DE L'ESTUDI

Identificar estratégies docents que prevenen la disrupcio
dins 'aula.

Analitzar components basics de diferents metodologies i
técniques que afavoreixen I’aprenentatge en competéncies.
Reflexionar sobre el paper de les metodologies actives i
la seva contribucié a propiciar persones autdnomes, ca-
paces d’aprendre d’una manera personal i independent i
a relacionar-se amb els altres i I’entorn.

Elaborar un protocol d’actuacio de centre en la gestio de I’aula.
Fer de les bones practiques docents un coneixement com-
partit comu.

METODOLOGIA DE TREBALL

S’ha partit d’un paradigma qualitatiu-interpretatiu que fa Gs de la
logica inductiva. La qualitat de 1’educacio té molt a veure amb el
que passa a ’aula 1 amb el docent (Latorre i altres, 1997).

L’estudi se centra en 1’analisi de la tasca docent a ’aula. La me-
todologia utilitzada busca interpretar i comprendre la realitat i es
basa en I’estudi de 5 casos.

Les técniques de recollida i d’interpretacié de dades aplicades han
estat mixtes, perd basicament qualitatives. S ha fet una triangula-
ci6 multiple, analitzant dades des de diferents angles per a com-
parar-les i contrastar-les entre si i evitar la subjectivitat que aquest
tipus d’investigaci6 qualitativa pot comportar.

Els instruments utilitzats han estat : observacions, entrevistes i
qliestionaris.

S’ha fet I’observacio de totes les sessions de 5 unitats didactiques
de diferents matéries, impartides a diferents nivells de la ESO. Els
5 grups pertanyen a centres publics situats en contextos socials
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desafavorits.

Donat que I’objectiu d’aquest estudi és el d’analitzar els trets ca-
racteristics de bones practiques docents, la variabilitat pel que fa a
la mateéria impartida i el nivell educatiu destinatari ha estat intenci-
onada, ja que en aquest cas, resulta un factor enriquidor.

S’han mantingut dues entrevistes amb cada professor/a. Han estat
entrevistes semiobertes que contemplaven les dimensions descri-
tes per Ainscow (2001), pel que fa al bon professor/a i els indica-
dors que, també segons Ainscow, a nivell tedric son generadors de
bones practiques.

De les observacions a I’aula s’ha fet un registre descriptiu-narratiu
del que passava a I’aula amb una posterior interpretaci6 i codifi-
caci6 de les diferents dimensions o categories (Onrubia, 2004) de
significat atribuides al professorat i a ’alumnat.

S’ha passat un qliestionari a tot I’alumnat i s’ha mantingut una
entrevista amb un petit grup, de 5 alumnes, representatiu del grup-
classe. S’han seleccionat els alumnes de manera que representes-
sin la heterogeneitat del grup-classe, en quant a sexe, a nivell de
competéncies i a comportament.

Interpretacio dels resultats

La deteccié de maneres de fer a I’aula, incloent dins d’aquestes
maneres de fer els estils docents i les metodologies utilitzades, que
permeten a cinc professors/es de la ESO ser reconeguts per la seva
bona gestié de I'aula, m’ha permes descriure i extreure els ele-
ments comuns de diferents formes d’afrontar I’ensenyament amb
éxit en la complexa etapa de 1’ensenyament secundari obligatori.

Els cinc professors/es observats combinen la dimensié conceptual
1 proposicional de 1’ensenyan¢a amb la dimensi6é emocional. Tots
ells/es amb preguntes, exemples i analogies donen el suport cog-
nitiu necessari per a I’elaboracio dels coneixements per part dels
alumnes. I alhora, tots ells utilitzen aquestes estratégies amb mani-
festacions de suport emocional. Es a dir, amb les seves actuacions
1reaccions donen confianga als alumnes. La seva disponibilitat per
resoldre els dubtes, o la passié amb qué transmeten aspectes de la
materia, 1 la constant retroalimentaci6 positiva a les intervencions
que es produeixen a I’aula, sén exemples de la consideracié que
tenen al seu alumnat.

En general, els cinc professors/es son molt flexibles en la tempo-
ritzacio, en I’inici i el final d’un bloc tematic. S’adeqiien a les ne-
cessitats de I’alumnat. Tot i que si que tenen molt clar el que s’ha
d’haver treballat quan acabi el curs. Constantment van reprenent i
recordant continguts de blocs tematics anteriors.

Les seves intervencions afavoreixen la pedagogia de la diversitat en
quant que plantegen uns objectius com a referents de la programacio6
perd que no esdevenen concrets i homogenis per a tot I’alummnat.
Igualment, pel que fa als continguts, adopten una posicid en qué
es constata que no perden de vista la formacié global de I’ensenya-
ment. Les relacions entre els continguts son clares i coherents.

Tots ells disposen d’espais de reflexié sobre ’educacié. Manifes-
ten interés en I’intercanvi de coneixements amb altres professi-
onals, en col-laboracions pedagogiques. Han format i/o formen
part de moviments de renovacio pedagogica o d’equips de treball
de tematiques educatives. Han impartit i/o imparteixen cursos de
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formacio al professorat. Alguns han publicat articles en revistes
d’educaci6 i altres han fet recerca educativa. Han ocupat i/0 ocu-
pen carrecs dins els equips de gestio dels centres. Son tutors/es i
alguns d’ells destaquen que aquesta és la tasca que més els agrada.

Encara que no tots els professors/es, objecte de la mostra, utilitzen
una estructura de I’activitat dins I’aula cooperativa, si que tots ells
potencien la cooperacié entre I’alumnat i ’ajuda mutua. Podem
dir que I’ambient que es respira a ’aula és un ambient cooperatiu,
que les intervencions del professor/a en cap cas potencien la com-
petitivitat ni un individualisme que exclogui el company. Tots/es
potencien el sentit de pertinenca al grup-classe.

Tots ells es mouen entre el 80 i el 90 % d’alumnat que aprova
la seva assignatura. Aquests percentatges indiquen que atenen la
diversitat.

Tots saben adaptar-se a la realitat del seu centre i als nous reque-
riments socials i educatius. Segons la poblacié que rep I'IES s’ha
d’optar per determinats models d’ensenyament. Ajustar les expec-
tatives i conviure placidament amb el que hi ha. No es pot pre-
tendre una motivacié permanent, ni un clima de treball mancat
d’interrupcions. Es tracta d’ensenyament obligatori i, per tant, és
el professor/a qui s’ha d’adaptar a 1’alumnat. He observat grups
d’alumnes amb mancances importants d habits i d’autonomia de
treball, la qual cosa, comportava plantejaments pedagdgics molt
estructurats 1 molt directius.

En les observacions dels grups seleccionats per fer ’estudi, tres
d’ells comenten que justament en aquests grups, per les caracteris-
tiques de I’alumnat, els funciona una manera de treballar bastant
tradicional, i que en altres grups, en canvi, utilitzen metodologies
més actives.

Totes elles es caracteritzen per ser persones accessibles, entusias-
tes 1 amb un alt compromis amb I’educacid.

Es important senyalar que les caracteristiques personals dels pro-
fessors poden facilitar ser un bon docent perd no sén determinants.

També que, a la secundaria obligatoria, justament perqué es tracta
amb adolescents, el factor que més pesa perqué un alumne consideri
a un professor bon professor és la vinculacid, I’empatia i, evident-
ment, la valua professional perd no tant les metodologies utilitzades.

Soén estils docents on el pes especific que és dona a la relacié amb
I’alumnat és prioritaria.

Les metodologies, en canvi, prenen un paper secundari en relacié
a la bona gestio del grup-classe.

CONCLUSIONS
En un principi el projecte de la llicéncia pretenia fer ’analisi de
practiques docents que utilitzaven metodologies que afavorien la
inclusi6 i I’aprenentatge en competéncies i alhora prevenien la dis-
rupcid dins Iaula.

Una vegada seleccionats els docents em vaig adonar que tots ells eren
bons professors/es, perque tots ells tenien en coma dues qualitats:

una personalitat que empatitza amb I’alumnat, el motiva i
li contagia les ganes de congixer i aprendre, que manifes-
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ta un estil en la manera d’afrontar els conflictes

coneixedors en profunditat i entusiastes de la matéria que
ensenyen

I per tant, aquestes dues qualitats donaven com a resultats un bon
control i gestio del grup, un bon clima de treball a ’aula i unes
relacions interpersonals fluides.

Pero el tema de les metodologies era una altra cosa, no tots els
professors/es programaven tasques o activitats en contextos que
permetessin mobilitzar tots els recursos de ’alumnat i que per-
metessin, per tant, valorar les quatre dimensions de tota actuacid
competent.

Igualment, només en dos professors s’ha constatat la plena incor-
poraci6 de les TIC a la matéria (Us de la pissarra digital, del bloc i
del google docs com espais socials d’intercanvi d’informacié i de
col-laboracid) i 1'is de metodologies actives que conjuguen per-
fectament pensar (teories), actuar (experiéncies) i expressar (llen-
guatges). 1 és que aquesta suposa una altra manera d’ensenyar,
que comporta un canvi profund, que va emergint i que hem d’anar
construint poc a poc.

Per tant, la pretensid inicial del treball de recerca que esperava
obtenir la conjugacié d’unes metodologies concretes i d’uns
determinats estils docents, que coexistien donant resposta a
les conductes i als aprenentatges de I’alumnat, no s’ha pogut
satisfer. S’esperava obtenir unes metodologies on predomi-
diferents metodes com son el treball per projectes, I’aprenen-
tatge basat en problemes, 1’analisi de casos, el métode d’ex-
perts, la webquest, les simulacions,... 1aquestes no s’han con-
firmat, I per altra banda, s’esperava obtenir un perfil docent
que s’ha confirmat plenament. ’

tifica . com a
tge

I aquest estil docent és el que 1'alumnat iden
professor/a que facilita el seu procés d’aprenenta

Els cinc models docents parteixen d’un plantejament pedagdgic
socioconstructivista de ’aprenentatge. Parteixen dels coneixe-
ments previs i de I'activitat de 1’alumnat perqueé aquest vagi cons-
truint coneixement. 1 alhora parteixen de les interaccions socials
perque I’alumnat construeixi personalment els seus coneixements
en interaccié amb els altres.

I és manifest que amb métodes d’ensenyament tradicionals, sense re-
correr a metodologies actives, es pot afavorir el socioconstructivisme.

Per0 si volem anar més enlla, si volem afavorir I’aprenentatge per
competéncies, hem de crear situacions d’aprenentatge que ajudin
a mobilitzar tots els recursos dels alumnes.

Les seqliéncies didactiques responen a una estructura de treball
forca tradicional basada en I’explicacié del tema i ’exercita-
ci6 practica amb exercicis del llibre de text o altres aportats pel
professor/a. Vull fer notar que durant ’explicacié es busca cons-
tantment la interaccié amb I’alumnat, amb els seus coneixements
previs, amb les seves experiéncies. La qual cosa promou una ac-
titud activa 1 participativa de I’alumnat. Per altra part, son expli-
cacions carregades d’exemples, de preguntes que remeten a expe-
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riéncies reals, concretes, per tal de promoure uns aprenentatges
significatius 1 de mostrar-ne la funcionalitat.

Sén, per tant, practiques docents que mostren com esséncia de
I’acte educatiu la interaccid, que sostenen I’ambient d’apre-
nentatge de I’aula en la relaci6 directa amb I’alumnat, pero
que en la gestio pedagogica amb els continguts mostren que
encara queda cami per recorrer, Els métodes d’ensenyament
tradicional s’han d’anar complementant amb altres métodes
perqué 1’escola d’avui (inclusiva i basada en un model compe-
tencial) i 1a societat d’avui (tecnologica, digitalitzada, que de-
mana seguir aprenent al llarg de la vida) aixi ens ho demanen.

ASPECTES FONAMENTALS EN L'OFICI DE PROFESSOR/A
PREVIS A LABORDATGE DELS CONTINGUTS,
PROGRAMACIONS I DIDACTICA

Ubicar-nos i acceptar la poblacié del nostre centre. Segons el context
sociocultural on es trobi ubicat el centre haurem d’ajustar les expecta-
tives.

Respectar i acceptar els alumnes. Veure’ls no dnicament com alam-
nes de la nostra matéria, sind com a persones. Acceptar les diferéncies
(d’aptituds, d’interessos, de perfil d’aprenentatge), acceptar que cada
alumne té una historia personal.

L’analisi de diferents maneres de fer a ’aula i les converses sobre
les experiencies diaries de 5 professors/es pretenen il-lustrar i do-
nar eines perqué cada professor/a pensi en la seva realitat particu-
lar i decideixi si li cal o no incorporar canvis en la propia manera
de fer. Es una invitaci6 a fer una lectura personal reflexiva i critica
de la propia experiéncia.

El docent, amb la seva manera de fer, esta educant, per tal que els
alumnes aprenguin a donar una resposta ordenada i plena de sentit
a les dificultats que planteja la vida.

Es responsabilitat dels docents crear les condicions que possibili-
tin I’aprenentatge. Aquestes condicions abasten les propostes edu-
catives, els bons materials didactics, I’acurada gestié de 1’aula, la
instauraci6 del dialeg, la construccié de les normes, ’acolliment
de ’alumne, el tacte pedagogic, ...

Es essencial el treball en equip del professorat, en equips docents
de nivell, en equips docents de departament, en claustre. Es abso-
lutament indispensable marcar unes normes socialment comparti-
des per tot el claustre sobre quines son les maneres de fer que ha
de transmetre una accié educativa.

PROTOCOL D’ACTUACIO .

Proposta de passos a seguir pel conjunt del professorat, per unifi-
car criteris i establir bones practiques docents, que optimitzin la
coordinacié d’actuacio i I’aplicacié de mesures tant preventives
com d’intervencio davant les situacions de disrupci6 de ’aula.

Establir una comissié que se centri en 1’aula (un dels tres ambits
d’intervenci6 del projecte de convivencia del centre) i revisi com,
en aquest espai, es tracta la mediacio, la comunicacid, la compe-
téncia social i I’educacié emocional.

El protocol d’actuacié presenta una suggeréncia d’actuacions ori-
entades a la creacié d’un bon clima d’aula.
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Ser flexibles, ser capagos d’introduir canvis. Acceptar que una manera
de fer que t’ha funcionat gairebé sempre resulta improductiva amb de-
terminat grup

Ser creatius. Els principis sobre I’ensenyament ens guien perd no cons-
titueixen una recepta.

Capacitat de renovaci6 i de flexibilitzacié

Tolerancia a la frustracié i tolerancia a la incertesa

Ser puntual. La impuntualitat genera desordre i desprestigia a qualsevol
professional

Ser molt clars i explicits amb el que s’espera dels alumnes, amb els
comportaments que no s’acceptaran, amb el clima de treball que es vol
al’aula.

Informar als alumnes de com es tractara la materia, de com s’avaluara,
de que s’exigira. Fins i tot és bo donar el primer dia de classe un calen-
dari amb la planificacié de 1’assignatura al llarg del curs escolar (dates
fixades d’examens, de lliurament de treballs, de sortides culturals...)

Partir dels coneixements previs dels alumnes, adequar-se al seu nivell. Pro-
gramar sempre partint de les caracteristiques del grup-classe.

Generar espais d’acollida.

Preparar-se les classes (estructurar els continguts en coheréncia amb
els objectius, planificar les estratégies i1 recursos). Transmetre molta se-
guretat i preparaci6 de la sessid amb els objectius molt clars del que es
vol ensenyar. Es a dir, ser capagos de concretar les competéncies que es
volen posar en joc en una sessio concreta.

Reflexionar amb veu alta (metacognicid) sobre el que es pensa, explicar
les expectatives que es té respecte el funcionament de 1’aula, de ’apre-
nentatge, buscar la implicacio, el compromis del grup

Planificar I’ensenyanga, seleccionant moments de la seqiiéncia educati-
va en els quals diversificar el treball. Pensar en tot el que faras mentre
ensenyis i amb quina finalitat i pensar també en tot el que els alumnes
faran mentre aprenguin.

No es tracta d’introduir canvis a diari pero si de disposar d’un ampli
ventall de recursos i tecniques per aplicar quan es consideri necessari.
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Estrategies que funcionen a I’aula:

PROPOSTES METO]SOLOGIQUES A TRACTAR EN EQUIPS |
DOCENTS DE NIVELL O DE DEPARTAMENT J

Reforgos positius (elogis verbals i amb la mirada, proximitat corporal, ‘
| reconeixement del treball, ...). Importancia de la comunicacié anald-
| gica.

i
’ Iniciar la classe puntualment; evitar la dispersié. Comencar amb una
activitat que concentri I’atencid.

Promoure I’aprenentatge entre iguals i la cooperacio (treball per pare- "
lles, treball en grup, us de la web2 per intercanviar i compartir informa- |
¢i0 1 coneixements)

Utilitzar diverses estratégies d’avaluaci6 (libreta amb multiplicitat de
i registres: exposicions orals de treballs, deures, proves diversificades, |
J actitud, participacio...).

| Avaluaci6 continua com a métode per saber que és el que cal anar mo-
| dificant

[ Promoure I’éxit, reconéixer les bones accions.

Portar la classe organitzada, siné és amb un guié escrit, tenir molt
clar mentalment qué es pretén treballar, com es treballara (amb quines
activitats, amb quin material, quina seqiiéncia didactica se seguira) i
com s’avaluara.

Adequada organitzaci6 de I’espai

Utilitzar els torns de paraula per participar (aprendre a escoltar i a se-
guir un ordre)

Mantenir bones relacions interpersonals amb 1’alumnat

Centrar-se en [’alumne, ell és el que treballa. El professor coordina el
temps, 1’espai, els materials i les activitats.

|
Disposar de molts recursos i estratégies d’ensenyament-aprenentatge I
per atendre la diversitat ‘

Supervisar i controlar possibles desajustaments abans que passin.

Acordar que entenem per disrupcid 1 com actuar davant una conducta

ci6,...)

Reconeixement i consideraci6 de la base emocional dels aprenentatges.

Crear expectatives. Posar reptes. Valorar la dedicaci6. Plantejar objec-
tius assequibles.

|
lleu o una conducta greu (dialeg reflexiu, informacié familia, media- I

Congixer les variables que intervenen en el clima d’aula per controlar-

les i canalitzar-les: control (limits, adverténcies, compromisos, sanci- '
ons i derivacions), relacions interpersonals (respecte i empatia), rendi- |
ment (expectatives, motivacio, atencid, autoestima) ’

Informar i a ser possible negociar algunes activitats o plantejament me-
| todologic (fer coparticep 1’alumnat) '

|
Decidir, en funcié del grup, el tipus d’intervencio pedagodgica. No pre- |
tendre una instruccié estandaritzada l

|

Veure els conflictes com ocasié per rectificar, per aprendre, com el re-
sultat de caréncies socioemocionals que cal ensenyar. L’aula com a lloc
d’aprenentatge de competéncies cognitives i de competéncies socioe-
mocionals.

|
Amb grups conflictius aplicar estratégies conjuntes, unificar criteriﬁ
Comencar per establir prioritats (erradicacié de la conducta més mo-
lesta). Coordinar-se a través d’un dossier-registre, de breus reunions o
d’establir triangulacié

Aprofitar situacions amb implicacions sdcioemocionals (un conflicte,
una discussi6, una agressié...) i/o provocar-les per dedicar uns minuts
i alaconversa, a I’escolta activa, al coneixement mutu i a la construccié
de grup

1

Acordar i negociar la primera setmana del curs el que podem permetre I
i el que no. Definir el clima d’aula per poder treballar ]

r T
LPROPOSTES METODOLOGIQUES A TRACTAR A NIVELL

DE CLAUSTRE: METODOLOGIA DE CENTRE
Contemplar diferents formes d’agrupaments (individual, per pa-
relles, en petit grup, grup-classe)

|
|
|

Promoure la participacié activa, la presa de decisions i la resolucié de ‘
problemes. D’aquesta manera els alumnes sén més competents que
amb la recepci6 passiva d’informacid. l

Utilitzar diferents metodologies per atendre els diferents estils d’apre-
nentatge (treball per projectes, estudi de casos, webquest...)
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ELS PLANS DE MILLORA AFAVOREIXEN
LA INCLUSIO EDUCATIVA
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RESUMEN
El articulo muestra un estudio realizado en la ciudad de I’Hospitalet de Llobregat sobre la relacién entre los Planes de Mejora del Centro i la Inclusion
Educativa. Se plantean diferentes interrogantes entorno a los elementos organizativos, los recursos para superar las barreras de aprendizaje i hasta que
punto profesorado i alumnado constatan que la mejora consiste en el desarrollo de valores inclusivos. Se muestran las aportaciones de los centros i ser-
vicios educativos y se concluye en la linea de la hipétesis planteada gracias al liderazgo interno, a la prictica docente vy a la participacion del alumnado.

ABSTRACT
The article shows a research carried on during a scholar year in 'Hospitalet de Llobregat city. It analyses the relations and influence between the Plans
de Millora of the secondary schools and the proposals of the educational inclusion of pupils. In it some questions are considered, like organizational
issues, the resources needed to overcome learning difficulties, and to what extent teachers and pupils are aware that inclusive values play a central role
in improving teaching and learning. The study displays the contributions of the schools and educational services and comes to the conclusion foreseen
in the hypothesis about the significance of leadership, the educational practice, and the pupil’s participation.

Des de fa uns anys les institucions educatives estan immerses en
la llau d’idees, orientacions i instruccions relacionades amb politi-
ques de millora que afavoreixin el principi d’una escola per a tots,
sense exclusions.

Aixo es veu reflectit des del 2002 fins el 2009, en diferents mo-
ments en que la comunitat educativa s’ha pronunciat en aquests
temes: la Conferencia Nacional d’Educacio (2002) va reclamar
mesures per millorar la qualitat; el Pacte Nacional d’Educacié
(2006) on es manifesta a favor de politiques orientades a millorar
la qualitat i a facilitar I’accés a tothom a I’educacié avangant vers
una escola inclusiva. El Departament dona a conéixer el pel Pla
d’Acci6 2008-2015 “Aprendre junts per viure junts” on es vol po-
tenciar I’accés a ’alumnat amb discapacitat a una educacié inclu-
siva. El Parlament aprova el primer de juliol del 2009 la nova Llei
d’Educacio6 de Catalunya (LEC) basada, entre altres, en politiques
de millora i innovacid educatives.

Amb aquests context els centres han anat seguint unes pautes cen-
tralitzades, marcades per una normativa molt pautada, amb un ma-
lestar de queixa burocratitzadora. Al mateix temps s’ofereix i s’im-
pulsa, a partir d’una analisis i d’uns pactes amb les forces socials i
politiques, una organitzacio i uns plantejaments de millora vers una
autonomia de centres. Tot aixo gracies a la voluntat d’una analisi de
la propia institucio dels punts forts i punts febles i de les amenaces i
oportunitats que permeten plantejar objectius i actuacions molt pro-
peres a la realitat i necessitats dels centres (analisi DAFO).

Aquest procés de canvi és, doncs, un cami d’aprenentatge que
cada centre pot desenvolupar. Un procés amb unes linies generals
que li permetin activar les seves propostes. Per aix0 és important
veure si en les propostes de millora es té en compte aquesta ves-
sant inclusiva, com es té en compte i si es permet avangar en pro-
grames educatius i formules organitzatives de centre i d’aula que
afavoreixin una atencio a la diversitat en termes de no exclusié .

Sota aquestes premisses s’ha fet un estudi de com els plans de
millora afavoreixen la inclusié educativa. S ha realitzat en dos
IES de la ciutat de L’Hospitalet de caracteristiques semblants ,
que han pactat amb ’administracié un PMQCE (Pla de Millora i
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Qualitat del Centre Educatiu), amb un PACO35 i 06[2], amb apor-
tacions del Serveis Educatius de Zona i de la Serveis técnics de la
Regidoria d’Educaci6 de I’ Ajuntament.

Tot i la constatacié de les dificultats a desenvolupar practiques
educatives que afavoreixin la creaci6 de cultures inclusives on
tothom tinguin cabuda mobilitzant recursos organitzatius i curri-
culars, s’han plantejat preguntes com: els plans de millora opti-
mitzen els elements organitzatius d’atencié ala diversitat?; fins on
els processos de millora i innovacié faciliten 1’optimitzacié dels
recursos amb la finalitat de superar barreres per |’aprenentatge?,
es pot saber si el professorat i I’alumnat constaten que una part de
la millora del centre consisteix en desenvolupar valors inclusius?

El marc referencial teoric pel que fa a I’organitzaci6, autonomia i
millora de centres es basen en les linies iniciades per Fullan(1999),
Hopkins (1997), Stoll i Fink (1999), i represes per Antinez, Gai-
rin (2005) referent la gestio participativa i autonoma dels centres,
aixi com també per Pedro i Puig (1998) referent a les politiques
de reformes educatives. Pel que fa a I’escola inclusiva qui marca
la pauta en els moments actuals sén Mel Ainscow i Toni Booth
(2002) que han aportat unes linies d’intervencié en el document
“L’Index per a la inclusié escolar: Guia per a I’avaluacio i millora
de I’educacio inclusiva." (2002). Aquests dos marcs teodrics i prac-
tics son els puntals entorn els quals pivota I’estudi.

MILLORA I INCLUSIO

En la primera part de 1’ “Index per la inclusié® (Ainscow i Bo-
oth, 2002) ens trobem amb una invitacié a la lectura i reflexi6 del
contingut amb un encapgalament que entronca perfectament amb
I’objectiu d’aquest estudi ‘Un enfocament inclusiu per la millora
dels centres educatius’. Podriem dir que en el concepte de millora
inclou el de la inclusid; sense aquesta és ben dificil aquella. El
dret a I’educacio comporta la garantia de ser educat en una igualtat
de condicions de tots els nens i les nenes. No qualsevol educacio
sind aquella que s’entén de qualitat amb igualtat d’oportunitats
superant tota forma de discriminacié. Els indicadors de qualitat
1 millora d’un centre sén precisament aquells que es troben sota
practiques inclusives. (Echeita i Duk 2008).
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En la practica educativa ens trobem sovint amb una realitat, sense
entrar si ¢s inherent o afegida als impulsos humans, de resisténcia
i barrera. Es possible o no millorar, amb intencionalitat volguda,
allo que I’impuls 1 la cultura imperant tendeix a imposar? Es pot
tenir el convenciment que en educacié hi ha poques coses que
son impossible ja que el ser huma és 1’animal més moldejable pel
context ’ambient i la cultura. La tasca educativa de tots i per a tots
requereix una dosi de voluntat de canvi del concepte d’educacio
individual vers una de col-lectiva on la convivéncia, el respecte i
la participaci6 son I’eix del progrés, benestar i felicitat.

Ens trobem doncs en que I’arrel de la millora i de la inclusié no
€s quelcom que ens ve donat unicament des de fora per un marc
normatiu, acompanyat d’articulacions, lleis i recursos sind també i
fonamentalment per la conquesta de petits canvis aconseguits amb
voluntat i perseveranga. Aquestes actituds, volgudes pel concepte
de respecte 1 d’acceptacié del divers, possiblement també adquirit
en els nuclis més ancestrals de I’educacié infantil rebuda, son les
que facilitaran i permetran la convivéncia i 'enriquiment mutu.
No t€ sentit definir des de fora del centre quina és o ha de ser la in-
clusié educativa si no es concreta i defineix el seu context, la seva
historia, el seu procés de debat democratic i els seus condicionants
economics, politics culturals i humans. L’ésser huma fara possible
I’aprenentatge i I’apropiacié de coneixements gracies a fiar-se de
I’altre (col-lega o guia) com a no perillds, de qui puc aprendre en-
cara que la seves diferéncies qiiestionin i interpel-lin la seguretat
d’allo ja adquirit.

Segons Echeita i Duk (2008: 8) no ¢és el saber conceptual el que
ens fa falta per avangar vers una educacié més inclusiva, sin6 de-
terminacio i coratge per véncer la inércia de les rutines escolars,
que mantenen I’ “estatus quo” sense importar les repercussions
que per molts alumnes tenen el mantenir practiques de marginacio
o exclusié educativa. Aixi mateix és més important saber qui de-
cideix 1 participa en els processos inclusius que definir ‘qué és la
inclusié’. Es més important la implicacio dels participants encara
que el resultat sigui , en alguns aspectes, diferent de ’ideal.

Esta ja superat el mite de Procust en qué la mesura del bé-normal-
acceptable era la mida del it que tenia a casa seva? Tot vianant
que passava per casa seva havia de jeure al seu llit, si sobrepassava
li tallava les cames; si no hi arribava, 1estirava fins que tingués la
mida del 1lit. Que fan moltes actituds davant la diversitat quan s’en-
tén com a des-igualtats?. Més del mateix fins a tibar perqué tothom
arribi a la fita establerta. No fos cas que la desviacié posés en tela de
judici el que sempre s’ha acceptat com a mesura intocable.

La millora es considera com un terme técnic i cientific pero cal
un concepte clar en I’ambit de I’educacio per poder-lo diferenci-
ar d’altres que sén semblants mantenint les seves caracteristiques
singulars conceptualment parlant. Els termes propers al concepte
genéric de millora amb significacié diferent podrien ser: canvi,
innovacid, reforma... Aqui es segueixen les linies establertes per
Javier Murillo (2002) del Centre d’Investigaci6é i Documentaci6
Educativa que estableix la millora com un terme técnic i cientific
ino com a étic: Un esforg sistematic i continu dirigit a canviar les
condicions de l'aprenentatge i altres condicions internes associa-
des a una o més escoles amb la finalitat iiltima d’arribar a metes
educatives de manera més efica¢. Un canvi planificat i sistematic,
coordinat i assumit pel centre educatiu que busca incrementar la
qualitat del centre mitjangant una modificacié tant dels processo
d’ensenyar-aprendre com de ’organitzaci6 del centre.

33

vLa conseqtiencia de tots aquests conceptes ens portaran a una consta-
tacié de les practiques educatives i dels seus resultat en quan a rendi-
ment 1 éxits escolars, en funcid dels elements interns i externs al cen-
tre. Aixi doncs el rendiment i 1’exit escolar no depén tnicament de les
competencies 1 capacitats del subjecte-alumne i del subjecte-professor
sind també del sistema educatiu que els permet desenvolupar dins la
institucié educativa i del context social on estan immersos: realitats
socials i familiars, politiques del benestar, cohesio i equitat socials. No
és en va que I’estudi PISA (Programe for Intermational Student Asses-
sorament) proporciona tres tipus d’indicadors: 1) indicadors de coneixe-
ments i competencies adquirides per ’alumnat avaluat; 2) indicadors
de context com els factors socioeconomics i culturals dels estudiants
que permeten comprendre algunes de les raons del seu éxit o fracas en
els indicadors anteriors; 3) indicadors temporals que permeten observar
I’evolucio dels sistemes educatius en aquells aspectes avaluats.

Cabdal importancia t¢é el context social i familiar. Recordem no-
més I’informe Coleman de I’any 1966 a EUA i I’informe Plowden
de I'any 1967 a Anglaterra on es conclou que el fracas escolar
afecta més directament les classes socials més baixes, les minories
étniques i grups marginals de la poblacié. Els informes INCE del
2000 també afirmen que el nivell sociocultural de les families i el
capital cultural son determinants per ’éxit i el fracas fins al punt
que, a més alt nivell educatiu dels pares, majors son les expectati-
ves dipositades en els fills per estudiar a la universitat (Generali-
tat de Catalunya “ Informe per la millora dels resultats del sistema
educatiu a Catalunya” 2007, 11-12)

Un estudi recent de 1’ Institut d’ Infancia i Mon Urba (CIIMU) ens
mostra que adolescents amb nota mitjana de suspens provenen de
families amb seguiment baix directament proporcional als ingres-
sos baixos.(Gomez Granell et al 2008 )[3]

En aquest context només cal fer una ullada a les conclusions més re-
llevants dels informes oficials PISA (Ferrer Ferran 2009) , referides
al conjunt de paisos participants en la darrera edici6 de I’enquesta in-
ternacional de Ja competéncia cientifica 1 a les conclusions i recoma-
nacions emanades de la 48 reunié de la Conferéncia Internacional de
Educacio (CIE 2008), “L’educacié inclusiva: un canvi cap al futur’:

o Laconclusio ‘e’ de I'informe oficial PISA diw:* El factor
més determinant dels resultats dels alumnes és [’entorn
socioeconomic de la familia de I’alumne . Dels resultats
sembla reduir-se que els escoles no acompleixen el seu
objectiu de reduir les desigualtats educatives dels alum-
nes; no proporcionen un repartiment equitatiu dels resul-
tats. Aixo no obstant, alguns paisos si que demostren que
l’escola pot fer aquesta tasca molt millor que d'altres.
Igualment les diferéncies entre les escoles vénen molt de-
terminades pel perfil socioeconomic de la poblacié esco-
lar que acullen “(FERRER, Ferran et al 2009, 25)

La conclusié i recomanacid 2 de la CIE als 153 estats
membres de la UNESCO, 20 organitzacions intergover-
namentals 1 25 ONGs, diw: “Que lluitin prioritariament
contra la desigualtat social i els nivells de pobresa, ja
que constitueixen seriosos obstacles per I'aplicacié de
les politiques i estratégies de I'educacié inclusiva ; i que
encarin aquests problemes en un marc de politiques in-
tersectorials” (CIE 2008 4 punt 2)

Sense anar més enlld i com exemple: els resultats de les proves
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de 6¢ de primaria realitzades el 6 de maig 2009 a 60.000 alumnes
de Catalunya analitzades per nivells socioeconomics , trobem que
en catala, castelld i matematiques hi ha entre un 40 i un 50% de
suspesos en el nivell socioeconomic baix , davant d’un 20 i un 30
% de suspesos en el nivell socioecondmic mig i entre un 10 i un
20 % en el nivell socioeconomic alt. (Generalitat de Catalunya
.Departament d’Educacié 2009)4]

RECERCA

Lametodologia de I’estudi ha estat basicament de caracter qualita-
tiu i quantitatiu, utilitzant la recerca-accidfs]. Un dels instruments
utilitzats ha estat I’ Index per la inclusié”. Les eines han estat:
pautes d’observacio en les Comissions Socials,
quiestionari als claustres,

pannell - col-loqui amb els tutors i tutores,

qilestionari obert amb representants de I’alumnat ,
entrevista a les direccions,

entrevista i col-loqui als serveis educatius de zona i
regidoria d’educacio.

QUE DIUEN LES COMISSIONS SOCIALS
En aquest element organitzatiu i d’actuacio s’han observat 6
indicadors :
1. Hi ha col-laboracid entre professorat i families
2. Totes les institucions de la comunitat local estan impli-
cades en el centre
Es coordinen totes les formes de suport
Es redueixen les expulsions per disciplina
Es redueix 1’absentisme escolar
Es coneixen i s’aprofiten els recursos de la comunitat

S

Les orientacions que se’n deriven de I’observacio queden reflec-
tides en el quadre 1:
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ORIENTACIONS PER AFAVORIR LA QUALITAT I LA
INCLUSIO EDUCATIVA DERIVADES DE LACTUACIO
DE LA COMISSIO SOCIAL

- Compartir informacio i
comunicacid

- Compartir autoritat i res-
ponsabilitat

- Referenciar a les families

en la presa de decisions

Fer Iparticipant i incloure

al fill en les decisions

- Treball conjunt en situa-
cions d’indecisid

- Tenir en compte la fami-
lia extensiva

Relacio
Professorat -Families -

- Donar espai a les institu-
cions locals

- Establir referents externs
i interns al centre

- Acompanyament puntual

de Palumnat a les insti-

tucions externes per part

del referent del centre

Compartir coneixement i

informacié entre el cen-

tre 1 les institucions exter-

nes

- Evitar intervencions dis-
perses.

- Respectar decisions i com-
partir compromisos

Implicacié de 1a comunitat -

- Treballar conjuntament
1 coordinadament entre
els diferents professio-
nals que intervenen

- Preséncia dels professio-
nals amb informacio real
en les preses de decisions

- Prioritzar ’actuacio a la
burocracia

- Respectar les decisions
que s’han pres en les
institucions més properes
a ’alumnat

- Evitar la repeticié d’actu-
acions

- Aplicar mesures alternati-

ves 1 prévies a I’expulsié

En els conflictes tenir més

en compte el subjecte

que les seves actuacions

- Analitzar amb els serveis
externs el context dels
casos d’absentisme

- Prioritzar recursos interns

- Establir en les expulsions
mesures de retorn pro-
gressiu

- Implicar els pares en
casos d’absentisme i
expulsid

- Singularitzar les inter-
vencions tenint en comp-
te I’edat

Organitzaci6 del suport a
I’atencio a la diversitat R

- Facilitar la informacio
dels recursos existents

- Coneixement proper de
les variacions internes
dels serveis esterns i la
posta al dia

- Establir xarxes de col-
laboracio

Mobilitzacié de recursos
comunitaris

(Quadre 1: Orientacions per afavorir la qualitat i la inclusio)
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QUE DIU EL PROFESSORAT DELS CENTRES

Referent a si estan d’acord en que els plans de millora afavorei-
xen la inclusid, es pot observar en el grafic 1 el promig d’acord-
desacord, (el valor 1 es de desacord, 2 :parcialment d’acord;
3:bastant d’acord; 4: totalment d’acord). S han utilitzat 37 dels 44
indicadors de I’index d’Ainscow (2002).

Promig d'acord en cultures, politiques i practiques inclusives
centte AiB

3,50
3,00
2,50 ot A 101

- A tutors

A no tutors

2,00

—x— B tots

—— B tutors
1,50 e B N0 tUtOrs
1,00
0,50

promig cultura politigues Practiques

(Grafic 1: Comparatiu del promig d’acord : Pla de Millora-dimensions Inclusié centre A i B)
El que podria remarcar del grafic és el segiient:

el promig de les respostes estan en la franja del
bastant d’acord

del centre A i parcialment d’acord del centre B

la valoracié de no tutors i tutors és bastant equidis-
tant, sent

aquests més estrictes en la valoracio

hi ha una inflexié a remarcar en que les cultures i les
practiques

baixen unes décimes per sota de les politiques.

Referent al primer punt cal dir que tant un centre com 1’altre hi ha un
grau d’acord dins d’un procés evolutiu. Mentre que el centre A té una
percepcid alta que el Pla de Millora afavoreix la inclusié el centre B
t€ una percepcié més baixa. Aix0 no vol dir que un centre estigui a
favor i P'altre estigui en contra. Vol dir que s6n moments diferents
amb percepcions diferents i que sens dubte tant I’un com altre estan
en la linia de la millora i de la inclusio, pero el centre A mostra una
valoracio més positiva entre el Pla de Millora i la Inclusié .

Cal fer una reflexi6 sobre el tercer punt entorn a les dimensions de
cultura, politiques i practiques inclusives, tenint en compte el que
diu Ainscow i Booth en "Index “les cultures son un punt clau de la
millora escolar... Aquesta dimensié tracta sobre la manera de crear
una comunitat segura, acollidora, col-laboradora i estimulant en
la qual tothom se senti valorat 1 que constitueixi el fonament per
aconseguir els nivells més alts d'éxit per a tots els estudiants.” I re-
ferent a les practiques: “Es fomenta que els estudiants s'impliquin
activament en tots els aspectes de la seva educacio, la qual parteix
dels seus coneixements previs i de les experiéncies fora del cen-
tre” (Ainscow i Booth (2002 p 15-16). Possiblement la tasca més
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concreta per aconseguir nivells més alts d’exit relacionats amb
la implicacio dels estudiants es vegi que pot millorar dins d’una
concepcid de politica general de canvi més assumida pel centreys].

QUE DIU LALUMNAT

Les aportacions de I’alumnat a partir dels indicadors d’inclusio
meés debils manifestats pel professorat (tracte mutu amb respec-
te, altes expectatives educatives i professionals, implicacio de
I’alumne, ajuda mutua i disciplina) es poden reflectir en els se-
giients 4 punts a partir d’un qiliestionari obert{7}:

1. L’alumnat és molt sensible a les relacions que es donen entre
ells i el professorat. Mostra d’aixo €s la defensa clara i sense em-
buts de I’acceptacié de les diferéncies, de I’escolta i el respecte
mutu amb un clima de confianga.

L’alumnat reclama, davant del conflicte, parlar i escoltar. Evi-
dentment sense cridar, amb calma i paciéncia, sense rigideses ni
imposicions, tot 1 que ’actitud per 1’escolta, moltes vegades és
dificil ja que requereix estar en disponibilitat d’entrar en el moén
intern que ’altre 1i brinda.

També s’accepta I’ajuda terciada de la mediacid. Aquesta actitud
de defensa de la parla, que és el bé exclusiu dels éssers humans, es
fa extensiu no solsament en la resolucio dels malestars, sin6 també
en la prevencié d’aquests. Es reclamen espais per parlar de temes
on, al ser-hi presents s’hi sentirien més implicats amb participacio
amplia i oberta, i amb circulacio i vehiculitzaci6 de les aportaci-
ons. Aquest parlar i escolar també pot tenir una part de privacitat
per temes que requereixen un tracte més intim.

2. Pel que fa als aprenentatges es valora I’ajuda mtua, perd hi ha
susceptibilitats en front de qui se n’aprofita. Es valora la sinceritat
1 I’equitat entre iguals. Es constata una tensid entre el valor de la
cooperacio i el sentir-se utilitzat. Per un canto hi ha disponibilitat
i es valora d’ajut 1 col-laboracié i per I’altra s’exigeix esfor¢ mutu
en aquest intercanvi.

Confessen que els falta voluntat i decisid per posar-se a treballar i
reclamen ’ajut de I’adult que els impulsi i els guii.

3. El que se li demana al professorat és ajut per entendre i com-
prendre, al mateix temps que autoritat per controlar i guiar eficag-
ment la classe, €s a dir, els espais d’aprenentatge.

En general, al professorat se’l veu disposat a ajudar a tots els qui
ho precisen. Disponibilitat que, si és transmesa de bon rotllo, faci-
lita I’aprenentatge 1 la necessaria captivacio per liderar-lo.

4. I per ultim, una part de la motivaci6 per I’autoestima i el ren-
diment pot venir per la valoracié positiva del que es fa, obrint
oportunitats i confianga, encara que hi hagi fracas, falta o mala
nota. Aquest valoracid positiva és més probable que es rebi des del
professorat que no pas de les families i esdevé necessaria per no
posar al noi o la noia en perill de tirar la tovallola.
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QUE DIUEN ELS TUTORA I TUTORES

Les aportacions dels tutors a partir dels indicadors d’inclusid
més debils manifestats pel professorat es poden reflectir en el
quadre 2

1. Es important que el professorat estigui ben informat de tots els pro-
cessos de millora que es fan en el centre, sobretot pels nous professors.

2. Es reflexiona entorn al concepte d’autoritat i la preocupacié per
mantenir-la. Tot i entendre la importancia d’un ambient de respecte
mutu es considera més aviat una falta de respecte de I’alumnat vers
el professorat. Faria falta donar espais a I’alumnat perqué poguessin
tenir un lloc i una opini6. Tenir habilitat per manejar les situacions
procurant no desencadenar posicions confrontades.

3. Hi ha preocupacié entorn a les expulsions. La coheréncia interna
entorn a les expulsions com una mesura ultima amb mecanismes repa-
radors previs és basica per treballar el tema. Pel tema de les expulsions
caldria una coordinacid i una cohesié entre el centre i les families.

4. Es constada una certa distancia entre el centre i les families i es
busquen estratégies d’aproximacio sobre tot en els primers cursos.

5. Es constata una necessitat de formacio entorn estratégies de relacié
, tracte 1 convivéncia.

6. Potenciar la participacié de I’alumnat en I’avaluacio afavorint ex-
plicitacié positiva i negativa.

7. El control dels casos d’absentisme esta millorant.

8. El treball col-laboratiu i cooperatiu és constata positiu per afavorir
els aprenentatges i cal incrementar-los.

9-. Es constata un clima d’ajut i participaci6 entre el professorat i aixo
pot ajudar a un canvi de metodologia de classes magistrals a altres més
participatives.

10. A ’alumnat li agrada aprendre perd no estudiar. Per aixo la refle-
Xi6 sobre el propi aprenentatge, sobre el qué i el com s’aprén pot ser
cabdal per mobilitzar actituds .

QUE DIUEN LES DIRECCIONS DELS CENTRES
El resum de les entrevistes realitzades amb les direccions dels
aspectes relacionats amb el Pla de millora i la implicacié amb la
inclusié queda reflectit en el quadre 3
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Centre A Centre B
El Pla de Milloraels | - Interés i voluntat | - El Pla de Millora és
ha permés millorar | pel canvi molt positiu
- Inici amb molts | - La informacidé i

projectes amb limita-
cions posteriors

- Reforgos 1 falques
per sostenir ’engegat
-Suport de ['autoritat
administrativa del De-
partament d’E

- Valoracié positiva
per la integracid en
el barri.

- Decisions del claus-
tre previament treba-
llades 1 consens

- Canvi d’imatge del
centre

els aspectes positius
s’han fet palesos so-
bre la marxa

- Es contempla el
grup impulsor com
organitzacié partici-
pativa

- Satisfaccio per pos-
sibilitar canvis

El Pla de Millora ha
favorit la Inclusio

- Replantejament de
la politica de la di-
versitat i de les prac-
tiques inclusives

- Cohesié social per
I’acolliment dels nou-
vinguts

- Actuacions inclusi-
ves de cara al profes-
sorat i alumnat

- Acolliment de pares
- Protocol d’acolli-
ment dels nouvinguts
facilitador del mutu
coneixement compe-
tencial i actitudinal

- Treball amb els
primers d’ESO amb
organitzacié hetero-
génia i homogenia.

- Adaptacio curricu-
lar en cadascun dels
nivells

- Inici del treball co-
operatiu en projectes
puntuals

- Acceptacié insti-
tucional d’una ma-
joria d’alumnat amb
problemes d’habits i
d’aprenentatge

- La mediacié com
un element afavori-
dor d’inclusio

Fluideses que s’han
trobat

-Possibilitat la realit-
zacié de programes
pendents des de feia
temps

- Treballar amb enti-
tats externes al barri
- Intencionalitat de
canvi més enlla de
possibles suports

- Recolzament eco-
nomic

- Resposta positiva
de la majoria de de-
partaments

- Possibilitat de tenir
més recursos

- Possibilitat de po-
der accedir a projec-
tes d’innovacio

- Facilitar la partici-
pacié dels departa-
ments

- Formacio del pro-
fessorat

- Espais de debat i
reflexid

Entorpiments
que s’han trobat

- Presses inicials

- Limitada sensibilit-
zacid per nous pro-
grames d’alguna area
- Voler fer salts qua-
litatius massa allu-
nyats del factible

- Canvis de profes-
sorat

- Poca informacid
inicial

- Poca fluidesa comu-
nicativa entre insti-
tuts que tenen PMQC
- Presses inicials

- Mobilitat del pro-
fessorat: 2/3

- La flexibilitzacid de
les jornades: 2/3 de
mitges jornades
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QUE DIUEN ELS SERVEIS EDUCATIUS

Les aportacions realitzades pels assessors - referents dels Serveis
Educatius (EAP, CRP, ELIC) en cadascun dels 7 plans de millora dels
centres educatius que hi ha a la ciutat queda reflectit el quadre 4

1. El PM és una eina d’ajut, mobilitzaci6 i canvi sempre i quan el
lideratge intern del centre sintonitzi amb els objectius proposats.

2. E1 PM respon positivament quan ha estat posterior a un projecte ja
existent.

3. El plantejament de les practiques inclusives responen més a la vo-
luntat i actitud del centre que no pas a I’objectivacié teorica.

4. En els PM es fa un seguiment més exhaustiu dels parametres i els
indicadors dels resultats académics i programacions de competéncies
que no pas els d’inclusio i cohesid social.

5. Enels punts forts i febles, fruit de I’analisi DAFO, que es treballen en
el centres hi ha pocs indicadors relacionats amb la inclusio educativa.

6. En ’assoliment dels objectius dels PM s’observa una doble ten-
déncia :

- la de desenvolupar estratégies per millorar i aconseguir els objectius
proposats, com un indicador d’un procés consolidant

- latendéncia a modificar-los, com un indicador de dificultat d’aquest
procés.

7. Moltes de les practiques inclusives que es fan en els centres, no
figuren de manera explicita en els PM.

8. Elsindicadors d’inclusi i cohesio social estan en procés d’elaboracio.

9. En la qualitat i millora del centre , el que compte, més enlla de I’es-
tabilitat del professorat, és un equip directiu i impulsor que organitzi,
pauti i marqui.

10. En general en els PM potser no hi ha hagut una actuaci6 directa-
ment encaminada a les practiques inclusives, pero si que ha afavorit
una reflexi6 sobre les cultures i les politiques.

11. Els PM, en general, han afavoritla participacié de les families, la
mobilitzacié de recursos i la organitzaci6 interna com uns elements
indicatius d’inclusié.

12. Les tutories s6n un element clau per la millora de I’aprenentatge i
la cohesi6 social. La mobilitzacié del recurs s’hauria de consolidar en
una dotacié ampliada i organitzativament estable.

13. La dotacié d’un Tecnic en Integracié Social ha estat un element
molt positiu per a la inclusié i cohesi6 social. Es tem per la seva conti-
nuitat ja que no ¢s una dotacid estructural sind contextual.

14. Els indicadors d’inclusié de caracter social es veuen més facils
d’assolir que no pas els directament relacionats amb els processos d’
avaluacié i aprenentatge.

15. El salt del PMQCE a una Autonomia de Centre requeriria una
audacia, un seguiment i un ajut molt proper de I’ Administracid.

16. La participaci6 dels SSEE en els PM podrien ser molt més ttils si
es plantegessin les actuacions més continuades i estretament vincula-
des als centres.

(Quadre 4: Resum del pannell - col-loqui amb els assessors/es dels Serveis Educatius de Zona)

CONCLUSIONS
A. Generals
o 1. Els Plans de Millora sén uns compromisos de doble
direccid entre el centre i 1’administracié realitzats amb
satisfaccio i interés 1 amb voluntat de canvi. Tan un cen-
tre com l’altre accepta el compromis i pacta proposant
objectius 1 estrategies de millora amb el corresponent
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seguiment per part de I’administracié amb contraparti-
des de recursos humans i economics. Les direccions dels
centres manifesten aquest interés i1 satisfaccio. Segons
el professorat , amb més o menys intensitat, veu que
aquest canvi ha repercutit en un plantejament de les
practiques inclusives i cohesioé social tendint a acceptar
I’alumnat en la seva diversitat.

2. Els Plans de Millora, en general, han afavorit la par-
ticipacio de les families, la mobilitzacié de recursos i
I’organitzacio interna com uns elements indicatius d’in-
clusid observats en les comissions socials .

3. Les practiques inclusives estan en un procés de millora
progressiva 1 cada centre es troba en moments particu-
lars fruit de la seva historia i cultura. Mentre un centre es
manifesta que esta bastant d’acord en qué el Pla de Mi-
llora afavoreix la inclusié en un promig entre el 2,9 i el
3,15 en una variaci6 de | a 4, I’altra centre es manifesta
que esta parcialment d’acord entre el 2,31 ¢l 2,6.

D’un model de participacié concéntrica en qué tots els
recursos i les families estan al servei del centre es camina
vers un model d’interrelacié on ’accié educativa es re-
parteix entre els implicats donant-se dins i fora del centre,

4. El lideratge intern, les voluntats i les actituds sén més
significatius per la inclusié i millora que no pas la pla-
nificaci6 estandarditzada d’un programa, tot i que aquest
ajudi a la sostenibilitat administrativa i economica. Aixi
ho constaten:

- les direccions :

“el que hem aportat sén ganes de fer coses i ganes de
canviar” “aixo va comportar que molta gent es plante-
gés coses que fa molt temps volien fer pero no podien”
“aqui hi dono una part important al grup impulsor, mol-
tes activitats han sortit del grup impulsor que va movent
tot aixo”

- els tutors i tutores

“una rao important que hi hagi un clima en qué tothom
se senti acollit té que veure amb la cohesio, impuls i lide-
ratge positiu de I’equip directiu”’

- els serveis educatius :

“el centre en els que s’ho ha cregut !’equip directiv ha
impulsat i ha tirat endavant el Pla de Millora i ha estat
molt positiu. La inclusio s afavoreix o es dificulta segons
la mentalitat del professorat. La politica inclusiva va
molt unida a si el professorat s’ho creu o no”,

- els serveis municipals

“si tot el que s’ha fet ens ho fem nostre (del professorat) ,
segur que continuara en el temps . Si ha sobrevingut com
una cosa mées , desapareixera. Els projectes actuals val
a dir que ja son nostres. No son del departament ni de
lajuntament *.

5. Els plantejament de millora i inclusié educativa és mi-
lior que parteixin d’una unificacié d’esforcos sent fruit
d’un treball conjunt de centres, families i administracid
central-autonomica i local. Els recursos per donar suport
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a qui vol millorar i no excloure han d’ésser conjunts, res-
pectant els processos evolutius de les institucions educa-
tives més properes als subjectes.

6. La inclusio educativa entesa com un ideal i com una
radicalitat a aconseguir en | ‘ésser huma pot ser un re-
vulsiu que mobilitzi barreres i actituds , perd també cal
entendre-la com un procés evolutiu i que, tibant massa
I’exigéncia, pot barrar el cami d’arribar-hi. En aquesta
linea s’expressa la direccio d’un dels centres “Hi ha gent
desenganyada que vol marxar, perqué creu que fora hi
ha la panacea. La panacea no hi és. Aixo passa a tot
arreu. No sé com fer arvibar que els alumnes que tenim
son aquests i amb aquests s’ha de treballar. No somiar
violes... que fent no sé quina mena de coses ens vindran
d’altres alumnes . Aquests sén els que hi ha . Aixo costa.
Aixo és adaptar-se al medi.”

7. Moltes de les practiques inclusives que es fan en els cen-
tres no figuren de manera explicita en els PM., per0 si que
ha afavorit una reflexio sobre les cultures i les politiques i
s’ha actuat en molts ambits tenint en compte la inclusio.

8. Els elements més rellevants de millora i inclusio vistos

des del municipi requereix :

- treballar conjuntament evitant parcel-lacions

- implicacié interna dels docents i externa de la societat

- assumir com a propi el que fa el centre

- un treball conjunt ja que aixi es facilita els processos
d’inclusio.

- un curriculum d’educacié per la ciutadania que facilitin

I’acollida, la convivencia i la participaci6 ciutadana.

Conclusions particulars dels centres i serveis educatius
o 9.EIs centres tenen la percepcid que el Pla de Millora afavo-
reix la inclusid. La percepcio es troba en un procés evolutiu:
Sén constatacions diferents en funcid de les caracteristi-
ques singulars de cada centre, perd tant I’un com Paltre
estan en la linia de la millora i la inclusié.

10. El professorat entén les caracteristiques d’un centre
amb cultures, politiques i practiques inclusives pero es
troba en una diversitat d’alumnat tan ampla que li resulta
dificil la tasca educativa . Tot i aixi es planteja “qué es
pot fer”. Sobresurt ’intent de buscar mecanismes de con-
trol 1 millorar en metodologia -

“s’hauria de marcar més els limits”, “fer seguiment
proper dels casos dificils i de les expulsions®, “uti-
litzar eines i técniques de treball cooperatiu que fo-
menti la col-laboracio”, “afavorir treball en grups
heterogenis”, “treballar per projectes”...

>

11. L’alumnat es manifesta en defensa de la parla i’escolta.
Per ells el dialeg pot ajudar a flexibilitzar posicions i a su-
perar desigualtats. La informacié ha d’esser de tot i oberta
a tots. Hi ha disponibilitat de treball en grup pero se’ls hi ha
d’ensenyar . Els costa entendre que es puguin ajudar mitu-
ament quan s’han donat abusos de confianga i desigualtats
aprofitant-se uns del altres . Reclamen ordre i autoritat.

12. Les direccions valoren positivament els Plans de Mi-
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llora. Hi veuen obertures i fluideses en el sentit d’ampli-
ar recursos 1 possibilitar canvis pedagogics amb actitud
d’acceptacié de la diversitat cultural i la cohesié social.
Fan propostes de canvis i millora amb replantejament
de practiques inclusives. També hi han vist inconveni-
ents: poca informacio inicial, poca comunicacio entre els
centres que tenen PMQCE, presses, salts qualitatius poc
factibles.

13. Els indicadors d’inclusio que queden més en entredit

1 que el pla de millora incideix enun grau baix sén:

- I’alumnat s’ajuda els uns als altres

- el professorat i I’alumnat es tracta mGtuament amb respecte

- les expectatives educatives i professionals son altes per a tot
I’alumnat

- es redueixen les expulsions per indisciplina

- I’alumnat s’implica de manera activa en el propi apre-
nentatge i s’aprén col.laborativament.

14. Les prioritats que es constaten en els centres 1 que
s’haurien de contemplar en els Plans de Millora sén les
relacionades amb els valors: respecte, disciplina, con-
vivéncia, dialeg 1 autoritat; les metodologies i recursos
pedagogics: treball cooperatiu i grupal, competéncies
basiques, refor¢ a les arees instrumentals. Un altre tema
seria com valorar questes millores.

15. La participacio dels Serveis Educatius en els Plans de
Millora podrien ser molt més utils si es plantegessin les
seves actuacions més continuades i estretament vincula-
des als centres.

Entre altres coses es remarca:
- que hi ha pocs indicadors explicitament relacionats amb
la inclusié educativa ,
que els indicadors de inclusio i cohesio social estan el procés
d’elaboracid,
que els PM han afavorit la participacid de les families, la
mobilitzacio de recursos 1 1’organitzacio interna
que els indicadors d’inclusié directament relacionats amb
els processos d’avaluacid i aprenentatge soén més dificils
constatar.
- que les tutories son un element clau per la millora de
P’aprenentatge i la cohesid social.

Notes:

[1] La realitzacié d'aquest article ha estat possible gracies a la Ilicéncia retribuida
Els plans de millora i innovacié de centres com elements afavoridors d’institucions
que avancen ver la inclusio educativa *“ concedida pel Departament d'Educacio
de la Generalitat de Catalunya. Resolucié EDU/2276/2008, de 9 de juliol (DOGC
nim. 5176 18/07/2008))

[2] Promocié d’Autonomia de Centres corresponent als anys 2005 i 2006.

[3] 1l informe CIIMU Malestars Infancia, adolescéncia i families”(2008) Volum
I p. 121-123.

{4] Prova d’avaluacié de 6¢ curs d’educaci6 primaria 2009. Avangament de resul-
tats al 11-06-09

http://www20.gencat.cat/portal/site/Educacié . i al diari ‘El Pais’ del 14-6-2009
pag 1 de Catalunya).

[5] Es pot consultar ’informe de la recerca al cercador de llicéncies http://www.
xtec.cat/innova/llicencies/index.htm

[6] Es pot consultar en I’informe de la recerca quins son els percentatges d’acord
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~desacord dels diferents indicadors de les cultures, de les politiques i de les prac-
tiques

[7] Les transcripcions dels col-loquis realitzats amb ’alumnat sén prou interes-
sants per poder-les consultar en I’informe de la recerca
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VALORACIO I INTERVENCIO
PSICOPEDAGOGICA EN CASOS
D’INFANTS ADOPTATS,,,

Assumpcié Roqueta Sureda
Llicenciada en Psicologia EAP Gironés Est

RESUMEN
El estudio que se presenta, analiza cuéles son las necesidades escolares de los nifios y nifias que han pasado por un proceso de adopcién y contempla a
la vez un trabajo teérico sobre los aspectos relacionados con la adopcion.
Para entender las necesidades de estos nifios se hace desde la teoria del vinculo de Bowlby y las respuestas a las situaciones vividas desde el término
de la resiliencia, estos dos temas son de gran importancia en el estudio realizado.
El papel que tiene la familia y la escuela para la adaptacion y la integracion de estos nifios, es otro aspecto que se analiza, asi como el tema de los
origenes y su repercusion tanto en los padres y madres como en los nifios a lo largo de su vida.
Por ofra parte se presenta un estudio empirico para conocer las opiniones de los padres y las madres y también de los profesores. A la vez se realizan
las valoraciones psicopedagdgicas para conocer los resultados sobre como se desenvuelven en la escuela estos nifios/as.
Finalmente se presentan las conclusiones y se aportan un conjunto de propuestas y aplicaciones.
Este trabajo puede ser util a psicologos, pedagogos y profesores en el trabajo con los alumnos que han vivido un proceso de adopcion.
También para padres y madres de estos nifios/as y a todas las asociaciones que dan apoyo a las familias adoptantes y también para otros profesionales
especialistas en el tema.

ABSTRACT
With 4155 international adoptions and 548 domestic adoptions over the last four years, Catalonia has one of the highest adoption rates in the world.
The present study analyses the educational needs of adopted children, following Bowlby’s attachment theory and the importance of building resiliency,
both representing key pivotal issues in the study.
The role played by the family and the school in the child’s adjustment and integration is discussed, as well as origins and their effect on both parents
and the adoptive child throughout their lives.
An empirical study shows the views of parents and teachers and school achievement rates are also discussed.
A summary of conclusions, proposals and applications are presented.

PER QUE AQUEST ESTUDI Hi ha una necessitat d’entendre 1 reconéixer les necessitats
Cada cop en el mon occidental hi ha menys infants abandonats,  d’aquests infants per tal de poder donar-los la resposta adequada
més riquesa, més tecnologia, i si bé a Espanya hi ha 14.000 infants i aix{ afavorir la seva integracid i el seu desenvolupament global.
tutelats per I’Estat que estan en una institucio, la seva adopcio es
fa molt dificil a causa d’impediments legals, ha de passar molt de  L’escola té un paper important en ’adaptacié i integracié d’aquests
temps per arribar a la plena adopcié. També cada cop hi ha més  infants. Actualment hi ha una gran diversitat d’alumnat en el sentit
parelles amb dificultats per poder tenir fills/es; entre les causes  més ampli de la paraula, index alt d’infants de families immigrants
principals trobem ’edat avangada en qué es busca tenir un fill/ao  de diversos paisos i infants procedents d’altres paisos que han es-
estres. Aixo fa que s’opti per I’adopcid i que les sol-licituds per  tat adoptats, i a tots se’ls ha de donar una resposta educativa, aixo
adoptar un infant augmentin considerablement, especialment en  és un gran repte per a tots els centres educatius.
1’adopci6 internacional.

El que pretén aquest estudi és com ajudar des de I’escola els nens/es
Espanya és el segon pais del mén en nombre d’adopcions interna-  que han passat per un procés d’adopci6, com facilitar ’adaptacio a 1es-
cionals, s’han adoptat, des de 1996, prop de 30.000 infants d’altres  cola i com donar suport a les families que es troben amb dificultats.
paisos; el primer és EUA, i concretament Catalunya és el primer
del moén. En els Gltims deu anys s’han adoptat a Catalunya 11.000  Dit d’una altra manera: quines soén les necessitats dels infants
infants, i el 90% son d’adopcié internacional. adoptats?

Durant els meus anys d’experiéncia, i especialment aquests Gltims 7 Aquest estudi identifica, entén i dona resposta a aquestes necessitats.
anys com a psicopedagoga de ’EAP, s6n moltes les demandes que he
rebut per part dels mestres de valoraci6 i orientacié d’infants adoptats.  QUE ES LADOPCIO

Es un recurs de protecci6 a la infancia que pretén generar vincles
Aquesta demanda generalment ve definida per conductes disrup-  afectius de per vida, consolidats juridicament, entre un nen/a que
tives, dificultats d’aprenentatge, problemes d’atencid, angoixa, ha patit un abandonament i un o dos adults que desitgen incorpo-
impulsivitat, conflictes de relacié amb els companys i amb els  rar-lo a les seves vides en qualitat de fill/a.
mestres, dificultats en el desenvolupament de la identitat (sobretot
en I’adolescéncia) 1 baixa autoestima, entre altres. L’adopcid, que sempre la constitueix un jutge, proporciona una
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relacié paternofilial igual que la paternitat biologica.

El concepte d’adopcié és molt complex, tant per la diversitat
d’agents, accions i contexts implicats, com per la dinamica amb qué
evoluciona. Si bé els protagonistes principals de ’adopcio sén els
adoptants i els adoptats, hi ha molts altres agents que hi participen,
com son: els que regulen el procés i vetllen per tal que es compleixin
els requisits legals, els que donen serveis a les families i als nens/es,
els que investiguen en benefici dels infants i de les seves families
i també aquells que es dediquen a informar i crear opinié publica.

-

Imatge popular Realitat

* Nens/es sense origens * Nens/es amb un origen i un passat
per elaborar

* Nens/es que es recuperen fa-
cilment * Nens/es que han de superar les
conseqiiéncies d’abandé i de vega-
* Nens/es agraits des de maltractaments
* Nens/es afectuosos * Nens/es que desconeixen les rela-
cions i expressions d’afecte

» Nens/es capagos de compen-
sar les carencies dels adults * Nens/es que tenen por d’un nou
aband6

¢ Amb amor n’hi ha prou
* Nens/es que desconfien de qui els

ha adoptat

* Nens/es que necessiten compen-
sar les seves caréncies i que poden
tenir dolor, rabia i angoixa

* Amb amor no n’hi ha prou, dema-
nen per part dels pares incondicio-
nalitat, acceptacio dels origens i del
passat, compromis i responsabilitat,
capacitat d’empatia i de reparacio

MARC TEORIC
S’utilitzen dos postulats: La teoria del vincle o de I’ Aferrament de
Bowlby i la Resiliéncia

A. La Teoria del Vincle o de I'Aferrament de Bowlby
Bowlby inclou dins la definicid de la teoria de ’aferrament un
conjunt d’explicacions. Aquestes explicacions fan referéncia
principalment a dues qiiestions: per qué els éssers humans tendei-
xen a establir vincles forts selectius i duradors; i com ’alteraci6
d’aquests vincles poden causar fortes emocions i finalment psico-
patologies (Marrone, 2001).

Els estudis realitzats van demostrar que la qualitat de les atencions
parentals que un nen rep en els seus primers anys de vida és de
vital importancia per al futur de la seva salut mental. Un infant
ha de tenir una relaci6 calida, intima i continuada amb les seves
figures parentals per poder desenvolupar-se d’una manera dptima.
La figura parental és generalment la mare, pero potser el pare, un
altre membre de la familia o un substitut patern.

La vinculaci6 afectiva il'adopcio

L’adopci6 és un recurs de proteccio a la infancia que pretén gene-
rar vincles afectius de per vida, consolidats juridicament, entre un
infant que ha sofert abando i un o dos adults que desitgen incor-
porar-lo a les seves vides en qualitat de fill o filla. En tota adopcio

hi ha un vincle juridic pero no afectiu, aquest s’ha de crear i és un
procés. Aquest vincle afectiu perque es consolidi dependra no no-
més de la necessitat del nen o nena i de la bona voluntat dels pares
adoptants, sin6 també d’un seguit de circumstancies relacionades
amb les dues parts que poden propiciar o dificultar, fins el punt
que pot arribar a ser impossible que aquesta vinculacié juridica
esdevingui una auténtica relacidé paternofilial estable i afectiva-
ment segura.

Procés d’adaptacio i creacio del vincle familiar:
1.- Fase d’ajustament o acoblament inicial

2.- Fase d’adaptacio
Aquesta seria la fase de solidificacio del vincle.

Es quan es produeixen els canvis més importants que asseguren el
bon funcionament del sistema familiar quan arriben a estabilitzar-
se.

Se sent més segur en la relacié amb els seus pares, sent que les se-
ves necessitats estan cobertes, pot comengar a expressar algunes
de les careéncies, dels buits i sentiments dificils viscuts.

Els infants necessiten trobar uns pares que puguin aguantar, soste-
nir 1 tolerar els seus sentiments, aquestes manifestacions de rabia,
dolor i tristesa per aixi d’aquesta manera ajudar els fills a reparar i
que puguin establir un vincle segur i solid. Els infants necessitaran
temps per poder sentir-se fills i adoptar-los com a pares.

B. La Resiliencia

La Resiliéncia psicologica és un terme introduit pel psiquiatre Dr.
Cyrulnik per designar I’index de resisténcia al patiment, a ’adver-
sitat traumatica. Index de fortalesa interior.

La Resiliencia es defineix com la capacitat dels éssers humans sot-
mesos a ’efecte d’una adversitat de superar-la i fins i tot de sortir
enfortits de la situacid.

Per molt greu que sigui el que hagi sofert un nen/a, la psique es re-
vela tan flexible que amb els ingredients del contacte huma, ’en-
teniment i la paraula es pot tornar “a flotacié” (Cyrulnik, 2002).

Com es pot ajudar a construir mecanismes de resiliéncia des de
I’escola, com podem capacitar els alumnes per afrontar millor els
reptes de la vida?

Més que cap altre mitja, I’escola construeix resiliéncia en els
alumnes, mitjangant la creacié d’un ambient de relacions per-
sonals afectives. L’escola és un ambient clau perqué els infants
desenvolupin la capacitat de superar 1’adversitat, d’adaptar-se a
les pressions i problemes que han d’afrontar i adquirir les compe-
téncies —socials, academiques i vocacionals— necessaries per tirar
endavant a la vida.

S’ha de promoure la resiliéncia en totes les etapes escolars. En
cada etapa s’han de promoure nous factors de resiliéncia sobre
aquells que ja han estat treballats. Aixi, a I’etapa infantil promou-
rem especialment la confianga en si mateix i I’autonomia; a prima-
ria la iniciativa i les habilitats de la vida; a secundaria el desenvo-
lupament de la identitat.

Les escoles tenen el poder de construir resiliéncia académica i per-
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sonal en els alumnes. La construccid de la resiliéncia és la base
d’una educacio de qualitat per a tots els infants i especialment en
el cas dels nens 1 nenes adoptats per tal que puguin reparar i supe-
rar el mal que se’ls hagi pogut fer i a la vegada donar-los eines per
afrontar les adversitats i resoldre conflictes.

DESCRIPCIO DE LA MOSTRA

Aquest treball es va realitzar amb tots els infants escolaritzats, des
de la Llar d’Infants a 4t d’ESO, d’una poblacié concreta del Gi-
ronés amb un total aproximat de 8.000 habitants i amb 40 infants
adoptats, el que suposa un 0,5% de la poblacio total.

Es va realitzar la valoracid psicopedagogica de 35 alumnes que
havien passat tots per un procés d’adopci6, procedents de dife-
rents paisos, els més nombrosos Xina amb 9 nenes i Rissia i Pai-
sos de ’Est amb 8.

Sobre 1’edat 1 el curs d’escolaritzacié d’aquests alumnes, tenim
en el Cicle Inicial de Primaria, un total de 10 infants, a Educacié
infantil, hi ha 9 casos, i 2 infants de Llar d’Infants, fan un total de
21 alumnes més petits de 8 anys, i aix0 representa el 53,84% del
total de la mostra.

En el cas d’alumnes grans, cicle superior i ESO, trobem nomes 8
casos, que representen el 22%.

Pel que fa a ’edat en qué van ser adoptats, el 65,71% han estat
adoptats abans dels dos anys, aquesta és una dada molt significati-
va a I’hora d’analitzar els resultats.

RESULTATS OBTINGUTS

Alumnes sense cap dificultat,
bona evolucio

Alumnes petits amb algun
problema de parla

16/ 45% 4/12%

Alumnes amb necessitats educatives: Total 15/ 43%

Dictamens: 3/ 8% Altres dificultats: 12 / 34%

2n de primaria, per TDAH i
sordesa

- 2 alumnes amb TDA, un amb
hiperactivitat i 1’altre sense, tots
dos medicats

- 2n ESQ, al canvi d’etapa per difi-
cultats d’aprenentatge 1 inestabili-
tat emocional

- 7 immaduresa, dificultats en
lectoescriptura, dificultats rela-
cionals 1 emocionals

- 4t ESO, problemes greus de per-
sonalitat i conducta, ingressada a
un centre terapeutic

- 3 dificultats emocionals i rela-
cionals

Alumnes que reben
suports escolars:

Alumnes que reben tracta-
ments terapéutics privats:

Mestra educacié especial: 3
Aula d’acollida: 2
Logopeda: 7
Total 12/ 34%

8/23%
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CONCLUSIONS I PROPOSTES

En aquest estudi ha quedat molt clar que ’adopcié és una forma
de proteccio de menors desemparats que han viscut, en edats
molt primerenques, experiencies d’abandé molt traumatiques
que s’hauran de reparar; sén nens i nenes que necessiten una
familia.

Els pares i mares que volen adoptar ho han de meditar molt
bé, no és el mateix que tenir un fill biologic, és una altra cosa.
L’adopcid ha de ser un fet molt meditat. Han de saber que es
poden trobar dificultats, que volen molt de temps de dedicacié i
que pot trobar-se que el seu projecte de vincular un nen o nena
no sigui tan facil, de vegades amb amor no n’hi ha prou.

Son més nombrosos els infants que han passat per un procés
d’adopcié que tiren endavant sense greus dificultats que els que
no ho poden fer. En I’estudi que he realitzat he pogut comprovar
que el 65% d’alumnes adoptats segueix sense massa dificultats
el nivell de ’aula i que el procés d’adopcid, la integracio a 1’es-
colailes exigeéncies escolars ho resolen de manera molt positiva,
1 sense que aixo comporti necessitats educatives especials.

De totes maneres no s’ha d’obviar la importancia del fet que un
35% d’alumnes de la mostra té dificultats per seguir els apre-
nentatges de ’aula, 1 que un 8% segueix bé pero té dificultats
emocionals 1 relacionals; molts cops aquestes son d’abordatge
dificil per als mestres, ja que hi ha tota una complexitat de fac-
tors, 1 sobretot emocionals, que causen molt dolor en els infants
i en els pares.

Seria necessari que en els centres educatius hi hagués un espai
per realitzar supervisié de casos i també una formacié adequada
en infants amb dificultats emocionals, de personalitat i conduc-
tes. Es molt important el treball del professorat en la contencié
de les emocions de I’alumnat, caldrien espais on parlar dels pro-
blemes dels alumnes, les seves manifestacions, i amb ajuda de
professionals del mén de la salut mental per comprendre qué hi
ha darrere de moltes de les actuacions dels infants. Un pont entre
el mon educatiu i el moén de la salut mental. Temps de pensament
en grup per poder donar resposta als casos complicats. Poder
parlar dels errors 1 de les dificultats, ja que només aixi podem
trobar sortides amb majors possibilitats. Malauradament, avui a
les escoles hi ha poc temps per poder-ho fer.

El tractament de la diversitat a les escoles és primordial perqué
cap nen i nena se senti discriminat per cap motiu, per aixo és
important tenir en compte que no tots els alumnes viuen amb fa-
milies tradicionals i que cal revisar les activitats que de vegades
es proposen sense pensar que hi ha diferents maneres de formar
part d’una familia, i que totes sdn valides 1 acceptables per igual.
Es important que I’alumnat vegi i conegui aquesta diversitat 1
que se senti acceptat 1 reconegut.

Nota:

[1] Llicencia d’estudis curs 2008-2009. Supervisio: Carme Panchon i Iglesias.
Departament de Métodes d’Investigacio i Diagnostic en Educacio. Facultat Pe-
dagogia. Universitat de Barcelona.

Correspondéncia amb Pautora: Assumpcio Roqueta Sureda. Llicenciada en
Psicologia EAP Girones Est. E-mail: aroqueta@xtec.cat
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RESUMEN
Los talleres para la diversificacién curricular se ofrecen desde el Area de Innovacién del Consorci d”Educacié de Barcelona, a los centros de secundaria de la
ciudad como apoyo a sus medidas de atencién a la diversidad. El articulo describe cémo estos institutos, segtin sus medidas organizativas, los adaptan con el
objetivo que el alumnado con un estilo de aprendizaje mds cercano a lo practico y manipulativo que a lo abstracto y conceptual, los aprovechen al maximo y
les sirva para acabar su escolarizacion obligatoria de manera exitosa. Se describe también el componente orientativo de estos talleres y el esfuerzo que se esta

realizando des de algunos centros de secundaria para hacer que la accién tutorial de tercero y cuarto de ESO se vincule directamente a los talleres.

ABSTRACT
The workshops in curricular diversification are organised by the Area de Innovacién (Department for Innovation), part of the Consorci d’Educacié de
Barcelona (Barcelona Education Consortium) for the city’s secondary schools in support of their measures for the promotion of diversity. The article
describes how these secondary schools, depending on their organisational resources, adapt the workshops in order that students get the most out of
them, within the framework of an educational style focussing more on the practical than on the abstract and conceptual, and that they help students to
successfully finish their compulsory education. The advisory aspect of these workshops is also described and the efforts being made by certain secon-
dary schools to make tutorials in the penultimate and last years of ESO (Compulsory Secondary Education) directly linked to the workshops.

Alumnes de 1’escola de Barbiana afirmaven que, amb els “nois  ci6 de secundaria diferents projectes i accions de suport a I’atencié
que no voleu (...) I'escola esdevé més dificil. Alguna vegada ve la  a la diversitat i a ’orientacié académica 1 professional. La Llei
temptacio de treure-se’ls de sobre. Pero si es perden ells I’escolaja  d’Educacio vigent i el Decret d’ Autonomia dels centres que s’esta
no és escola. Es un hospital que cura els sans i rebutja els malalts.  pactant legislen i ordenen, i per tant fan possible, la imprescindi-
Esdevé un instrument de diferenciacié cada vegada més irreme-  ble autonomia pedagogica i de gestio dels centres.
iable”[1]. Aquest és el gran repte del sistema educatiu: escoles i
instituts han de passar de ser els hospitals dels sans a ser espaison  Aquest article dona a coneixer un dels projectes del Consorci
tots 1 cadascun dels i les joves esdevinguin sans. Les institucions  d’Educacié de Barcelona, els Tallers per a la diversificacio cur-
educatives han de proporcionar el maxim d’experiencies d’apre-  ricular, en un inici dissenyat com a accid de refor¢ dels aprenen-
nentatge perque I’alumnat senti que té un paper rellevant en la  tatges per a I’alumnat de 3r i 4t de centres de secundaria. Amb el
societat del coneixement, I’identifiqui i el transformi en inquietud  temps, pero, alguns centres 1’han incorporat com a metodologia
1 en necessitat de modelar el seu projecte vital. als diferents grups de ’ESO mentre que altres instituts 1’estan
configurant com a pe¢a imprescindible per a afavorir els seus pro-
El professorat es troba dia rere dia a les aules dels instituts cente-  cessos d’acompanyament i orientacié académica i1 professional.
nars d’adolescents amb relacions familiars 1 experiéncies educa-
tives passades, amb necessitats i interessos multiples i singulars,  El document s’estructura en quatre apartats: un primer on es des-
1 amb estils i ritmes d’aprenentatge diversos. El centre educatiu i criu a grans trets les consideracions que els centres tenen compte
el professorat necessita diferents suports que li permetin diversi-  quan es plantegen com atendre les diversitats a les seves aules 1, en
ficar objectius, continguts, procediments i productes; i la suficient el cas de 3r i 4t de 'ESO les possibilitats que ofereix la normativa
autonomia per decidir 1us del temps 1 dels espais educatius|2), per  vigent. El segon es dedica a explicar els origens, I’evolucid, quins
ser flexibles quant a 1’organitzacié de les aules i per dissenyar i son en I’actualitat i com s’estructuren els Tallers per a la diversifi-
implementar un projecte d’acci6 tutorial que afavoreixi la impli-  cacid curricular que s’ofereixen des de I’administracié educativa
cacio 1 compromis de cada alumne en el seu procés d’aprenentatge  publica de la ciutat de Barcelona. El tercer apartat recull una série
i I’acompanyi i orienti en la presa de decisions sobre seu futur  de reflexions fetes a partir de 1’experiéncia dels centres que han
personal, formatiu i professional. realitzat algun d’aquests tallers amb el seu alumnat. Finalment, i a
mode de conclusions, en el quart apartat s’esbossa les perspectives
El Consorci d’Educacié de Barcelona, com a responsable de  de futur d’aquest projecte, vinculades necessariament a 1’accid tu-
I’educacio de la ciutat de Barcelona, ofereix als centres d’educa-  torial 1 a I’orientacid.
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1. DEIXANT ENRERE “LHOSPITALITZACIO” DE LESCOLA
Els centres educatius ho tenen clar: cal atendre la diversitat de les
aules. Els darrers temps han experimentat models organitzatius
(des de les agrupacions per nivells, als agrupaments flexibles) i
models didactics (des de les llargues unitats didactiques, la des-
connexié entre les materies i 1’avaluacié per continguts, al treball
interdisciplinari, la seqiienciacio per fases de les unitats i I’avalu-
acio per competéncies) i han anat incorporant les diferents teories
sobre els processos d’ensenyament i aprenentatge a la seva prac-
tica quotidiana. L’atenci6 a la diversitat depén del posicionament
institucional que cada centre educatiu tingui, de quin sigui el seu
projecte educatiu de centre i de com concreti els principis d’equitat
i d’inclusié. El treball cooperatiu en xarxa amb altres instituci-
ons educatives del mateix o diferent etapa i ’obertura del centre
a 'exterior, fa que els aprenentatges passin a ser reals, utils i sig-
nificatius. Aquesta coheréncia entre les institucions i la connexid
directa amb la societat és necessaria per a qué 1’alumnat es motivi
en assolir els seus reptes academics, personals i professionals.

Per tal de dur a terme un projecte d’aquesta envergadura, cal un
equip docent implicat en el projecte de centre, coordinat i amb ca-
pacitat de treball col-laboratiu, i un equip directiu que promogui el
lideratge compartit i distribuit i sigui capag de crear un bon clima
de centre. Requereix també que I’administracié educativa ofereixi
als centres mesures, accions, materials i estratégies de suport

organitzacié curricular flexible, on es potencii la figura del tutor-
referent-acompanyant, la programacio s’estructuri per ambits, i
s’especifiquin els criteris i els instruments d’avaluacié i d’acredi-
tacié coherents amb els objectius individuals i de grup establerts.

L’ambit sociolingiifstic i el de caracter cientific i tecnologic es de-
senvolupen en el marc de 1’aula oberta amb un durada d’11 a 13
hores lectives. Per a la tutoria propiament dita es destina entre 1
i 2 hores lectives. El Decret 143/2007, de 26 de juny, d’ordena-
ci6 dels ensenyaments de ’educacio secundaria obligatoria[s), i
les Instruccions de principi de curs[6] estableixen que es poden
dedicar entre 10 i 12 hores lectives a realitzar I'émbit practic amb
activitats estructurades de caracter practic i funcional que pro-
moguin l'adquisicio de les habilitats personals necessaries per a
la vida adulta i professional. Al mateix temps es desenvoluparan
activitats que contribueixin a ['orientacic professional dels alum-
nes. Incloura activitats relacionades amb el curriculum de I’ESO i
especifiques del programa. Per tal de desenvolupar [’ambit practic
I’administraci6 educativa pot signar convenis amb entitats i insti-
tucions de I’entorn(7]. Es a dir, per primer cop es permet I’obertura
territorial de les aules, tan necessaries per a la coresponsabilitza-
ci6 educativa abans esmentada i per a que ’alumnat experimenti i
doni un sentit als aprenentatges en el marc de la seva vida perso-
nal, formativa i professional.

Existeixen altres propostes d’organitza-
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Els tallers per a la diversificacio curri-
cular (TDC) s’ofereixen als centres de
secundaria de la ciutat de Barcelona com
a suport als seus programes d’atencié a

la diversitat.

(Quadre 1: Aspectes a tenir en compte per donar resposta a la diversitat|3])

En aquest marc, les oportunitats creades per la nova Llei d’edu-
cacio[4] fan factible la proposta que una de les mesures de reforg
dels aprenentatges sigui els programes de diversificacié curri-
cular on I’alumnat de 3r i 4t d’ESO que ho requereixi per la
seva trajectoria académica, per la seva motivacié i pel seu estil
d’aprenentatge, descobreixi, participi i s’integri en diferents es-
cenaris reals des dels quals s’interrogui sobre qué és alld que
observa i experimenta, sobre les seves expectatives i el que tro-
ba, sobre la ra¢ dels conflictes que sorgeixen, sobre els conei-
xements i competéncies requerides, i sobre el perfil de persones
amb qui es troba.

Per tal de facilitar el desenvolupament de les competéncies basi-
ques 1 obtenir el graduat en educacié secundaria, es proposa una

Aquests tallers es van iniciar al 2003-2004 en el marc del Progra-
ma Exit[S] a I’Institut Municipal d’Educaci6 de Barcelona, d’acord
amb la Inspeccio Educativa, i en aquell moment van adquirir el
nom de Tallers en contextos no escolars (TECNE). A partir de con-
venis de col-laboracié amb diferents entitats i institucions de la
ciutat, s’oferien a grups entre 10 i 15 alumnes d’un mateix institut
que participessin d’una experiéncia en un entorn formatiu diferent
al centre que els apropés a aprenentatges manipulatius. La presén-
cia en el taller del tutor o tutora era imprescindible pel seu bon
funcionament, aixi com el fet que la persona que fes la formacio
fos un/a professional del sector, i no un educador/a amb coneixe-
ments en la professid.

Amb el traspas durant el curs 2004-2005 al Consorci d’Educa-
cio de Barcelona i amb 1’aparicié dels programes de diversificacié
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curricular en el Decret del d’ordenacio de secundaria[9] es rees-

tructuren els tallers:

» s dissenyen les seves programacions per competéncies
segons els objectius curriculars de 3r i 4t d’ESO

= s’amplien les families professionals amb els que es vin-

culen els tallers;

s’enforteix el triangle de coresponsabilitat educativa existent entre
els centres educatius, entitats i organitzacions territorials, 1 I’admi-
nistracié educativa jocal: es desenvolupen conjuntament sessions
de planificaci6, seguiment, avaluacid i formacio i es constitueixen
grups de treball per crear materials diversificats relacionats amb

els diferents tallers.

TALLER : :

Cineme. retrats d'oficis X X X X X X X
Circ EXIT X X X X X X X
Cuina X X X % %
Fusteria % X1 x X X X X
Grumet EXIT X X X X X X
Joieria X X X X X X X
“Tan monos com jo’ X X X X X X X
TMB es mou per 'educacio X X | X X X % X
Un comic amb historia X X X X X X
Vidre per fusio X X X X X X X

(Quadre 2: Vinculacio dels Tallers amb les competéncies basiques)
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(Quadre 3: Connexio dels Tallers amb els ambits d’aprenentatge)

Els tallers realitzats durant el curs 2009-2010 han estat:

+  Taller de circ, amb I’ Ateneu Popular de 9 Barris.

»  Tallers manipulatius: fusteria, joieria, confeccid i cuina,
amb Impulsem SCCL.

*  Taller de navegacio a vela tradicional Grumet-Exit, amb
el Consorci El Far.

*  Taller d’observacié de primats 'Tan monos com jo', al
Zoo de Barcelona.

*  Taller Un comic amb historia, amb un professional il-
lustrador.

També s’han realitzant les experiéncies pilot dels tallers “Cinema:
retrats d’oficis”[10] amb l’entitat A bao a qu, “TMB es mou per
I’educacié” amb TMB educa i “Vidre per fusié“amb la Fundacid
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Centre del Vidre.

3. UNA IMMERSIO PELS INSTITUTS

Quan un dels TDC es realitza en un centre s’adapten els seus con-
tinguts en funcid del grup, es potencia el desenvolupament d’una
o altra competéncia segons les caracteristiques individuals dels i
les alumnes, ... Perd hi ha un marc de funcionament basic i impres-

cindible per assegurar la qualitat del procés plantejat.

Les coordinacions que es fan al llarg del curs en relaci6 als tallers
han fet palés alld que per a tota la comunitat educativa és una
obvietat: cada centre de secundaria adopta un model organitzatiu
diferent. La concrecio i I’abast de com es realitza un TDC a cada

centre estan determinats per aquest model.

INFLUENCIA DE LES MODALITATS ORGANITZATI-
VES DE LAULA EN LA REALITZACIO DELS TALLERS

PER A LA DIVERSIFICACIO CURRICULAR

- Pot efiquetar ' alumi
- Empobreix el grup més baix
- Distorsiona ia realitat, que és
diversa

MODALITAT: CARACTERISTIQUES A

AGRUPAMENT ivisié en grups classe - Facilita un ritme

PER NIVELLS segons el nivell de notes | semblant de trebalt
obligues o superades - Simplifica la

programacié i el
seguiment

AULA OBERTA / | Tipusde Alumnes amb forga - Adapiacié de

AULA DE tasca dificuitats frebalien confinguis ales

PROJECTES conlinguts"menys perspeciives de I'alumnat
escolars” omb forga - Trebalior aspectes basics
temps de {'horari de la vida quotidiana

PROJECTE Tipus de Alumnes i professorat - Personalitzacio del

TUTORIAL reforg "pacien” uns curricutum.
contingutsifo un - Alencié als inferessos.
tinerari especific. - L'aturnnat cot iabora en
Utilitzacié de l'eleccié det cutriculum.
contractes.

AGRUPAMENTS | Nombre El grup ciasse es desfa - Adaptacié de ia

FLEXIBLES d’'alumnes provisionaiment per grandério dei grup als
trebaliar determinats objectivs, i no ala inversa.
continguts. - Grups petits.

ZONVENIENTS EN RELACIO ALS TALLER

- dificulta gue el contingut pugui
trebaliar de forma interdisciplindria

- la responsabilitat del talier recau en un
Unic professor/a

- els requeriments horaris dels fallers fa
que la gestié del temps del centre sigui
complicada

- l'avaluacié del taller es vincula a una
materia

- passa de ser un projecte del grup a una
accié individuat

- Menys interaccié amb ef
grup classe.
- Pot etiquetar.

- tacilitat la tria de I'alumnat

-facilita la connexié entre el taller i els
objectivs del grup

- els requeriments horaris no suposen una
dificultat

- el contingut es pot treballer de forma

interdisciplindria

- avaluacié vinculada a les
competéncies

- reconeixement positiv per part de la
resta de la comunitat educativa

- ésun projecte del grup que pot
esdevenir personai

- Nombre d'alumnes per
tutor/a.

- o tria no la fo Palumne/c

- vinculat al reconeixement de les
competéncies i a {'orienfacié

- &} pes 'assumeix el tutor/a

- Sovint sén agrupats per
nivells encobert, amb atencid
excessiva a continguts
declarativs.

~ Necessiten més professorat si
els grups son petits.

- fo trio, entre ot I'alumnat, és dificuliosa
- no hi ha prou hores per vincular el
contingut deltalier a l'aula

- la responsabilitat del taller recau en un
dnic professor/a

- el contingul ne es pot frebaillar de forma
interdisciplinaria
- avaluacid per competéncies

(Quadre 4: Modalitats organitzatives d’alguns centres de secundariaf11])
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La tria de I'alumnat que participa als tallers

En alguns dels centres que en [’actualitat realitzen els TDC, fins
fa dos o tres anys la diversitat s’atenia amb tot el grup classe. Perod
el que passava era que aquell alumnat que requeria una atencid
diferenciada, passava a ocupar una cadira, i podia arribar a ser in-
visible per al professorat prou ocupat en fer la seva classe d’acord
amb les necessitats 1 expectatives de la majoria del grup. I si ja era
invisible, per que no deixar d’assistir a classe?

Una organitzaci6 diferenciada els va permetre comengar a posar
noms 1 cognoms a les cares. Més tard, es van poder associar inte-
ressos 1 motivacions.

Aquests grups diferenciats (agrupacions per nivells, aules obertes
o per projectes, aules amb projecte tutorial) si bé son freqiients a 3r
1 a 4t de ’ESO, es solen comengar a configurar a 1r i 2n tenint en
compte les recomanacions dels centres de primaria dels quals prove-
nen i, en alguns casos, d’entrevistes familiars i dels resultats d’algu-
nes proves d’instrumentals. Es la Comissié d’atencio a la diversitat
del centre, amb I’equip directiu qui fa la proposta final de grup.

Aquests grups estan format per alumnes que es caracteritzen per que:
han repetit algun curs al llarg de la seva escolaritat i, per tant,
haurien de tornar a repetir 2n d’ESO donat que té moltes ma-
téries suspeses,

troben dificil seure quiets i necessiten bellugar-se molt, espe-
cialment quan estan treballant,

requereixen un estil de treball informal, lluny de cadires i tau-
les propies d’estil més formal de ’aula,

els agrada estar actius, s’involucren fisicament en projectes i
recorden millor a través de les propies experiéncies; necessi-
ten sentir-se bé per poder comprendre i recordar,

son impulsius, prenen decisions rapides amb poca informacid,
necessiten manipular les coses i utilitzar les seves mans men-
tre escolten o es concentren,

prefereixen treballar per parelles, en un grup d’iguals, o for-
mant part d’un equip,

en general no volen la preséncia de figures d’autoritat; altres
accepten I’autoritat 1 necessiten un feedback regular,

perden la motivacié facilment, s’aturen quan perden interés
perd a I’hora necessiten aturades constants i molt encoratja-
ment per a completar llurs tasques,

necessiten indicacions clares 1 un esquema de treball,

els agrada canviar de tasques i tenir nous reptes, no els agrada
repetir les tasques,

tenen una baixa autoestima i manca d’habilitats socials,

se senten atrets pel mon laboral i per I’aprenentatge d’algun
ofici, malgrat estiguin mancats d’una clara orientacié personal
en alguns casos tenen un entorn familiar que no sap respondre
a la seva situacio

Per tal de poder atendre de forma adequada, la majoria d’aquestes
aules les conformen un promig de 12 — 15 alumnes. En el cas de
voler fer un TDC, per tant, no suposa cap esfor¢ complementari en
la tria de [’alumnat participant.

No s’ha d’oblidar aquells centres que en els seus grups es fan agru-
pacions per nivell i la ratio es de 25 a 30 alumnes per docent, o
aquells que fan agrupacions flexibles. En tots dos casos es troben
que s’ha de fer una tria d’alumnes entre un grup ja format. Aquesta
eleccid sol ser dificil 1 es realitza en general, en relacio a un criteri:
participa d’un TDC qui tingui un millor comportament a 1’aula i
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un afany per millorar.

El treball per projectes

La realitzacio dels TDC en entitats i organitzacions educatives de
la ciutat, en espais a vegades “poc convencionals” (vaixell o carpa
de circ, per citar dos exemples), allunyats de les parets dels insti-
tuts, ha fet que a vegades es veiessin com a activitats complemen-
taries i no curriculars, com una bona manera d’entretenir un grup
d’alumnes a I’espera de que fessin 16 anys.

Perd els TDC son clars exemples d’un curriculum entés en ter-
mes de comprensio i relacions significatives (no d’acumulacio
de coneixements desconnectats) i de la relacid existent entre el
desenvolupament curricular dels objectius i continguts i el paper
de alumnat en la construccié dels aprenentatges. Alguns dels
centres que realitzen els TDC ho han sabut veure i han fet que el
TDC fos ’experiéncia practica del projecte trimestral que realitza
el grup a ["aula. De fet, és molt clar que si es prepara préviament la
sessio del taller a I’aula, augmenta la motivaci6 i, per tant, I’apro-
fitament de I’alumnat.

La concrecio dels objectius competencials dels ambits d’apre-
nentatges es relacionen amb I’eix tematic del TDC. Una reunid
setmanal amb la resta de ’equip docent serveix perqué es coor-
dinin.

En general, els TDC propiament dits tenen 3 hores de duracid. Els
centres han de tenir en compte en la seva planificacié el despla-
cament que es requereix fins arribar al lloc de realitzacio. Hi ha
alguns tallers, perd, que requereixen una major implicaci6 horaria:
es tracta d’aquells que es realitzen dins el centre, on ’equip docent
ha de prendre un major protagonisme, i on es compte amb la pre-
séncia d’un professional extern en la realitzacié d’algunes de les
sessions del taller[12].

L’equip docent, per tant, ha d’estar molt implicat i ha de voler
que el treball cooperatiu sigui la seva manera de relacionar-se. 1 el
tutor/a referent del grup, ha de participar en les sessions de forma-
cid, seguiment i avaluacié del taller on participaf13].

Aquests dos darrers anys, alguns tutors i tutores dels instituts que
realitzen TDC han constituit diferents grups de treball sempre vin-
culats a un taller en concret. En aquests grups també han participat
professionals de les entitats amb qui es realitzen aquestes accions
ila técnica del Consorci d’Educaci6 responsable del programa. El
seu objectiu ha estat 1’elaboracid de material que vinculi el taller
amb la programacié de ’aula.

Com és obvi, aquells centres on tot I’alumnat d’una mateixa aula
no participa en un TDC, no el fan servir com a eix del seu projecte
trimestral. Aixo no significa que no pugui realitzar un TDC, sino
que el possible abast es veura forcosament minvat.

L'avaluacié en marxa

Els TDC formen part del curriculum i per tant s’avaluen. Existei-
xen uns criteris d’avaluacié concrets per a cada taller, en relacié
als objectius competencials i als coneixements, habilitats i actituds
que s’hi treballen. S’insisteix especialment en el desenvolupament
de les competencies personals i social i ciutadana, en els habits
i valors com I’assisténcia regular a classe, la puntualitat, la cor-
recci6 en el tracte amb els altres, la responsabilitat, 1’ordre, la
constancia i la iniciativa.
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En general, el professorat fa un seguiment individualitzat de 1’ac-
tivitat de cadasct dels i les alumnes en aquest espai i s’intenta que
I’autoavaluacio per part dels 1 les alumnes esdevingui un element
clau en el seu procés d’avaluacio.

En conseqiiéncia, durant i en finalitzar el procés, cada alumne/a és
avaluat, segons uns items i amb una nota global.

Cada centre inclou aquesta nota de manera diferent en ’avaluacid
trimestral de I’alumne. Alguns la vinculen a una matéria (de la
que el professor/a acompanyant és responsable), altres tenen en
compte el procés competencial desenvolupat per I’alumne/a i Iin-
corporen als diferents ambits.

Amb els canvis experimentats a nivell curricular i amb una gran
diversitat de plantejaments sobre com es relaciona ’avaluacié dels
TDC amb I’avaluacié que es fa en el centre, caldra crear un espai
de reflexio que ajudi a concretar propostes coherents 1 aplicables,
sempre respectant la singularitat de cada institut.

4. ELS TALLERS PER A LA DIVERSIFICACIO COM A
MIRALL DE LORIENTACIO

Un mirall sol mostrar-te tal i com ets, i per tant, de tant acostumat
que estas de veure’t, no aportar-te res. Perd depenent de la seva
curvatura també et pot transformar i fer-te una persona encongida
i rabassuda, o ben alta i espigada, o capgrossa... i en cada reflex,
descobriras un aspecte nou, desconegut fins el moment, de tu ma-
teix.

Aix0 mateix és el que passa amb els tallers per a la diversificacio.
Sén un conjunt de miralls on es pot veure reflectit diferents realitats
que ajudaran a I’alumne/a en la presa de les seves decisions de futur.

El mirall de Porientacié personal: fent servir una o al-
tra estratégia de relacid amb els altres i amb un mateix,
tots els tallers afavoreixen 1’autoconeixement de 1’alum-
ne, el descobriment d’habilitats amagades, nous liderat-
ges entre els membres del grup, ... El canvi d’espai, de
ritme,d’activitat, d’interlocutor adult, i, sobretot, el fet
d’acabar amb exit i gran qualitat petits projectes que al
comencament semblaven allunyats de les seves possibili-
tats, fa que I’autoestima de ’adolescent millori: el reco-
neixement d’aquest assoliment que des de I’institut i les
families es pot fer, no fara sino que refor¢ar encara més
aquest sentiment de superacio.

En el TDC cap alumne no queda en un raco, marginat.
Les tasques a fer i els productes son prou diversificats
perque cadasct trobi el seu espai.

El mirall de ’orientacié professional: ¢l fet que el taller
estigui conduit per una o diverses persones professionals
de I’ofici és la millor orientacié professional que es pot
donar amb aquests alumnes. Aquests nous referents ho
saben tot sobre la feina: com ha de ser la persona que
es dediqui en aquell ofici, quins perfils personals estan
vinculats 1 quina formacio i competéncies han de tenir,
quina ¢s la jornada laboral i la tipologia d’empreses on es
pot treballar, si una persona amb inquietuds i ganes pot
fer tota una trajectoria professional en un mateix sector
laboral o no, qui és I’autoritat en la feina i la importancia
del treball en equip, etc.

47

També és la primera vegada que fan alguna cosa semblant
a treballar, sota les “ordres” d’un “cap”, han d’aprendre
unes tasques i fer-les en un temps concret i amb qualitat
perque siné les conseqiiéncies son visibles i, algunes ve-
gades, tot el grup surt perjudicat.

El mirall de la informacié académica: durant el desen-
volupament dels tallers s’aprofita per explicar d’una ma-
nera relaxada els diferents itineraris formatius existents
per arribar a treballar professionalment en el sector amb
el que es vincula el taller.

Perd tots aquests aspectes cal refor¢ar-los des de la tutoria 1 fer
que I’accid tutorial, lligada a I’orientacié académica i professional
esdevingui un espai de reflexid on cada alumne/a, a partir de les
experiencies viscudes als TDC, adquireixi eines per identificar
les propies capacitats, motivacions i expectatives, 1 es plantegi de
forma coherent 1 raonada els dubtes i qliestionaments en relacio al
mon laboral. Aquests elements, junt a d’altres accions informati-
ves 1 orientadores, serviran com a base perque I’alumnat decideixi,
orientat pel tutor o tutora referent, un possible itinerari personal i
professional a seguir després de la secundaria obligatoria.

Encara falta, pero, plantejar-se qué es pot fer amb aquell alumnat
que necessita fer un itinerari més individualitzat. Alumnes que vi-
uen la seva escolaritzacié de manera negativa, que no senten que
tinguin relacions d’igualtat en el grup i el seu rol esta tan definit
que ni tan sols experiéncies com les dels TDC cobreixen les seves
inquietuds, més a prop del mén professional i laboral que no aca-
démic. El que demanen amb la seva actitud és tenir vivencies allu-
nyades que no puguin relacionar amb ’entorn escolar. Per aquest
alumnat caldra dissenyar accions que assegurin un tractament més
singular i personal. I aixi el centre educatiu aconseguira estar en-
cara més lluny de la seva “hospitalitzaci¢™.

Notes:

[1] ESCOLA DE BARBIANA (1981) Carta a una mestra. Barcelona, La Llar del
Llibre, Col‘leccio Nadal (pg. 22-23)

[2] El limit del que compren I’espai educatiu ’ha de determinar el propi centre:
aula, edifici, barri, districte, ciutat,...

[3] Adaptacid a partir de AUTORS DIVERSOS (2000) Com ens ho fem? Propostes
per educar en la diversitat. Barcelona: Grad (pag. 11, 381 39)

[4} Veure article 52.de 1a Llei 12/2009, del 10 de juliol, d’educacio

[5] Veure I’apartat 14.4 1 14.7

[6] Resolucio de 29 de maig de 2009 relativa a I’organitzacid i el funcionament dels
centres publics d’educacié secundaria per al curs 2009-2010, apartat 3.2.3

17} Article 14.7 del Decret 146/2007 d’ordenacié de 1’educacio secundaria; Reso-
lucio de 29 de maig de 2009, apartat 3.2.3.2; Article 148 de la Llei 12/2009 del 10
de juliol, d’educacio

[8] www.edubcn.cat/exit

{9] Decret 143/2007, de 26 de juny, d’ordenacié dels ensenyaments de I’educacio
secundaria obligatoria

{10] http://blocs.xtec.cat/retratsoficis0910/

[11] Adaptacio a partir de AUTORS DIVERSOS (2000) Com ens ho fem? Propos-
tes per educar en la divesitat. Barcelona: Graé (pag. 117 -118)

[12] La descripcid detallada dels requeriments horaris de cada taller, es troben pu-
blicats a http://www.eduben.cat/exit/suport_atencio_convocatoria_participacio
[13} Aquestes sessions estan certificades com a hores de formacié permanent, dins
el Pla de Formacio de Zona.
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PROJECTE D'INNOVACIO
EL CENTRE EDUCATIU JACINT
VERDAGUER, UN MODEL D'INSTITUT
ESCOLA OBERT A LA SOCIETAT ACTUAL

Maria Alonso Bonals
MestraiPsicopedagoga

RESUMEN
El Jacint Verdaguer es un centro publico que nacié como escuela de educacion infantil y Primaria, y actualmente se consolida como Instituto/Escuela,
compartiendo el mismo proyecto educativo en toda la etapa escolar, desde los alumnos de tres afios, hasta que estos finalizan la Secundaria.
Las nuevas tecnologias tienen una gran presencia en nuestras aulas, y van acompafiadas de una metodologia que intenta acercase a las necesidades de
los nuevos tiempos, con una nueva organizacion curricular, que pretende que nuestros alumnos sean capaces de desarrollar la iniciativa, el trabajo en
equipo, potenciando la comunicacion y que los alumnos se acostumbren a gestionar sus propios problemas.

ABSTRACT
Sant Sadurni d’Anoia is an estate school which initially was born for infant and junior education (primary). Nowadays it is consolidating as a Secondary
school with sixth from/Primary school, sharing the same educational project throughout all the school years, from the three year olds in infant education
to the ones finishing the secondary.
New technologies have a strong presence in our centre and they come altogether with a methodology that tries to get closer to the necessities of the
modern times. Also with a new curricular organisation which aims to help our students to develop self confidence and initiative, team work and com-
munication skills, as well as independence in dealing with their own issues and problems.

ELS INICIS

Durant el curs 2005/2006 va néixer un nou repte ,donar continuitat
al projecte educatiu de primaria del CEIP Mossén Jacint Verdaguer,
i reconvertir-lo amb un centre integrat 3/16. Un grup de sis profes-
sors ens varem afegir,en aquest somni,i varem comengar utilitzant
els espais de Primaria comengant amb dos grups de ler ESO. I aixi
€s, com varem anar confegint els pilars del nou centre. També ens
va ajudar,el fet de signar un Pla d’Autonomia amb el departament
d’educacid,que ens ha facilitat la gestié dels recursos humans,i ma-
terials. Actualment ens anem consolidant com Institut/Escola.

JUSTIFICACIO DEL PROJECTE
Com he explicat varem partir del model d’Educacié Primaria,
pero calia donar-li  continuitat a I’'ESO.

En pocs anys la manera de viure ha canviat moltissim,

Hem passat d’una societat industrial,a la que avui molts anomenen la
societat del coneixement. Hem canviat les formes de treballar, la co-
municacio, la telefonia, els entorns socials, ordinadors, jocs, models
familiars, societat, vivendes, la immigracio, la interculturalitat...

Per tant, no podem continuar ensenyant de la mateixa manera,
hem d’intentar donar resposta a aquests reptes, buscant noves for-
mules que ens acostin a la realitat actual, el professor com a guia,
I'educacié personalitzada, el potencial de les noves tecnologies, el
aprendre a aprendre, el compartir la informacié més enlla del sol
llibre de text, I’educacié emocional...

LA SITUACIO ACTUAL
El CE Jacint Verdaguer és un Centre Public Integrat 3-16 amb I’ob-
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jectiu de formar persones que es puguin integrar en la societat actual.

Per aconseguir-ho treballem més enlla de les parets del propi Cen-
tre Escolar i, pretenent que 1’alumne/a sigui el protagonista de la
seva formacio, treballem de manera conjunta amb diferents enti-
tats, empreses, universitats i centres educatius del nostre i d’altres
paisos per fer-ho possible.

Potenciem el treball en grup davant de I’individual, sense oblidar que
aquest darrer és imprescindible per fer del grup una unitat activa.

Treballem per consolidar una linia coherent de treball i de meto-
dologia 3-16 que contempli aquesta formacié integral dels nostres
alumnes 1 desenvolupi al maxim les seves capacitats i competén-
cies per poder participar i fins i tot millorar la societat que a ells
els ha tocat viure.

Volem que els nostres alumnes no només disposin de tota la informa-
ci6 necessaria sind que aprenguin a utilitza els mecanismes que els
ajudin a cercar-la, interpretar-la, escollir-la, comparar-la, relacionar-
la, complementar-la i que faci que sigui 1til i practica per la vida.

En tot aquest model pedagogic han tingut un paper molt impor-
tant, I’AMPA que a més de col-laborar cada any amb el centre,
realitzant importants aportacions econdmiques, que ens permet
adquirir 1 mantenir les dotacions necessaries per donar continuitat
al] projecte,també participa amb les reunions del equip directiu,
per unir esforgos i treballar plegats.

L’equip de mestres i professors, €s el pilar sobre el qual se sustenta
el centre Jacint Verdaguer. Molts d’aquests mestres i professors ja
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fa forca anys que son a I’escola lluitant per una educacié de quali-
tat; alguns d’ells han viatjat a diversos paisos d’Europa cercant-hi
noves 1 millors pedagogies.

Els més veterans no han perdut ni la il-lusié, ni ’empenta ,ni les
ganes de treballar i formar-se i, el que és millor, ens ho han sa-
but transmetre, als professionals que hem anat arribant després, de
manera que tothom s’ha fet seu,el projecte educatiu.

EL NOU ROL DEL MESTRE I PROFESSOR

Els nostres nens i joves obtenen informacio i construeixen el seu
coneixement a partir de moltes i variades fonts. Una altra cosa és
que la sapiguen canalitzar. L’escola és font de coneixement, pero
també ho soén els mitjans de comunicacid de masses, tan presents
en la nostra societat. En aquest nou context, mestres i professors
adquireixen un nou rol, un nou paper. El docent no es pot limitar a
explicar el que sap, siné que ha d’acompanyar ’alumne en el seu
cami d’aprenentatge. Ha de motivar I’alumne, ha de desvetllar-li el
desig d’aprendre. Més que un simple transmissor del coneixement,
ha de crear i dissenyar entorns d’aprenentatge. En definitiva, ha de
fer néixer en I’alumne la necessitat d’aprendre. El professor ha de
treballar amb tecnologia dolga, €s a dir, preocupant-se dels alum-
nes, de com estan, ajudant-los a superar les seves limitacions i
dificultats 1 fent que els alumnes se senti’n acollits i acompanyats.

LES TECNOLOGIES DE LA INFORMACIO I
LA COMUNICACIO

g8 Les TIC: una eina indispensable
En el nostre centre disposem de molts equipaments: ordinadors
fixes a les aules de Primaria,un portatil individual, per tots els
alumnes del cicle superior de Primaria i Secundaria,impressore
s,escaners,projectors,pissarres digitals interactives a totes les au-
les... Pero tot aixd no serviria de res sind anés acompanyat d’una
nova manera de treballar,utilitzant unes eines concretes, una me-
todologia especifica i d’uns recursos que permetin arribar a assolir
els objectius i finalitats del projecte educatiu.

Els alumnes tenen accés,a tots els coneixements,totes les enciclo-
pedies, diccionaris, manuals i llibres que hauriem volgut tenir a
la biblioteca de I’escola, perd ’equip docent ha tingut una feina
addicional,cada nou curs,hem anat substituint els llibres de text
per materials elaborats pels professors del centre, adequant-los a
les caracteristiques concretes de cada grup-classe, o bé atenent les
necessitats individuals dels alumnes.

Treballem a través d’un entorn Moolde, espai que ens serveix per
penjar els nostres cursos,recollir i intercanviar experiéncies, i tam-
bé materials que ens serviran pels cursos posteriors.

També disposem d’ una Intranet, que es un eina molt efectiva per
la comunicaci6 interna dels diferents membres de la comunitat
educativa. j a sigui des de la agenda virtual, on els pares poden fer
el seguiment dels deures dels seus fills, i també la seva evolucié
académica, podent consultar el resultat de les diferents tasques tre-
ballades en cada tema.

També pels professors, que moltes vegades treballem des de casa
1 poden fer el seguiment dels alumnes,penjar tasques,avaluar,i op-
timitzant el temps,alhora que tamb¢ es una bona eina per conciliar
la vida familiar 1 laboral.

Amb ’aplicacié d’un sistema d’Intranet, hi ha una clara reduccio

del cost del paper ja que molt del material impres es torna obsolet
a més €s un sistema facil d’utilitzar que permet generar millor in-
formacio i transmetre-la més rapid, €s flexible, connecta diverses
plataformes,Els treball que s” han generat podem servir de referén-
cia pels professors del cursos segiients etc..

e L’organitzacié curricular
Distribuim les tres sessions de cada area com llengua,mates ...en
tres blocs que anomenem 3R, treball sistematic 1 treball cooperatiu,
la denominaci6 del qual fa referéncia a la terminologia anglosaxo-
na per a lectura, escriptura i calcul (reading, writing, arithmetic).

Quan apliquem les 3R, ens referim a la presentacié del tema, en la
que el paper transmissor del professor és essencial. Aqui coneixe-
rien les bases més teoriques del tema o treball.

En la segona sessio, (treball sistematic), les activitats de la sessio
son individuals, normalment relacionades amb continguts especi-
fics que cal dominar i memoritzar.

Els ordinadors hi tenen un paper important com a metode de tre-
ball en forma de programes d'exercitacid i petites simulacions de
temes concrets. exercicis de Hots, dictats virtual. Es el moment de
exigir esfor¢ personal.

La tercera sessio es dedica al treball cooperatiu i en grup. Moltes
vegades aprofitem aquest espai per treballar de manera interdis-
ciplinar, implicant altres arees en el projecte. Per exemple,si en
I’area de catala es proposa treballar el projecte de les llengiies del
mon,tindran presencia en aquest treball totes les llengiies que con-
viuen en el centre ,també intervindra 1” area de socials,per ubicar
els pobles i ciutats,historia,actualitat ,demografia,politica, s’in-
cloura la musica, tradicions...

Dinsdels grups, elsalumnes esreuneixen i comparteixen,informacio
i experiéncies diverses i van elaborant el seu treball. I al final
del procés 1’ hauran d’ exposar, a la resta dels companys,amb
el suport de la pissarra digital,PowerPoint,grafiques,videos...
Aqui és el moment de treballar, la expressid,diccié ,postura
corporal,disseny,estética, capacitat de convéncer etc. Aquestes
propostes desperten la capacitat de veure connexions i transferir
coneixements,de combinar conceptes d'una o de diverses materies
per obrir perspectives més amplies.

e Dinamiques de treball cooperatiu

Un exemple de la dinamica de treball cooperatiu que fem servir al
centre per millorar la lectura és 'aplicacié del programa Llegim en
parella, un programa de tutoria entre iguals, amb alumnes i fami-
lies, per a la millora de la competéncia lectora. Aquest programa
estd impulsat pel Grup de Recerca d'Aprenentatge entre Iguals de
I'ICE de la UAB. T¢ com a finalitat millorar la comprensi¢ lectora
i autoestima. Utilitzant metodologies inclusives que ens permetin
viure la diversitat com un valor positiu per a I’aprenentatge.

També cal tenir present la importancia de dedicar temps a la for-
maci6 de les parelles, (alumnes i families) per poder exercir el rol
assignat amb la maxima qualitat 1 tota la informacio necessaria. De-
diquem entre dues i tres sessions amb els alumnes i una sessié amb
les families.

Un cop hem engrescat els protagonistes de portar endavant el pro-
grama caldra treballar en la creacid de les parelles que s’ ajusten
segons els barems que ens donen les proves inicials .
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2 Dinamica de I’ activitat
El primer quart d’hora es dedica fonamentalment a la lectura i en
el segon quart es treballa la comprensio. En els ultims minuts de la
sessio es treballa la lectura expressiva.

Les activitats (lectura en parella i comprensio lectora) son alta-
ment estructurades i permeten, quan la parella s’hi ha familia-
ritzat, un Us progressiu més ajustat i creatiu,es presentant textos
reals,variats i d’ actualitat. Les primeres sessions els hi facilitem
els fulls d’activitat,més endavant els confeccionen els mateixos
tutors,que han de reunir uns requisits determinats: el previ, abans
de llegir, en el que es formulen preguntes que ajudin a explorar les
caracteristiques del text; a fer hipotesis o prediccions del contin-
gut 1 a activar els coneixements previs. El de lectura propiament
dit, durant el qual tutor i tutorat seguiran el métode de lectura en
parella PPP (pausa, pista, premi). I, en darrer lloc, I’apartat de
comprensid, després de llegir es plantegen preguntes o activitats
de comprensio lectora amb formats variats i que inclouen tant ac-
tivitats de comprensié literal com d’altres que estimulen la inter-
pretacio 1 la reflexio.

B Avaluacié
Hi ha diferents instruments d’avaluacié que permeten valorar el pro-
grés de I’alumnat. En primer lloc, es realitza una prova d’avaluacié
inicial de comprensio lectora per saber el nivell de competéncia lin-
gliistica en aquest aspecte i que ens permetra comparar el resultat
amb una prova d’avaluacio final per comparar-ne 1’evolucio.

Un altre instrument per al professorat és el Registre d’Observaci-
ons que serveix per anotar dades referides a la parella, a I’alumne
tutor 1 al tutorat. La informacié provinent de la tutoria familiar
també ens sera util per comprovar el grau de seguiment familiar
en el programa. Tindrem també recollides en un dossier final les
activitats realitzades per parelles i els fulls d activitats elaborats
pels tutors.

B Metodologia del Trencaclosques
Aquest treball cooperatiu esta basat en I’intercanvi, el repartiment
de tasques i/o responsabilitats, el compartir estratégies i transme-
tre informacions i coneixements. Es una técnica d’aprenentatge
cooperatiu creada per E. Aronson I’any 1978.

Per fer aquest treball,és necessari qué el treball de cada membre
de ’equip sigui absolutament imprescindible per tal que la resta
dels membres pugui completar la seva tasca. Per tant es un recurs
molt bo per integrar a tots els alumnes de la classe.

e Dinamica de Pactivitat
El grup classe es divideix en equips de base, heterogenis, amb
un nombre variable de components (de 4 a 6 membres), entre els
quals hi ha alumnat amb dificultats d’aprenentatge, que son tuto-
ritzats per algun dels companys del grup.

El material que s’ha d’estudiar es divideix en tantes parts o subte-
mes com membres té I’equip.

Cada un dels membres de "equip base ha de treballar sobre una
part de la informacié del tema que estan estudiant conjuntament
tots els equips.

Cada membre de ’equip base es reuneix amb els membres dels
altres equips que treballen el mateix subtema i forma un equip
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d’experts: en el si del qual s’intercanvien la informacio, I’aprofun-
deixen, construeixen esquemes o mapes conceptuals, etc. (a partir
de la informacié que li ha facilitat el professor o la que ell ha pogut
buscar); aixi s’especialitzen, esdevenen experts en el seu subtema.

Després cada un d’ells torna al seu equip de base i es responsabilit-
za d’explicar als altres la part que ell ha preparat al seu equip d’ex-
perts. D’aquesta manera tots es necessiten i es veuen “obligats” a
cooperar, perque cada un té només una pega del “trencaclosques” i
els companys d’equip tenen les altres peces, totes imprescindibles
per culminar amb exit la tasca proposada: el domini global d’un
tema objecte d’estudi préviament fragmentat. Per tant, al llarg de
Pestudi d’un tema determinat o d’una unitat didactica es van alter-
nant els equips de base i els equips d’experts.

m  Organitzacio del treball per part de I’alumnat

o  Grup d’ experts
La tasca a fer consisteix en cercar informacié de diverses fonts
sobre uns continguts ja donats, elaborar un document marc i po-
sar en comu la informaci6 que s’ha de transmetre a ’equip base.
Paral-lelament s’elabora també un mapa de conceptes.

o  Equip base

Una vegada acabat el treball de recerca es traspassa la informacid
a I’equip base. En aquest punt és molt important recalcar a I’alum-
nat que aquest traspas d’informacié es faci a partir del mapa de
conceptes: aixi s’evita el dictat del text treballat i s’afavoreix una
exposicid de continguts.

Entenem que aquest aspecte ¢s clau pel que suposa vers la trans-
formacié dels aprenentatges i, per tant, en 1’adquisicié de nou
coneixement. Per la qual cosa la tasca del professor s’ha de cen-
trar en orientar, mostrar, ajudar a que es posi en practica aquesta
exposicié amb I’objectiu que I’alumnat aprengui a transmetre el
coneixement.

® Treball de grup individual
Acabada la feina de traspas i una vegada completat el puzle, es realit-
zen tasques que reforcin i ajudin a ’assimilacié dels continguts treba-
llats: preparar la presentacio del tema, fer exercicis escrits (en format
paper) 1 activitats d’aprenentatge i autoavaluacio a través dels Hots.

El  professor orienta, comenta i dona suport a 1’ho-
ra de cercar la informacid, aclarir aspectes de vocabula-
ri, conceptes..., elaborar resums o mapes conceptuals.

Una vegada acabada la cerca fa preguntes als especialistes amb
I’objectiu d’assegurar que tots els integrants del grup coneguin els
continguts que estan treballant i els assigna una nota d’especialistes.
B Organitzacié del treball per part del professor a
P’equip base
Es continua amb la tasca d’orientacid i suport. En aca-
bar el traspads de cada especialista torna a fer preguntes
per assegurar el coneixement general del tema treballat.
Al llarg del treball dels grups es van anotant observacions de
I’alumnat: clima de treball, actitud. ..

@ Avaluacié
Es fa una prova escrita a un dels integrants del grup. El resultat
d’aquesta prova sera la nota de grup per a cada un dels integrants
del mateix. Finalment s’exposen les presentacions elaborades. La
unitat didactica es conclou amb una prova individual escrita.
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AULA DE FAMILIA.
UN ESPAI DE REFLEXIO I FORMACIO
PER A PARES I MARES

Lluis Amat, Rosa Morell
Técnics dEducacio de I'TME d'Olot

RESUMEN
Este articulo explica el proceso de creacion de “Aula de Familia”, proyecto que se caracteriza porque parte de las necesidades expuestas por los padres y madres,
y se lieva a cabo conjuntamente con la administracion educativa. Se crea de esta manera un proyecto coherente que se ha consolidado con el paso del tiempo.

ABSTRACT
This article explains the process of creating “Aula de Familia” (Family Classroom), a project that is characterized based on the needs expressed by
parents and is held in conjunction with the educational administration. It thereby creates a coherent project that has been consolidated over time.

INTRODUCCIO

Ja fa algunes décades que vivim en un context de canvis continus
que afecten els habits i els models familiars. Els canvis en les es-
tructures socials, culturals, economiques i productives, la genera-
litzaci6 de les noves tecnologies, la pérdua progressiva del paper
i el pes moralitzador de 1’Església, la globalitzacio, les noves es-
tructures familiars... han estat factors que han propiciat incertesa
1 desorientacié a moltes families respecte a la manera com s’han
d’educar els infants i els joves.

La familia, com a primera responsable de ’educacié dels fills ,
desenvolupa patrons de comportament i models d’actuacié que
persistiran en un futur, per aquest motiu val la pena dedicar temps
i espai a formar-se i a reflexionar sobre quins models i principis
volem transmetre als nostres fills.

Contrariament als comentaris relatius al fet que les families han
delegat la seva tasca educativa a ’escola, hi ha molts pares i ma-
res que no han dimitit de la seva responsabilitat educadora i que
es preocupen i busquen espais d’aprenentatge i reflexio per poder
compartir, ampliar i millorar les estratégies educatives.

Des de sempre, les associacions de mares i pares dels centres educa-
tius han organitzat xerrades formatives per a les families per donar
resposta a aquesta demanda. La realitat perd, demostra que els indexs
de participacio son molt baixos.Per aquest motiu, des de 1’Institut
Municipal d’Educacié (IME ) de I’ Ajuntament d’Olot i en el marc de
la Comissié d’AMIPA del Consell Escolar Municipal (CEM), es va
replantejar el model i es va proposar Aula de Familia, que actualment
conté un cicle de xerrades, I’Escola de Mares i Pares, el Centre de Re-
cursos per a Mares i Pares (CRAMP) i unes publicacions destinades
a les families en funci6 de Iedat dels fills i filles.

ELS INICIS

Aula de Familia va néixer el curs 2003-2004 en el marc del Con-
sell Escolar Municipal, dins la Comissié de mares i pares que es
reuneix un minim de tres vegades cada curs, per abordar temes
d’interés comn.

En aquest marc es va detectar que una de les necessitats de les
associacions de mares i pares (AMPA) era aconseguir més parti-
cipacio, tant en la renovacié de la junta com en les activitats pro-
posades. Aquest fet va propiciar diferents activitats per millorar la
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participacio. Una de les mesures que es va prendre va ser coordi-
nar des de I'IME les xerrades per a mares i pares i centralitzar-les
en un espai de la ciutat, amb I’objectiu d’aglutinar, optimitzar, co-
ordinar i donar resposta a les necessitats dels pares i mares quant
a I’educacio dels seus fills i filles.

La gran majoria de xerrades son proposades pels mateixos pares i
mares, pero també, en algunes ocasions, sén proposades pels téc-
nics d’Educacid, en funcid de ’actualitat i de les demandes socials
detectades a la ciutat. Des de I'IME es busca el ponent més adequat
segons la tematica i es reserva i prepara ’espai, i es fa la publicitat a
tota la ciutat. Les xerrades eren un primer pas. En fer-ho a nivell de
ciutat, I’assisténcia va augmentar considerablement i el resso de les
xerrades (la gent porta gent) va arribar a molta més poblacid.

A més a més, el fet de crear aquest espai i aquest temps va des-
pertar inquietuds i multiples preguntes que els pares i mares feien
al ponent una vegada acabada la xerrada. Aquest costum ens va
oferir la possibilitat de fer el segon pas: crear una escola de mares
i pares on, en petits grups, les families poguessin plantejar reptes i
fer preguntes més concretes per millorar les estratégies educatives
en ’entorn familiar.

Pero les necessitats dels pares i mares anaven més enlla: hi havia
qui volia una atenci6 directa i individual. Neix,a partir d’aqui, el
Centre de Recursos per a Mares i Pares.

ELS OBJECTIUS

Parlem d’Aula perqué ho entenem com un espai i un temps, sigui en
format de xerrada, d’informacié escrita, d’escola de pares i mares o
d’atencié personalitzada. Un espai i un temps per al pensament, la
reflexio i el creixement personal en benefici de pares i fills.

I diem de Familia perque la nostra tasca no va encaminada només
a millorar la qualitat de vida de mares, pares i avis, i sempre in-
dependentment del tipus d’estructura familiar, siné que també va
encaminada a transformar la vida dels fills perqué volem ajudar a
millorar les relacions de tots els membres de la familia i, per tant,
la seva qualitat de vida.

Que pretenem?
Esser més conscients del que vol dir, aixo de ser pares i
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mares, dur a terme la responsabilitat i el fet de la paterni-
tat o la maternitat.

Entendre, acceptar 1 assumir la diferencia existent entre
educar i criar els fills.

Introduir la consciencia dels actes, com a mares i pares,
i com influeixen en I’educacio dels fills.

Descobrir els valors que els configuren com a persones
i acceptar la tradicio i cultura familiars com a elements
constitutius de la familia actual.

Intentar arribar a comprendre les dificultats que els fills
les filles plantegen en el fet diari de la relacié, no com a
enfrontaments, sind com a realitat d’un procés de creixe-
ment personal que tot ésser huma ha de dur endavant per
al seu desenvolupament correcte dins la societat actual.

Engrescar en la participacio, tant a nivell personal com a
nivell de comunitat educativa.

ACTIVITAT

Com s’ha indicat anteriorment, Aula de Familia neix a partir d'un
treball conjunt de les Associacions de Mares i Pares (AMPA) dels
centres educatius d'Olot, de tots els centres educatius. Es impor-
tant destacar-ho, ja que significa que hi ha moltissimes families
implicades directament o indirecta en tot el procés.

Treballem la confianga, el consens i el dialeg. Totes les AMPA for-
men part de la Comissio d’AMPA del Consell Escolar Municipal.
Tothom diu i pot dir-hi la seva; tothom suggereix, proposa. I aixo
fa que les idees i la informaci6 flueixin i s’escampin; i, alhora, per-
met un aprenentatge sovintejat de com treballar plegats, d’adap-
tar-nos a la realitat proxima, a les necessitats reals. Participar és
decidir, no només escoltar; és enraonar, consensuar i actuar.

I quan es forma part de les decisions i del procés, alld que es fa se
sent com a propi. I un altre aspecte importantissim: tothom veu la
utilitat de treballar d’aquesta manera perqué tothom en treu profit,
tothom hi surt guanyant.

Es tracta de fomentar que tothom se senti corresponsable i copro-
tagonista de I’educacié de tots els infants i joves.

De fet, podriem parlar d’una manera de fer que se sustenta en uns
parametres molt simples perd que sén molt valuosos: escoltar les
demandes i detectar les necessitats reals; mantenir un tracte perso-
nalitzat amb les persones; treballar per poder donar respostes; ser
conscients que tota accié que produim pot ser una accid educativa;
i treballar per a la ciutat, per a la globalitat de la poblacid.

D’aquesta manera es percep clarament la necessitat de posar en
comu idees i objectius i, alhora, s’eviten duplicitats, competéncies,
descoordinacid.

Tot plegat ajuda a optimitzar els recursos i aporta més forca social
que, a la vegada, dota de més recursos que es poden distribuir de
manera més eficag.

Recordem, doncs, que Aula de Familia ofereix a les families un
espai i un temps de reflexio per aprendre més sobre els fills, néts,

... sobre el seu desenvolupament, les seves inquietuds.

' ho fa en tres formats diferenciats perd alhora complementaris:
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B El Cicle de xerrades
L'objectiu general d’aquestes xerrades és dotar a pares i mares de
les eines necesséries per potenciar relacions familiars enriquidores i
per encarar positivament els conflictes que sorgeixen en el dia a dia
de les relacions humanes. Tracten temes de diferents ambits, parlant
sobre aspectes psicologics, emocionals, afectius i, sobretot del dia
a dia, de la quotidianitat; tot i que de vegades es parla d’una etapa
educativa concreta (infantil, adolescents...). També s aprofita ’acti-
vitat per explicar i recordar els altres serveis i animar a participar-hi.

| L’Escola de Mares i Pares

Conduida per una professional terapéutica familiar i educadora so-
cial, I’objectiu d’aquesta escola és crear grups de formacié i apre-
nentatge en relacié amb pautes educatives. S’ofereix la possibilitat
de congixer millor els fills, respectar-los i considerar-los com a
éssers individuals.

Es tracta d’un espai de reflexid, intercanvi i comunicacié en qué
es posen en comu preguntes i inquietuds, solucions i estratégies.
S’ofereixen recursos per afrontar situacions complexes en la rela-
ci6 pares-fills, amb la finalitat d’ajudar a potenciar relacions fami-
liars positives 1 enriquidores.

Tres grups diferenciats: aula 0 a 3 anys, aula 3 a 12 anys i aula 12
a 18 anys.

Pel que fa al grup de 0-3, aquest curs s’ha replantejat amb una
férmula nova: les families amb fills en aquesta franja d’edat, tenen
un tracte personalitzat i diari amb les educadores dels seus fills i
aix0 fa que la sensaci6é d’acompanyament i de resolucié de dubtes
i problemes per part de les educadores sigui present. En aquest
sentit, aquest curs s ha organitzat una xerrada itinerant; la mateixa
per a tothom i a cadascuna de totes les llars del municipi per tal
de recuperar aquest espai de reflexié i de fer arribar un mateix
missatge a totes les families, fet que refor¢a el concepte de ciutat.

El grup 3-12 esta consolidat. Es una etapa poc conflictiva , el grup
intercanvia experiéncies i vivéncies.

Finalment el grup de 12-18 esta molt consolidat ja que fa uns quants
cursos que funciona; €s la franja de ’entrada a 1’adolescéncia, de
tots els canvis que comporta i dels mil i un dubtes que es generen a
nivell familiar. L’intercanvi d’experiéncies, les estratégies donades
per la professional, les reflexions...sn sempre presents.

2 El CRAMP (Centre de Recursos per a Mares i Pares)
Conduit per la mateixa professional, és un espai de suport en I’edu-
cacio dels fills i filles, no és un espai terapéutic; un espai d’orien-
tacié educativa i individual adrecat a les families que tinguin fills/
es de 0 a 18 anys i que:

Tenen qualsevol dubte sobre com enfocar I’educacié dels
seus fills

Tenen dificultats per entendre els seus fills o filles
Senten que els seus fills o filles no els escolten

S’ofereix:
o Orientacid i pautes educatives
o Escolta i atenci6 als dubtes
o  Eines i estrategies practiques i efectives

Hi ha un treball de coordinacié amb els altres serveis de la ciutat:
Serveis Socials, EAP, CDIAP...

Cal destacar que aquest servei any rere any multiplica les deman-
des de les families. Es preveu que aquest darrer any dupliqui les
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atencions realitzades.

Dins del CRAMP també s’ofereix el SAT (Servei d’Atencié Tele-
fonica de 24 h). Les families usuaries del CRAMP o de I’Escola
de Mares i Pares poden utilitzar aquest servei; parlem d’aquests
usuaris perque son families que la professional coneix i amb qui
ja ha treballat i, en conseqiiéncia, hi ha un coneixement previ de
la familia. Poden trucar davant d’una d’aquelles situacions inespe-
rades en la qual el pare o mare necessita un suport puntual i rapid.

En realitat, pero, son molt poques les trucades: com que la gent
sap que té aquest suport, aquest acompanyament, aixo fa que en
un primer moment es pensi “Trucaré, ja no puc més” i poc després
es passi a “No, no, he de ser-ne capag jo” ... Es posa una “distan-
cia” a la situaci6 conflictiva, es recorda alld parlat en diferents
sessions amb la professional i molts de cops aixd ajuda a trobar
la “soluci6” per un mateix i, finalment, no es fa la trucada. Moltes
vegades, posteriorment, la familia comenta amb la professional:
“Vaig estar a punt de trucar-te i al final no ho vaig fer”; la trucada,
efectivament, no s’ha fet, pero el fet de saber que es pot fer ha
ajudat a trobar les estratégies adequades.

® Les publicacions: un altre servei. PONT i AMPA
Des de I’Institut Municipal d’Educacié (IME) tenim clar que hem
d’ajudar a promoure condicions de plena igualtat, d’equilibri i
harmonia entre identitat i diversitat. Es entre tots que treballem
per assegurar la cohesid social i la igualtat d’oportunitats. I volem
tenir sempre present que treballem per a tota la ciutat, per a la
globalitat de la poblacio.

Aquestes publicacions s6n una petita manera d’ajudar a assolir aquests
objectius. Es tracta d’articles sobre les xerrades que ja s’han fet en el
cicle, temes generals i especifics per a les families, informacions de
les AMPA, activitats, reflexions, recomanacions, propostes...

La informaci6 i les publicacions arriben a tothom ja que treballem

per a les families, per als ciutadans; , independentment del centre
on van els seus fills.

Nombre d’usuaris dels diferents serveis

brir part de les despeses del Butlleti i del Cicle de xerrades.

Per altra banda, cada alumne/a de I’Escola de Mares i Pares paga
una quota simbolica per curs.

Finalment, es compta amb 1’ aportacié econdomica des del Pla edu-
catiu d’entorn (Departament d’Educacid i Ajuntament ) i des del
pressupost propi de I'IME.

D’aquesta manera s’optimitzen recursos i les families poden gaudir
d’aquests serveis sense que aixo els representi una despesa directa.
En el cas del CRAMP, el servei no representa cap cost per a I’usuari.

CONCLUSIONS

Aula de Familia ha esdevingut un referent per a les families. S’ha
consolidat com una marca de qualitat que ha aconseguit fidelitzar
families i promoure la formacié al llarg de tota la vida.

Els usuaris d’Aula de Familia s6n tant homes com dones, fet que
ens ajuda a trencar topics sobre el paper del pare en I’educacié
dels fills i filles, i evidencia que el protagonisme de 1’educacio
dels fills és de tots. També compta amb la participacio, sobretot
a les xerrades, d’avis i iaies que sovint sén una peg¢a clau en les
estructures familiars.

Aula de Familia a més a més aposta per ser un pont entre el mon
escolar i les families, insistint dia a dia en la necessitat d’un treball
conjunt, d’una complicitat imprescindible, entre la tasca desenvo-
lupada pels centres educatius, la tasca de les families i la implica-
ci6 de la ciutat com a entorn educatiu. En aquest sentit cal destacar
el gran nombre d’educadors i de técnics que també s’apropen a les
xerrades i activitats.

Malgrat aquesta valoracid tan positiva ens proposem, entre d’al-
tres reptes, apropar-nos a d’altres col-lectius de la ciutat. No hem
aconseguit encara que les families nouvingudes participin i siguin
usuaries d’aquestes activitats i serveis i aix0 ens demostra que ens
queda molt cami per recorrer.

Aula de Familia és 1 sera sempre un projecte obert, la
seva tasca és donar suport a les families en una socie-
tat canviant, on el gran repte ¢és 1’adaptacio de I’entorn

educatiu dels nens i nenes i també dels joves a les no-
ves situacions.
Xerrades
, i"'"er;;m““ Finalment i ja per tancar el cercle de creacio, funci-
ars . . ., .

, ' (grup 0-3) onament 1 consolidaci6é del projecte, la darrera fase
HBCOLA MARESTEARES 36 38 44 seria aconseguir que el lideratge del projecte Aula de
(alumnes) , Alumnes grups o . .

31211718 Familia, fos assumit per diferents representants de
totes les AMPA dels centres educatius d’Olot. Que
22 es fessin seu el projecte i que el gestionessin directa-
52 64 86 146 ment, que fos d’ells i per a ells, tot aixd comptant amb
el suport indiscutible de ’IME.
PONT: 600 PONT: 600 [PONT: 600 | PONT: 600
AMIPA:3.500 | AMiPA: 3.500 | AMiPA: 3.500 | AMiPA: 3.500
AULA AULA AULA
| AULA FAMILIA: FAMILIA: FAMILIA: Referéncies Bibliografiques:
FAMILIA: 4,100 |4.100 4100 4.100 CAMPS, V. (2008) Creure en I'educacio. Barcelona: Edicions 62.

(*) Dades recollides fins mar¢ del 2010

FINANCAMENT
El financament d’Aula de Familia es fa des de tres linies:

Per una banda, les AMPA aporten una quota anual que ajuda a co-

54

GINE, C. (1998) “ Educar”, ISSN 0211-819X, nam. 22-23.
MARINA, J.A. (2009) La recuperacic de I’autoritat. Claus per a la
Jfamilia i 'escola. Sello Editoria.
THIO DE POL, C. (2003) Entre pares i fills. Barcelona: Barcanova.
UNELL, B.; WYCKOFF J.L. (2002) 20 valors que pots transmetre als teus fills.
Barcelona: Amat.

Correspondeéncia amb els autors: Lluis Amat, Rosa Morell.
IME Ajuntament d’Olot



PRACTICA EDUCATIVA

HIVERNACLE DE SENTIMENTS,
EMOCIONS I VALORS: Una experiéncia

col - lectiva per a fer, pensar, ser i conviure en
I'ambit de la Formacioé Professionaly;,

Jordi Garcia, Violant Estreder, Pilar Estellés

Un hivernacle és un espai construit i carac-
teritzat per ser un lloc per a plantar, fer créi-
xer, reservar, estimular i facilitar el creixe-
ment harmonic de les plantes, de la vida.
Es cuida controlar els factors-agents que
afavoreixen tot aixo: temperatura, llum,
humitat, és a dir, es crea un ambient, un
mitjd adequat. Construir un hivernacle re-
quereix partir d'una conceptualitzacid, de-
cidir un disseny, i posar en marxa una accié
regular, organitzada, atenta, constant, justi-
ficada, basada en la ciéncia i en la practica.
Una vegada erigit, requereix d'una labor de
manteniment i seguiment, aplicant les téc-
niques no exemptes d'improvisacio, per a
potenciar els imprevistos que el creixement
dels sers vius ens ofereixen.

L'experiéncia que relatem és la utilitzacié de
I'hivernacle com un auténtic espai educatiu.
L'escenari és una aula de FP de Grau Supe-
rior del Cicle Formatiu d'Educacio Infantil,
de I'IFPS Misericordia de Valéncia. L'expe-
riéncia, protagonitzada per un grup de 20
alumnes de 3r de nocturn, va ser una activi-
tat practica vertebradora d'alguns continguts
basics dels moduls d”’Animacid i Dinamica
de Grups 1 de Desenvolupament Socioafec-
tiu” 1 “Intervencio amb les Families”.

JUSTIFICACIO

“Coneixer 1 pensar, fer, ser i conviure*
eren els quatre pilars proposats per Jacques
Delors en l'informe de la UNESCO per a
'educacio del segle XXI, i que el grup as-
sumeix, després de reflexionar i entendre el
seu significat.

La formacid professional inicial dels edu-
cadors i educadores d'infantil de 0 a 3 anys
requereix una metodologia sense una dico-
tomia entre teoria i practica. Son els matei-
xo0s principis metodologics que haurem de
considerar quan exercim la nostra activitat
didactica. Es tracta de principis tan reco-
neguts (LOGSE, LOE) com habitualment
oblidats en el treball diari en les aules:
aprenentatge significatiu, activitat, glo-

balitzacid, afectivitat, creativitat, autono-
mia,... SOn, entre altres, els mateixos prin-
cipis que configuren una manera de pensar
1 fer en classe, que permeten ser i conviure
per a “viure i créixer”. I aquest ¢s el nucli
substantiu del que haurem de fer en les nos-
tres escoles infantils: estimular, facilitar i
possibilitar als nostres molt xicotets, pero
potencialment grans, alumnes; ser i viure,
conviure, fer, conéixer i créixer harmoni-
cament, saludables i feli¢os. La proposta de
I'hivernacle ha sigut una activitat amb la
qual hem tractat de posar en practica el que
acabem d'explicar.

QUE PRETENIEM?
L'hivernacle es va proposar com una acti-
vitat per a:

o Promoure la participacio i la inte-
raccié en l'aula, ja que l'hivernacle
és un espai-racd de totes i per a
totes.

o Involucrar-nos de manera activa:
“fer per a aprendre”. Estem acos-
tumades a ser receptores passives,
que siga el professor el que parla
1 nosaltres escoltem. Amb aquesta
proposta assimilem millor la in-
formacio, perqué aquesta forma
de treballar permet viure-ho di-
rectament i fer-ho teu.

o  Destacar la individualitat del grup-
classe. Cada una porta una planta,
una cang6 1 un escrit que la identi-
fique, aixi forma part d'un tot que
¢s I'hivernacle com a grup.

o Potenciar el treball cooperatiu i
no directiu. Es un métode flexible
que permet mostrar sentiments,
emocions i valors. Ens ajuda a co-
neixer-nos i a identificar-nos amb
altres persones.

o Contrastar aquesta practica amb
els continguts teorics treballats en
els moduls, en un cami d'anada i
tornada de la teoria a la practica,
del pensament a 1'accio.
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COM VAM CONCEBRE
L'HIVERNACLE?

L' “Hivernacle dels sentiments, emocions i
valors” com espai singular on:

s S'expressen idees amb qué refer i
construir la narracio de la nostra
experiéncia.

*  Tenen cabuda l'enginy, la trobada,
la comunicacid, 'escolta, el pen-
sament actiu.

= Es déna la provocacio, l'autentici-
tat, l'estima i la cooperacié.

= Es conquisten territoris personals
i col-lectius invisibles als ulls
de l'escola, espais reals per a les
emocions.

®=  Les persones es commouen (mou-
re's AMB), es potencien sensaci-
ons, la imaginacid, les emocions,
la metafora, la poesia més enlla
de les paraules (el gest, la veu, les
mirades, el tacte, els objectes).

= Afloren i es generen inquietuds,
iniciatives i accions.

Suposa per tant un intent de conquistar
territoris personals i col-lectius a vegades
invisibles als ulls de I'escola. L'experién-
cia recrea un espai simbolic i real per a les
emocions. Un lloc de naturalesa i vida, un
espai oniric, semblant a un Gter matern /o
a una cova que proporciona recer.

DIFICULTATS INICIALS
»  Per les condicions inicials de l'es-
pai i el seu Us. Les nostres classes
s'impartien en un espai gran dedi-
cat a usos multiples, conegut com
a aula de psicomotricitat. Esta
esta dividida per una gran por-
ta corredissa que té la funcio de
separar la sala en dos espais, per
a impartir classe a dos grups di-
ferents. Aquesta intencionalitat ha
derivat amb el temps en un espai
caracteritzat per:
= Aband¢ estetici organit-
zatiu 1 d's basic de l'aula.
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=  Emmagatzemament de
mobles i materials inneces-
saris. Es un lloc on es dei-
Xen coses que no se sap on
deixar...mobles inclus tren-
cats...

= Armaris tancats dels qué
s’han perdut les claus, junt
amb altres oberts que no es
poden tancar.

= Alguns materials (car-
tells, papers... usats altres
anys) ocupen innecessaria-
ment armaris. Hi ha materi-
als vells 1 bruts que no s'uti-
litzen.

* Hi ha massa objectes i
mobles.

» L'is que dona linstitut: per a im-
partir classes, reunions de depar-
tament, activitats diverses (psi-
comotricitat, jocs, dinamiques de
grup, xerrades...).

» Generades per la propia activitat,
la proposta requereix unes condi-
cions espacials minimes: lloc amb
[lum natural, on es puguen deixar
les coses i no es toquen, que capi-
en suports per als materials que es
necessiten.

» Generades per l'alumnat:

= Motivacid, implicacid.

s Comprensié de la pro-
posta (en la seua concep-
cid, objectius, procedi-
ments...).

v  Experiéncies
semblants.

»  Habilitats expressives en
1"as de diferents codis i
llenguatges.

= Gustos i criteris d'eleccio
de textos, materials...

= Creativitat, compromis,
treball...

prévies

Estes “dificultats” no han de ser conside-
rades més que com un component inicial
més d'allo que voliem fer. Es convertei-
xen aixi en objectius que hem d'assolir en
una primera fase del projecte. Una opcid
transformadora de la realitat parteix de la
situacié inicial valorant-la positivament.
Aquesta opci6 requereix en conseqiiéncia:
partir d'aquest escenari inicial, comengar
un cami, definir els objectius, actuar fle-
xiblement per a aprofitar els suggeriments
de la dinamica que va generant el propi
projecte... descobrir possibilitats noves...

Viure el procés es converteix aixi en un
objectiu educatiu important, I'eix fonamen-
tal que retroalimenta el projecte, més enlla
dels resultats.

AIXI ERA

De dilluns a dimecres, en el nostre hiver-
nacle particular, com si d'un racé en l'es-
cola infantil es tractara, compost per un
separador de reixeta 1 un aparador davall,
cada una de les alumnes del cicle formatiu,
a més del professor (que és el que va inici-
ar la proposta per a marcar certes pautes),
tenia assignat un espai de temps (al voltant
de mitja hora) on mostrava a la resta de
companyes una part de la seua experiéncia
a través d'una planta, una cangd 1 un relat,
poesia o escrit amb les que plasmava la
vivéncia. Durant aquest espai de temps, la
resta de la classe escoltava atentament la
protagonista del dia. Va ser aixi com ens
vam anar coneixent un poc més a fons to-
tes, 1 descobrint facetes o sentiments que en
un principi desconeixiem totalment. Ag¢od
ens va ajudar a acostar-nos i a mirar-nos
amb altres ulls.

Una cosa important a destacar és el que
anava succeint a mesura que cada una de
nosaltres intervenia. Anaven sorgint noves
propostes, xicotetes variacions que van
enriquir la inicial. Cada intervenci6 s’ha
viscut de manera diferent, cada persona ha
aportat quelcom nou, tant emocional com
fisic. Encara que totes elles han sigut es-
pecials, algunes han destacat per la seua
emotivitat. Precisament la setmana anterior
a I'exposicié d'una de les companyes, havia
mort sa mare, i encara que no es va centrar
en aquest tema, si que vam tindre totes una
commovedora connexio aquest dia de la
seua intervencio.

A partir dels temes exposats, van sorgir de-
bats 1 opinions diverses molt interessants,
ampliant aixi la visié de cada persona, la
qual cosa és molt beneficiosa per a la pre-
paracié de futures educadores.

Encara que el grup-classe ja estava conso-
lidat, i per aixo les persones que el formen
ens coneixen 1 podem preveure certes acti-
tuds, en aquest exercici de I'hivernacle, hi
ha hagut prou sorpreses quant a maneres
d'enfocar la preparacié de l'exposicid i la
posada en escena.

Diversos han sigut els temes que s’han
tractat en el nostre hivernacle, entre ells:
l'amistat, el medi ambient, viure el mo-
ment, I'amor, les actituds de les persones,
la immigracid... Tots ells han sigut acom-
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panyats d'una planta i una cang¢d, a més
d'altres elements que s'han consideren
oportuns o significatius, com per exemple,
flors, una pedra o un pergami amb el text
exposat, inclis caramels i bombons per a
endolcir el moment.

El grup s'ha bolcat en aquesta experiéncia
i ha intentat traure la part més emotiva, i
encara que en principi pareix poc probable
que es puga arribar a aprofundir d'aquesta
manera, una vegada exposat, és sorprenent
veure fins on es pot arribar i totes les coses
has compartit en mitja hora d'exposicid. No
hi ha cap dubte que aquesta experiéncia ha
afavorit la comunicacié en el grup-classe
i les persones integrants s'han sentit més
proximes des que es va posar en marxa.
També hi ha hagut canvis d'actituds respec-
te a altres companyes al coneixer-les més.

Heus aci algunes fotografies que il-lustren
algunes de les exposicions.

NEXE AMB ELS CONTINGUTS DE
CLASSE

Prenent com a referéncia part del curri-
culum del cicle formatiu —en concret els
temes que treballem en el modul d“*Anima-
¢id 1 dinamica de grups”—, hem descrit la
iniciativa de 1'“Hivernacle dels sentiments,
emocions 1 valors” en relacié a la nostra
propia vida com a grup-classe.

Partint de l'analisi de la relacié simbolica
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entre “I'hivernacle” i el concepte de grup,
entenem que aquest és un espai psicologi-
cosocial. En ell, hem pogut vivenciar du-
rant les presentacions emotivitat, calidesa,
afecte, provocant més proximitat i cohesio
entre nosaltres. Un aspecte important a
destacar ¢€s el que anava succeint a mesura
que cada una de nosaltres intervenia, com
s'ha viscut, que s'ha aportat, com ens hem
manifestat de manera singular enfront de la
mateixa proposta... Es qiiesti6 de matisos,
d'actituds... Com ha afavorit la comuni-
cacio en el grup-classe? Com s'han sentit
les persones? Hi ha hagut canvis d'actituds
respecte a altres companyes al conéixer-les
més? Amb les exposicions hem donat peu a
obrir noves vies de comunicacid, reforgant
la nostra autoconfianga, i també que dissi-
pant la por escénica. Es un métode flexi-
ble que ens ha facilitat mostrar els nostres
sentiments, emocions i valors -fins al limit
que cada una s'ha permés-. Ens ha ajudat a
congixer-nos 1 a identificar-nos amb altres
persones. Al mateix temps hem aguditzat el
respecte i la tolerancia a totes les opinions.

Considerant ara la influéncia dels grups so-
bre l'individu, assenyalem que treballar amb
distintes companyes ens ha ajudat a canviar
de rol. Treballar amb tota la gent del grup

permet sentir-nos més unides 1 integrades.

Tenint en compte els principis basics de
I'acci6 de grup participatiu, concloem que
“l'hivernacle” és una proposta que ha afa-
vorit la participacio6 de totes, el grup-classe
treballa amb una finalitat comuna i aquesta
activitat permet satisfer unes necessitats
grupals 1 augmenta la productivitat perqué
totes s'esforcen per fer-ho bé. La creacid
d'un espai fisic propiciat per a l'exercici de
l'activitat suposa la participacié de totes a
la seua preparacio i disseny. El rol de lider
I'ha exercit el professor (a l'explicar l'acti-
vitat i a l'iniciar-la), pero va fomentar que
foren les alumnes els que mantingueren
viva aquesta activitat.

En relacio a l'aparicié de conflictes, I'ex-
periéncia “de T'hivernacle” ha contribuit
al descobriment de defenses i bloquejos
grupals. En el seu interior han aparegut
tota una gamma d'interaccions (tensions,
resisténcies...) que han resultat dificils
d'analitzar des de la practica a partir dels
components teorics. Perd aquesta dificultat
no ha sigut més que un conflicte cognitiu i
procedimental, per a algunes alumnes acti-
tudinal (negacio-bloqueig front un exercici
aixi), constituent basic d'un procés d'apre-
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nentatge en una metodologia significati-
va, 1 basada en postulats constructivistes i
d'educaci6 comprensiva.

Aquest projecte no sols ha sigut enriquidor
durant la seua vivencia, sind que va més
enlla, ja que en la nostra practica professio-
nal ens pot resultar Gtil a 'hora de treballar
tant amb els xiquets 1 xiquetes com amb les
seues families. Entre altres idees, conside-
rem les segiients:

o Involucrar les families amb “I'hi-
vernacle”, invitant-los que ells
també participen.

o “Biblioinvernadero”, com un es-
pai concebut per a la lectura.

o Com unraco de joc...

...“L'hivernacle de sentiments, emocions
ivalors”, sens dubte tota una experiéncia. ..

Nota:

[1]: Agraim la col-laboracié de les alumnes del Cicle
Formatiu de Grau Superior d’Educaci6 Infantil de I'TFPS
Misericordia de Valéncia, promocié 2006-09: Carolina
Baguena , Mercedes Facialén, Sonia Feter, Cristina Font,
Lorena Gadea, Sonia Gasent, Eva Gonzalez, Cristina
Marin, Emilia Martinez, Diana Pardo, Lucia Pla, Patricia
Ramiro, Nuria Roig, Angela Saiz, Gema Tormos, Mari-
na Villa, Laura Villar, Alejandra Yarza.



LLIBRES

EDUCAR AUN. El educador frente a los retos de la ensefianza

Aquest llibre, en el seu conjunt, pot resul-
tar un material de reflexié molt atil als psi-
colegs, pedagogs 1 psicopedagogs que ens
dediquem a la tasca d’assessorar. Cada ca-
pitol ens ofereix una visié de les diferents
problematiques i alhora ens obre el pensa-
ment per tal que siguem critics i capagos de
posicionar-nos d’una determinada manera
davant els dificils moments que ens toca
viure, no només en el terreny particular de
I’educacio sind en la societat en general.

Es fa emfasi en la importancia que els do-
cents (i tots aquells que d’alguna manera
treballem 1 ens relacionem amb subjectes,
ja sigui a nivell d’Educacié Infantil, Pri-
maria o ESO) puguin ESCOLTAR la par-
ticularitat de cada un d’ells i valorar el seu
saber individual.

Ser capagos d’estimular el desig i no obtu-
rar-lo o aniquilar-lo. Donar temps, deixar
1 respectar els diferents ritmes d’aprenen-
tatge sense “atapeir” a demandes o exigir
continguts sense cap mena de sentit, una
tasca dificilissima i per la qual les facultats
i universitats no formen.

Josep Monseny Bonifaci (Coordinador)

Ed. ICE-Horsori

Alguns dels autors (alguns d’ells amb més
de 30 anys d’exercici en la tasca docent),
amb exemples molt practics del dia a dia

de la seva praxis a les aules, ens mos-

tren no només que aixod és possible, sino
que alhora pot ser una feina molt grati-
ficant. El manual és un compendi on es
relaten algunes experiéncies de ’ambit
de I’educacid 1 on s’explica per exemple,
com es pot crear des del desig d’un edu-
cador, la necessitat d’aprendre a llegir i
escriure en els infants.

Un seguit de pagines que encoratgen als
professionals de I’Educacio a treballar
d’una altra manera, a no deixar-se portar
per la voragine de desproposits als quals
ens veiem atrrossegats per una societat on
la cultura de l'esfor¢ queda relegada per
la cultura de la pressa i de la immediatesa.
Un entorn on internet juga un paper pre-
ponderant entre ’avorriment i el desig dels
nois i adolescents que es deixen seduir per
les noves tecnologies (el msn, el mobil, els
sms, les consoles, el Facebook,...). Nois
que pot semblar que ho tenen tot i, aixi i
tot, s’avorreixen.

Ens toca viure en un mon on es tendeix a
buscar “fora” els responsables d’allo que
ens passa enlloc de preguntar-nos pel propi
malestar.

El contingut del volum, fragmentat en 9 ca-
pitols, esta avalat per un ventall molt ampli
de professionals que despleguen el seu sa-
ber acumulat durant anys en llocs de treball
relacionats tant amb 1’Educacio (profes-
sorat de Secundaria, mestres d’Educacid
Infantil i Primaria, Inspeccid, Universitat)
com amb la Clinica (Psicolegs clinics, psi-
quiatres i psicoanalistes).

La primera part inclou una serie d’aporta-
cions relacionades amb el fracas escolar
i el desig d’aprendre, molt practiques. La
segona esta molt vinculada amb el camp de
I’Educacio Especial mentre que el llibre es
tanca abordant el simptoma social de ’in-
civisme, 1 la seva incidéncia sobre ’escola.
Al final, per concloure, una reflexié que ens
porta a pensar sobre 1’escola que fa falta.

Yolanda Marin Segura
Psicopedagoga EAP

JOSEP GODAY CASALS

ARQUITECTURA ESCOLAR A BARCELONA DE LA MANCOMUNITAT A LA REPUBLICA

Vaig comprar aquest llibre després d’as-
sistir a una conferéncia en motiu del 75¢&
aniversari de I’escola pablica Fabra d’Ale-
lla, al Maresme. La persona que la feia era
nét de I’arquitecte que la va crear. També
era present una filla de 1’arquitecte que va
explicar emocionada el record que tenia
del dia que els seu pare la va portar a veure
com havia quedat I’Escola del Mar, escola
que havia fet ell, després del bombardeig
que la va destrossar, perqué volia que fos
testimoni de la barbaritat feta a un temple
de cultura. Després de la conferéncia vam
visitar ’escola d’Alella i vaig quedar sor-
presa de les possibilitats que encara ofereix
un edifici fet fa tants anys.

Enguany és el 75¢ aniversari de la inaugu-
racid dels Grups Escolars construits i sos-
tinguts per 1’ Ajuntament de Barcelona, ’ar-
quitecte d’aquestes escoles va ser en Josep
Goday.

Albert Cubeles Bonet i Marc Cuixart Goday

Ajuntament de Barcelona

L’escola d’Alella, va ser la darrera i és molt
senzilla si la comparem amb les escoles de la
ciutat, només cal que passejant per Barcelona
mirem els edificis dels grups escolars d’aque-
lla época per comprendre la gran importancia
que es va donar a ’educacio. Les escoles:
Pere Vila, Collaso i Gil, Ramon Liull, Lluis
Vives, La Farigola, Escola Casas, Mila i Fon-
tanals 1 Baixeras, son totes elles un testimoni
del salt qualitatiu del moment. L’arquitecte
Josep Goday volia transmetre amb la seva ar-
quitectura els valors d’una societat lliure i de-
mocratica. L’escola entesa com un lloc digne
on es construeix el futur , que s’ha d’estimar
1 s’ha de cuidar, on el docent i els nens i les
nenes troben un benestar integral.

Aquesta obra ofereix la possibilitat d’en-
trar dins de les escoles, condixer els seus
espais, els diferents detalls de la seva arqui-
tectura, els petits detalls com els mosaics 1
altres elements de suport decoratiu i el seu
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mobiliari, a través de la seva extensa do-
cumentaci6 grafica, documentacid que va
acompanyada d’imatges historiques.

Els diferents capitols ajuden a contextua-
litzar la renovacid pedagogica a Catalunya,
aixi com a coneixer la vida d’aquest arqui-
tecte i altres de les seves obres.

Es un Ilibre de consulta que de ben segur
agradara als professionals de I’arquitectura
i que també ens agradara i molt, als profes-
sionals de I’educacié. Sino el trobeu podeu
intentar consultar-ho a una biblioteca, us
asseguro que sera un plaer.

Un cop hagueu fet un passeig per les seves pa-
gines segurament us entraran ganes de visitar
aquestes escoles. Us recomano que ho feu.

Carme Gisbert i Otxoa
EAP Mataro
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