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EDITORIAL

JACQUES TARDI
(Valence, Franca,1946)

Considerat un dels millors dibuixants de “ban-
des desinées” europeu, va passar els seus pri-
mers anys a I’ Alemanya de la postguerra degut
a la carrera militar del seu pare. Aquest fet i
les atrocitats de la Primera Guerra Mundial, en
la que va participar el seu avui, han influit de
manera determinant en la seva carrera, conver-
tint-se en un dels principals temes seva obra
de tota la.

Estudiant de Belles Arts a Lyon i més tard
d’Arts Decoratives a Paris, Tardi va debutar
com a dibuixant el 1969 a la revista Pilote,
col-laborant amb Jean Giraud. El 1972 realit-
za la part grafica de la série Rumeur sur le Ro-
uergue, amb guid de Pierre Christin, historieta
que inaugura el cicle Légendes d'aujourd'hui,
més tard continuat pel dibuixant Enki Bilal.

El contingut fortament antimilitarista de la
seva obra fa que deixi la revista Pilote i que
publiqui al diari Libération i posteriorment
entri a formar part de la plantilla dels Métal
Hurlant.

El 1976 comenga a publicar la que és una de
les seves obres cabdals, “Les aventures extra-
ordinaries d’Adéle Blanc-Sec” (esta previst
que es converteixi en peli malauradament di-
rigida per Luc Besson). La série, de marcat
accent feminista, és un homenatge a la cultura
fulletonesca.

Ha adaptat també al comic novel-les de 1’es-
criptor policiac Leo Malet, que tenen com a
protagonista I’impagable detectiu Nestor Bur-
ma, o de Daniel Pennac. A il-lustrat també va-
ries novel-les de Céline o Jules Verne.

El seu llenguatge grafic déna una gran relle-
vancia a I’ambientaci6 urbana en la que la ciu-
tat de Paris es converteix en veritable protago-
nista de les seves histories.

La influéncia d’Hergé es fa evident en la po-
sada en escena en la que I’entorn paisatgistic i
arquitectonic acaba imposant-se a les propies
figures.

EL CAMINAR DEL CRANC: ESTA PERDENT
ENTITAT CIENTIFICA ASSESSORAMENT
PSICOPEDAGOGIC A CATALUNYA?

Avui, considerar I’equipatge biologic del nen o de la nena com a tnic element dis-
criminador i explicatiu del seu desenvolupament i de les necessitats de suport i
ajut d’aquest, resulta, si més no, una afirmacio mancada de consens i pobrament
fonamentada. De la mateixa manera, sense obviar, ni desconsiderar la empremta
biologica, la importancia dels entorns i del funcionament del nen/a, amb els suports
adequats, en els entorns de vida, ens resulta clau no només per comprendre les seves
necessitats sino per ajustar la resposta i adequar els contextos de creixement[1].

Les capacitats, definides en relaci6 a les habilitats adaptatives i als aspectes cog-
nitius i d’aprenentatge, triangulen amb els entorns (casa, escola, comunitat...) i
amb el funcionament en els mateixos. S6n un dels vértex del triangle i no el nucli
central de ’acci6 educadora.

Aixi entes, com assenyala Verdugo (1995), citat per Climent Giné (1997)[2], la
intervencié psicopedagogica “en lloc de limitar-se a estudiar I’individu i a in-
tervenir-hi, es planteja tamb¢ la necessitat d’avaluar I’ambient en el qual esta
immers 1 d’intervenir-hi”. La idea és clara, com ho és la dimensio i I’abast de la
mateixa per a I’assessorament psicopedagogic. No només s’amplien els camps
d’accid, sind que la intervencio en els mateixos esdevé capdal.

En la mateixa linia, quan des del constructivisme es planteja la triangulacié alum-
ne-continguts-mestre, s’estableixen també els parametres d’accié d’una intervencid
que a la logica dels continguts a ser ensenyats i apresos i interacciona la logica
psicologica dels aprenents, les relacions de mutua influencia entre subjectes (iguals,
mestre...) i el context on aquestes interaccions es donen i que doten de significat a
les mateixes. De nou les peces s’encallaven i defineixen un model d’assessorament
psicopedagogic que, defugint de la casuistica concreta, perd sense oblidar aquesta,
estableix tot un seguit de conseqiiéncies psicologiques, pedagogiques, didactiques
per a una intervencié psicopedagogica contextualitzada, en la que tant I’accio edu-
cativa com a on aquesta t¢ lloc esdevenen els seus eixos centrifugs.

En aquestes logiques s’ha estat creant cultura cientifica i professional al Principat,
perd d’un temps enga les directrius de I’administracié educativa catalana semblen
contradir aquests principis. Només cal estar amatent a com s’esta configurant la
intervencio6 als centres. En com es planeja aquesta, sota quins principis i amb
quins perfils professionals. Avui, el retorn a les capacitats (a ’alumne com a eix
central de I’acci6, com a tinic element explicatiu sobre el qual fer recaure la res-
posta de marcat accent “terapéutic i reeducatiu”), o la primacia de ’especialitza-
ci6 dels continguts (la preeminéncia del saber disciplinar dipositat en I’expert) per
sobre les necessitats i logiques contextuals o psicoldgiques, recorden el retorn a
I’enginyeria pedagogica o a la perspectiva assisténcia i clinica, com a garantia del
bon quefer psicopedagogic.

L’aula, I'escola, la familia. ., alldo que configura i condiciona els processos d’ense-
nyament i d’aprenentatge escolar, pero també educatiu com a terme més ampli que
inclou a aquell, sén, i haurien de continuar essent, els objectes i subjectes de I’asses-
sorament psicopedagogic. Parcel-lar una intervencié que s’entén com a global, vo-
ler atllar els elements que la configuren sense considerar ’entramat d’interaccions
que configuren un tot, és diluir la poténcia d’un exercici professional que es sustenta
en la valoracio, 1assessorament i la resposta a les necessitats educatives dels alum-
nes en i amb els sues contextos de vida i aquells i aquelles que els integren.

[1] Definici6 de I’ Associacié Americana de retard mental de Pany 1992,

[2] GINE, C. (1997) EI Retard Mental; a AAVYV Trastorns del desenvolupament i necessitats educatives
especials

Joan Serra Capallera
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CENTENARI DE
LAFUSELLAMENT
D’EN FERRER I
GUARDIA

La commemoracié del centenari de la Set-
mana Tragica a Barcelona ha promogut el
coneixement dels fets del juliol de 1909, fets
que cal emmarcar dins dels canvis profunds
en la societat espanyola i catalana d’aquells
moments. S’ha parlat molt de la crema de
convents pero fins ara no s’havia analitzat o
donat a coneixer la situacio que va fer escla-
tar la revolta .

La Constitucié monarquica de 1876, mantenia
un tracte de favor a I'Església catolica, que
amb una redacci6 no gaire clara facilitava el
creixement d’instituts religiosos dedicats a
I’ensenyament. Amb la llei de 19 de setembre
de 1901 es pretenia reduir I’increment d’ins-
tituts religiosos sotmetent-los a associacions
que havien de complir la lei general. Aixo
va crear un clima tens a Espanya on es seguia
defensant per una bona part de la societat be-
nestant, una unitat religiosa que donés suport
a la monarquia, unificant el poder.

Barcelona, en aquells moments patia una de-
pressié economica que va durar fins a 1914,
La industrialitzaci6 s’havia dut a terme de
forma patriarcal i els corrents que anaven in-
fluint en la creacio d’una nova cultura no en-
caixaven. En [’ambit religiés guanyava pas
la indiferéncia. A Europa sorgien les escoles
modernes, classificades d’atees pels conser-
vadors. Al nostre pais, creixien els sindicats
1 els moviments associatius de caracter laic
com una formula de resisténcia a una situacié
d’analfabetisme, de llargues jornades laborals,
baixos salaris i elevada mortalitat infanti}

L’espurna que va fer esclatar la violéncia va
ser el segon embarcament de tropes cap al
Marroc el 18/7/1909. Tropes constituides per

soldats de classe treballadora que no podien
pagar la redempcid de 1.500 pessetes per
lliurar-se’n i que eren enviats a la mort per
defensar els interessos d’un consorci de so-
cietats mineres espanyoles que volien apai-
vagar I’agitacio de la ma d’obra indigena que
s’havia amotinat per 1’explotacio que patien.
Van multiplicar-se els actes contra la guerra
i els sindicats van decretar una vaga pel 26
de juliol, vaga que va convertir-se en revolta.
Fou una revolta de fort contingut revolucio-
nari, amb contingut republica federal, socia-
lista 1 anarquista.

La guerra del Marroc, alimentada pel caci-
quisme i la monarquia va donar poder als mi-
litars “africanistes”, que van posar les bases
per al futur cop d’estat de 1936.

En mig d’aquesta situacio, un lliurepensa-
dor, mago, pedagog, republica i anarquista,
va defensar ’educacié per aconseguir 1’alli-
berament de les persones. Francesc Ferrer i
Guardia fundador de I’Escola Moderna, nas-
cut a Alella el 1859 i afusellat el 1909 acusat
de ser I'idecleg de la revolta.

Quina era la ideologia d’en Ferrer i
Guardia?

Era la de fer una escola laica, lliure i criti-
ca. Tenia com objectiu el racionalisme cien-
tific, basat en la rad i els fets demostrables.
Aquests principis estaven presents en les
programacions, en el dia a dia de I’escola,
en la practica de sortides a les fabriquesia la
natura, en els llibres que s’editaven a ’esco-
la, la correspondéncia escolar per compartir
el que s’aprenia, en les revistes pedagdgiques
i xerrades destinades a les families i al pro-
fessorat.

Es el primer que introdueix la coeducacio, la
barreja de classes socials. Creu en el desen-
volupament del potencial de cada persona.
Creu en I’emancipacio de les persones a tra-
vés del coneixement, cosa que el poder mai
ha facilitat. El laicisme 1’entén com una criti-
ca a I’adoctrinament institucional de [’esglé-
sia de la mateixa manera que és critic amb
I’Estat. Tota aquesta manera de pensar i de
fer era impossible de treballar-ho a I’escola
publica d’aquell moment. Les escoles publi-
ques sovint eren ubicades a estables, hospi-
tals, cementiris escorxadors... i els col-legis
luxosos religiosos eren sols accessibles al a
gent rica.

Per tot aix0 va crear I’alternativa “I’Escola
Moderna”, escola inaugurada al carrer Bai-
lén, 56 a Barcelona. Aviat van sorgir sucur-
sals d’aquesta escola, unes 47, en altres llocs
de Barcelona. ’Estat i ’Església van veure
amenagat el seu poder.

Ferrer i Guardia pensava que canviant ’esco-
la, canviarem la societat i per aix0 tenia clar
que I’escola havia de formar persones lliures i
critiques, no ciutadanes i ciutadans sotmesos.

Aquest pensament era i és molt agosarat, perd

és veritat que ’escola s’ha de plantejar el per-
que de I’educacio i actualment les comunitats
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educatives han de poder interrelacionar-se
amb la societat perque esta demostrat que so-
les no aconseguiran la transformacio .

A P’escola Moderna treballava de bibliote-
cari un jove anarquista, Mateo Morral, que
el dia del casament del rei Alfons, va llen-
car una bomba dins d’un pom de flors. La
parella reial es va salvar perd van morir 15
persones del seguici nupcial. Per les autori-
tats aquesta va ser una ocasié perfecta, van
acusar a en Ferrer i Guardia, van tancar poc
a poc les seves escoles, 1a seva obra. Europa
es va mobilitzar a favor del pedagog Ferrer
1 Guardia que va ser absolt perd no va poder
tornar a obrir les seves escoles. Va marxar a
Paris, Londres i Brussel-les on va fundar la
“Lliga internacional per a I’educacié racio-
nal de la Infancia” i des d’on seguia amb la
seva editorial a Barcelona. Per problemes de
salut de la familia, torna a Barcelona , on va
coincidir amb els fets de la Setmana Tragica.
El govern i el bisbat, van veure en la seva fi-
gura la personificacio de les idees llibertaries
que havien propiciat la revolta i va ser acu-
sat d’haver-la fomentat i finalment després
d’un judict “farsa”, i sense escoltar el clam
d’indignacié que va arribar des de paisos
d’Europa i América , va ser afusellat el 13
d’octubre de 1909, de peu per voluntat pro-
pia i dient les seves darreres paraules, ”Soc
innocent! Que visqui I’escola Moderna”.

L’any 1961, cinquanta anys després, en els
textos escolars espanyols encara es podia
llegir: “Semana Tragica (1909)... una semana
de sangre en Barcelona y en otras ciudades de
Catalufia. Organizador y jefe de esas malda-
des fue Francisco Ferrer Guardia, quien pago
con su vida una accidén tan infame, ocasionan-
do las vivas protestas de todos los partesanos
del desorden, nacionales i extranjeros”.

El 1911, s’erigeix un monument a Brussel-
les a la seva memoria. El mateix any, el 29
de desembre, el Tribunal Supremo de Guer-
ra y Marina exculpa postumament a Ferrer i
Guardia de la seva responsabilitat en els fets
de la Setmana Tragica.

Actualment, a prop del Palau Nacional de
Montjuic de Barcelona, hi ha un monument
replica del de Brussel-les. Abans havia estat
a la plaga Urquinaona de la mateixa ciutat,
perd durant el franquisme el van fer retirar.
Al peu del monument podem llegir “Barcelo-
na repara amb aquest monument molts anys
d’oblit i d’ignorancia d’un home que va mo-
rir per defensar la justicia social, la fraternitat
1la tolerancia”.

A Alella cada any es fan les “Jornades
Ferrer 1 Guardia” d’Innovacié Educativa.
Actualment ja van per les vuitenes. Son
d’accés lliure, per tant i sou convidats-des.
Si entreu a la pagina Web de 1’ajuntament
d’Alella podreu saber quins dies es fan .

M. Carme Gisbert i Otxoa
EAP Mataré
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L'ASSESSORAMENT
A LALUMNAT AMB
DIFICULTATS DE
LLENGUATGE

Diuen que les arrels mai no es perden i jo
1o puc perdre la meva trajectoria de psico-
pedagog d'EAP, tot i que els darrers anys de
la vida professional hagin estat al CREDA.
Tot plegat, es tracta de serveis educatius,
que més enlla de les disquisicions sobre
si I'un és especific i l'altre generalista, o
si I'ambit és comarcal, supracomarcal o
de sector o altres més que es puguin po-
sar sobre la taula, compartim un mateix
espai, intervenim amb els mateixos alum-
nes i tenim (o hauriem de tenir) una actu-
aci6 “matxembrada” en els centres. Aquest
terme aniria més enlla de la coordinacié o
la col-laboracid i ens posa en I'ambit d'un
context sistémic en la que cada professi-
onal manté una actuacié articulada amb
l'altre, de manera que les diferents funcions
que s'exerceixen es complementen en ares
a uns objectius compartits.

En aquest article mirarem l'assessorament
a l'alumnat amb dificultats de llenguatge
des del punt de vista de la complementacio
dels diferents professionals que intervenen
en el centre, principalment EAP i CREDA,
CREDA i EAP, com a serveis educatius
i dels professionals docents que cada cas
hagi de menester. D'altra banda, pensem
que l'assessorament a l'alumnat amb difi-
cultats de llenguatge és una alternativa que
ofereix estratégies d'ajuda a l'alumne en
particular i que mira de potenciar el treball
de la llengua oral a l'aula. En les linies que
segueixen descriurem breument una expe-
riéncia d'assessorament en les dificultats de
llenguatge que hem dut a terme els darrers
cursos amb l'objectiu de suggerir alguns
aspectes organitzatius, eixamplar les fron-
teres de l'actuacié i plantejar algunes refle-
xions critiques.

UNA MIRADA A LA SITUACIO ACTUAL
Si donem un cop d'ull al panorama lingiiis-
tic — en general — que es divisa en determi-
nades zones geografiques del nostre ambit
d'actuacio, de seguida coincidirem que el
nivell de competéncia lingiiistica és, com
a minim, preocupant. A falta d'un estudi
que quantifiqui les mancances de manera
més detallada, els professionals que es tro-
ben a primera linia de foc, expressen el seu
desconcert davant la situacié comunicativa
i lingiiistica que troben a les seves aules;
la qual cosa ens ha de plantejar el repte de

pensar en una actuacio coordinada.

A banda de la situacié plurilinglie que
es viu en molts centres, una bona part de
l'alumnat arriba amb una important manca
d'estimulacié de les funcions comunicati-
ves que implementen el llenguatge a I'hora
de regular el comportament, expressar ne-
cessitats, establir contacte amb les perso-
nes de l'entorn, preguntar, saludar, fer de-
mandes, entendre — de vegades — les més
senzilles normes de funcionament dins
l'aula, respondre a I'interlocutor, etc. Tan-
mateix, l'acompanyament que suposa el
llenguatge en els processos de descoberta
del mén que ens envolta, denominar els es-
timuls amb els quals ens relacionem a diari
o les accions que duem a terme, establir
relacions de significat entre els diferents
aprenentatges, etc., tot sovint és molt escas.
El desenvolupament de la comunicaci6 i el
llenguatge comenga a la llar i, a partir de
['entrada al centre, ambdds entorns sumen
les seves influencies per ajudar-lo a créixer.
No obstant; de vegades el centre ha d'asses-
sorar els interlocutors de I'entorn familiar
per a ajudar-los a descobrir les immenses
possibilitats d'estimulacié que hi ha en les
interaccions quotidianes i tibar perqué les
facin efectives.

D'altra banda, la tendéncia al treball de “fit-
xa” segueix sent massa freqiient a moltes
aules d'Educaci6 Infantil i davant la realitat
de trobar-se amb una bona colla d'alumnes
que no parlen, que ho fan amb moltes di-
ficultats o que tenen una prontuncia que no
s'entén, es mira cap el CREDA cercant en
el treball logopédic l'estimulacié lingtiistica
que no han tingut o potser no tenen en al-
tres ambits. Tot sovint la demanda d'atencio
logopédica també és un crit d'auxili — del
tot comprensible — davant el panorama del
seu atumnat. Tot i aixd; en el supOsit que es
disposés de la quantitat necessaria de logo-
pedes com per a atendre totes les dificultats,
aix0 equivaldria a logopeditzar I'adquisicio
del llenguatge i no crec que aquesta sigui la
soluci6. Pensem que I'entorn de 'aula és i ha
de ser el principal motor de l'aprenentatge
i del desenvolupament de les competéncies
comunicatives i lingiiistiques. En aquesta
via ens hem d'implicar tots — comengant per
I'administracié — una mica més.

L'afirmacié que no totes les dificultats
lingtiistiques s'han d'enfocar des del trac-
tament logopedic, necessita determinades
matitzacions que — sense tancar el tema
ni molt menys — intentarem enfocar en les
linies segiients. Segur que assentim amb
el fet que no totes les dificultats lingiiisti-
ques necessiten una intervencié especifica;

d'acord. El que passa és que I'alumnat amb
dificultats existeix. El problema és com es
gestiona aquesta situacid.

Anem ara a esbossar molt breument el
procés d'atribucié de l'atencié logopedi-
ca a l'alumnat amb trastorn de llenguatge.
A la demanda d'atencié logopédica que
fa I'EAP, segueix una primera avaluacid
per part del CREDA que diferencia entre
retard i trastorn i atribueix un comporta-
ment lingiifstic. Hi ha uns criteris i proce-
diments establerts i aprovats pel Departa-
ment d'Educacié que ajuden a dilucidar si
les caracteristiques d'un alumne concret
son creditores d'atencid logopédica i quina
prioritat ocupa dins el conjunt de deman-
des presentades. Un cop fet aquest labo-
1i0s procés, una part de I'alumnat no sén
considerats creditors d'atencié logopédica,
per tant no disposaran d'aquest servei. La
major part de l'alumnat que han presentat
demanda, tenen un perfil que els fa cre-
ditors de l'atenci6 logopédica especifica.
No obstant aix0, alguns alumnes d'aquest
darrer grup no disposaran d'aquesta aten-
c16 per manca de professionals i queden en
“Hista d'espera™.

A proposit, i només a tall de reflexid; com
d'allunyats del discurs d'escola inclusiva
queden els termes: “llista d'espera”, do-
nar “d'alta o de baixa” del servei, “presen-
tar una demanda”, etc. Fins i tot el terme
“dictamen” - en el seu significat real - com
d'antagonic es mostra respecte la funcié de
l'assessorament!. Tot i que puguem enten-
dre el sentit amb el que els fem servir, es
tracta d'un manlleu de termes, i potser de
conceptes, procedents d'altres ambits que
se situen fora del context educatiu.

Reprenem el fil del que anavem descrivint
i tornem a la discussio del que es conside-
ra creditor d'atenci6 logopédica. Les difi-
cultats comunicatives i lingiiistiques no es
poden limitar al binomi retard — trastorn.
Acceptar aquesta dicotomia voldria dir que
alld que no correspon a un trastorn o retard
de llenguatge, s'hauria de considerar com
a “normal”. L'ASHA[1] parla de retard,
trastorn i diferencia que defineix com a una
variant del sistema lingiiistic utilitzada per
grups o individus que reflecteix i esta de-
terminada pel fet de compartir factors re-
gionals, socials, culturals o étnics. Aquesta
variacid no és, de cap manera, un trastorn
de llenguatge (ASHA, 1993a, p. 41). En
certa manera, el concepte de diferéncia
recorda els postulats de Bernstein[2] que
remunten cap el 1958, segons les quals,
diferents grups socials utilitzen un codi
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lingtiistic particular i tenen un s del llen-
guatge propi que s'evidencien en el tipus
d'estructura de frase, léxic que es fa servir,
us simple i repetitiu de conjuncions, deter-
minades caracteristiques de pronuncia etc.
Anys més tard, Tuson (1994) en un article
intitulat: “Iguales ante la lengua, desigua-
les en el uso”, fa una incursié sociolingiifs-
tica 1 descriu 1 actualitza aspectes dels usos
diferenciats dins una mateixa llengua.

Pel que fa a la situaci6 dels nostres centres
i el procés d'atencid logopedica, no podem
considerar com a trastorn de llenguatge les
diferéncies que s'atribueixen a un us del
llenguatge que no segueix els aspectes for-
mals del llenguatge “normatiu”, com per
exemple el codi lingiiistic de determinats
grups étnics, les variants de les diferents
procedencies de l'espanyol, etc. Aixd no vol
pas dir que no calgui una feina especifica
sobre les habilitats expressives, el desen-
volupament de la fonologia, el domini del
lexic 1 de les implicacions semantiques en
la llengua vehicular dels aprenentatges, etc.

Tanmateix, tampoc es poden considerar un
trastorn de llenguatge les dificultats - de tot
tipus - que provenen del desconeixement
de la llengua del pais d'acollida, en el cas
de I'alumnat d'incorporaci6 tardana. L'AS-
HA (2000)[3] considera que cal dos anys
de contacte sistematic amb la llengua per a
un aprofitament adequat de la llengua vehi-
cular del centre. De fet, recomana no inici-
ar una intervencié de terapia del llenguatge
anterior a aquest perfode de temps.

A l'ambit de la intervencio6 lingiiistica, en
un sentit ample, a més del CREDA, l'es-
cola compta amb altres professionals les
funcions dels quals tenen molt a veure amb
el desenvolupament del Ilenguatge, com
son els professionals del LIC i la figura
del/la MALL en alguns centres. Ja sabem
que aquests serveis i aquests professionals
s'han creat amb un perfil concret i determi-
nat. No obstant aix0, no es podria mirar la
manera de “matxembrar” les funcions dels
professionals i dels serveis que basicament
han d'ajudar a desenvolupar les competen-
cies lingiiistiques? S'ha creat alguna co-
missid, equip de treball o equivalent que
faci propostes de com aprofitar els sabers i
l'experiéncia dels diferents ambits professi-
onals? Hem de continuar dient a les escoles
que demanen la nostra ajuda: jo em limito
a sords i trastorns de llenguatge, a mi m'han
creat per a.., etc? Segur que hi ha moltes
més preguntes a fer-se en el sentit de no
anar a l'escola amb missatges tancats que
vinguin a dir: aquests sén els meus limits.

L'ASSESSORAMENT A LES DIFI-
CULTATS DE LLENGUATGE DES
DEL CREDA

Des de fa quatre cursos, venim organitzant
al nostre — ara extint CREDA COMAR-
QUES T — un assessorament adregat a
I'alumnat que per diverses causes no tenen
atencio logopedica directa. Aquest asses-
sorament ha tingut com a objectiu donar
suport al professorat que tenen alumnes
amb dificultats de llenguatge que no s'han
considerat creditores d'atencio logopédica
0 que han quedat en l'anomenada “llista
d'espera”. No obstant aix0, les activitats
que es mobilitzen no s'aturen en atendre
les necessitats d'un alumne en concret, sind
que tenen una mirada inclusiva en potenci-
ar el treball de la llengua oral a l'aula.

Pel que fa al procediment dut a terme, hem
pensat que l'assessorament s'havia de fer
conjuntament amb I'EAP. Aixi, l'activitat
s'organitza amb el professional que déna
atenci6 al centre. S'intenta d'anar al centre
el dia que el professional hi assisteix habi-
tualment. En general; aquest dia, l'escola ja
compta amb espais per a les reunions perti-
nents entre els professionals. D'altra banda,
la realitzacié conjunta de l'assessorament a
meés de reforgar la imatge d'actuacio coor-
dinada, garanteix que hi hagi una continu-
itat dels acords presos en aquesta trobada i
que es puguin dur a la practica els suggeri-
ments que s'ha parlat.

Per a 'assessorament es compta amb la in-
formaci6 prévia que es troba descrita al fuil
de demanda i l'actualitzacié d'informacio
que tenia lloc en la conversa amb el profes-
sional de I'EAP. Tot i aix0, gairebé sempre,
es fa una observacio “in situ” d'una situacid
educativa de l'alumne, ja sia en situacié de
petit grup, amb la mestra de suport o en el
context de l'aula. L'objectiu d'aquesta ob-
servacio ¢s actualitzar el moment de comu-
nicacié i llenguatge que es déna el mateix
dia que s'ha de fer l'assessorament i de re-
truc, el tipus d'interaccio que es manté en
aquestes activitats.

Qui hi participa en els assessoraments? A
més dels professionals de 'EAP i del CRE-
DA, es pensa que per part del centre s'ha
de comptar amb la preséncia dels profes-
sionals que més directament es relacionen
amb els alumnes que sén objecte de I'asses-
sorament. No pot faltar mai el mestre tutor
o la mestra tutora, que fa de pal de paller
de les diverses intervencions que s‘hagin
de dur a terme amb un alumne concret. A
més, es demana la participacié dels profes-
sionals que tenen actuacions sistematiques

amb aquests alumnes com poden ser els
professionals de suport o mall.

Aixi, la majoria de vegades l'assessora-
ment es converteix en una sessio de treball
amb la participacié dels psicopedagogs del
CREDA i de I'EAP, com a professionals
dels serveis educatius i els diferents pro-
fessionals docents del centre que estan més
directament implicats en la situaci6 plan-
tejada. En aquesta sessio s'estudien els re-
cursos, estrateégies o/i activitats que es po-
den posar en practica, aixi com els criteris
d'avaluacié de les mateixes.

Els tres primers cursos, l'assessorament als
centres s'ha dut a terme per part del psico-
pedagog del CREDA. El darrer curs, stha
pensat que calia intensificar l'experiéncia
i que una logopeda de cada zona pogués
dedicar un mati setmanal a l'assessorament
a cada subzona. Les logopedes de les di-
ferents zones, i el psicopedagog del creda
s’han constituit en grup de treball per a dur
a terme un seguiment continuat de la tasca
d'assessorament al llarg del curs. Pensem
que aquesta iniciativa s'ha d'intensificar, ja
que facilita que I'atencié que es presta als
centres sigui més constant i es mantingui
un fil conductor en les orientacions que es
mobilitzen. D'altra banda, la constitucid de
les logopedes de zona en un equip de tre-
ball, ajuda a compartir criteris, estratégies i
formes d'abordatge de I'assessorament.

Si es fa una avaluacié de l'efecte d'aquesta
tasca al llarg dels diferents cursos, es poden
descriure les segiients consideracions:

» Els centres senten que reben una
atencio d'un altre nivell. Es trenca la
consideracio de tenir atenci6 logo-
pedica o no tenir-ne. Com a minim,
s'ha creat un espai en qué es poden
sentir escoltats, es pot parlar de les
dificultats que tenen i es parla de les
possibilitats realistes d'intervenir a
partir dels recursos del centre.

* Aix0 incrementa la possibilitat
d'implicacié dels professionals
que tenen alumnes amb dificultats
de llenguatge en les actuacions
necessaries per a ajudar-los a de-
senvolupar les seves competénci-
es. Trencar la tendéncia a delegar
responsabilitats i pensar que si no
actua un especialista no hi hares a
fer; és d'allo més positiu.

*  Es comparteix una visid sobre les
dificultats comunicatives i lingii-
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istiques de 1'alumnat. De vegades,
la demanda d'atencid es pot deure
a un sobre dimensionament de les
dificultats que presenta. D'altres
cal situar l'objecte de la preocupa-
ci6 dins un nivell evolutiu concret.
Aleshores, quan després d'una ob-
servacio es poden concretar les di-
ficultats en els diferents aspectes:
comunicacio, llengua i parla, i es
pot aprofundir en cadascun d'ells i
trobar punts en comud de com en-
focar la feina i les tasques que es
poden dur a l'aula.

* Es veu que, amb independéncia
de la intervencié logopédica, a
l'aula també es poden fer coses.
No tot el treball es redueix a te-
nir logopeda o no tenir-ne i encara
menys al plantejament reducci-
onista que ha perdut un any per
manca d'atencié logopedica.

* L'assessorament es planteja de
fer-ho conjuntament amb I'EAP,
amb la finalitat de visualitzar una
actuacié conjunta en relacié al
centre 1 compartir entre els diver-
sos professionals un mateix con-
cepte, amb els matisos que calgui
fer, de la situacié educativa.

* A més de les estratégies que es
plantegen en relaci6 a un cas con-
cret, tot sovint es parla de com
generalitzar-les a propostes més
amples d'estimulacio de la llen-
gua oral a l'aula, com p.ex., crear
tallers o racons d'estimulacié de
llengua, organitzar petits grups de
conversa, dinamitzar el que repre-
senta l'activacid de coneixements
previs del tema nou que s'ha de
comengar, etc.

*  Quan els assessoraments s'han
dut a comengament de curs, s'ha
pogut replantejar les funciones o/i
la incidencia dels professionals de
suport 0 MALL cap a prioritzar
determinats aspectes d'atencid.

* A nivell de la zona d'influéncia
del CREDA, s'ha constatat que
al llarg dels 4 anys que s'ha do-
nat aquest tipus d'assessorament,
s’han incrementat les activitats
d'estimulacié de llengua oral a
les aules en diverses formes, com
p. ex., grups de conversa, tallers
d'expressio oral i altres activitats.

DARRERES CONSIDERACIONS 1
PROPOSTES

Encara que al Harg del text s'han deixat
veure algunes consideracions, a tall de re-
sum esmentariem que:

- FEs urgent un replantejament del
treball de la llengua oral a l'aula
en el que es prioritzin les compe-
téncies comunicatives de l'alum-
nat. Aquest replantejament ha
d'anar més enlla d'una declaracid
d'intencions i concretar-se en la
incorporacié de l'oralitat com a
metodologia de treball.

— Aquest aspecte pot necessitar la
revaloracié del paper del docent
com a interlocutor competent
que escolta, déna informacié de
retorn adequada, aplica estraté-
gies lingiistiques en les seves
intervencions, potencia activitats
d'expressio oral, respon de mane-
ra contingent a les necessitats de
I'alumnat, etc.

- La funcié d'interlocutor competent
es pot potenciar des d'activitats de
formacié o/i assessorament.

— L'exercici d'aquesta funcid s'ha
de complementar amb els suports
professionals necessaris amb la
finalitat d'arribar a les necessitats
dels diferents alumnes.

— Cal plantejar una actuacioé coor-
dinada (“matxembrada”) dels di-
ferents professionals i serveis que
tenen, dintre de les seves funcions
especifiques, l'objectiu de millo-
rar les competéncies comunica-
tives i lingiiistiques de I'alumnat.
Aquesta actuacid pot sortir, com
sempre, a iniciativa dels professi-
onals interessats. No obstant aixo,
seria necessari que sortis a inicia-
tiva institucional.

— També s'ha de pensar decidida-
ment en ampliar I'ambit d'inter-
vencio dels serveis educatius que,
fins ara, actuen majoritariament
“face to face” amb l'alumne.

— S'ha de pensar, de la mateixa ma-
nera, en altres modalitats d'aten-
ci6 que permetin l'agrupament
d'alumnes que tenen necessitats
lingiifstiques semblants a par-
tir d'intervencions que combinin

l'atencié individual amb sessions
compartides amb altres alumnes
del seu grup classe.

Manuel Sanchez Cano
CREDA de la Catalunya Centre
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COMPORTAMENTS PERTORBADORS I
SERVEIS EDUCATIUS

Josep Amoros i Contra
SEETDIC Barcelona Ciutat - CEEM Vil - la Joana

RESUMEN
En el dmbito educativo hay cierto consenso en considerar que en los dltimos afios en la escuela se ha producido un aumento de los conflictos que ponen
en cuestion la convivencia y la autoridad del maestro, y que este hecho estd, en parte, relacionado con la presencia cada vez mas numerosa de alumnos
que presentan trastornos en su conducta. En este articulo se intenta reflexionar sobre algunas cuestiones que nos pueden ayudar a entender este fenémeno.
El Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya decidié crear hace 2 afios unos Servicios Educativos Especificos para alumnos con Trastornos
del Desarrollo y la Conducta (SEETDIC) como un instrumento que pudiera ayudar a los Servicios Educativos de Zona (especialmente a los EAP) y alos
docentes de las escuelas en su trabajo con estos alumnos y los conflictos que comportan. Explicaremos las caracteristicas de estos servicios y sus funciones.
También se hacen algunas reflexiones a partir de I’experiencia de trabajo conjunto con los EAP: sobre la tipologfa y contenido de las demandas, sobre
el asesoramiento y sus contradicciones, estrategias...

ABSTRACT
Over the last few years an increase of conflictive behavoir has been apparent in the area of education which put in question the relationship between
pupils and teacher and the teacher authority of the teacher themselves. It is thought that this fact is due to increasing number of pupils who suffered
behavoir disorders. This article intends to reflect on certain questions that could help us to understand this phenomena.
Two years ago the Education Department of Generalitat of Catalunya decided to create a special aid group (SEETDIC) for pupils with development
and behavoir disorders. This group offers support to the Educational Services of each district, specially EAP (Psicopedagogical Teams), and teachers
in the schools who deal whith this afford mentioned pupils and the conflicts that arise in the class. The caractheristics of the services and funtions of
SEETDIC will be explained in the following text.
This article also reflects on the working experience of SEETDIC and EAPs concerning: the type and contents of the requests made by the schools, the
assesment and findings, strategies used...

1.

En els darrers anys hi ha la conviccié que a I’escola hi ha hagut un
gran augment d’un conjunt de conductes que dificulten la convi-
veéncia i dur a terme el projecte educatiu: conductes violentes, de-
saflament de ’autoritat dels docents, pérdua d’interés per tot allo
que ’escola ofereix, intolerancia a ’avorriment i a la frustracio,
greus dificultats en relacio a I’esfor¢ que representa aprendre...
Aquest fet, real, perd que també forma part d’un cert imagina-
11 social, no deixa de reflectir allo que es produeix més enlla de
I’escola.

El funcionament psiquic del subjecte, el malestar que sent i la seva
conducta respon a alld que ha viscut, és a dir a la seva biografia,
perd també a les condicions de I’época en qué viu, cal aleshores
que ens preguntem per les condicions socials de I’época actual,
perqué soén les que ens poden ajudar a entendre les situacions i
conflictes que es produeixen a les nostres escoles.

Des de disciplines com la sociologia se’ns diu que s’han produ-
it canvis molt importants en aspectes fonamentals en les formes
d’estar en el mon, de relacionar-se i de construir la propia vida, i
que alguns dels més significatius sén:

e Ellla¢ social i les crisis identitaries:

Dubar (2002) diu que hi ha hagut una transformacié de la natu-
ralesa del llagos que organitzen els vincles socials. S’han produit
crisis identitaries i els modes d’identificacié han canviat ja que
actualment sén molt més variables, efimers 1 proporcionen identi-
ficacions que es plantegen com a provisionals. Aquests canvis han
aparegut en els camps de la familia, la relacio entre els sexes, el
treball i les relacions professionals, la politica i les relacions amb
les institucions.

Actualment cal construir-se una identitat personal i una de les

vies per accedir-hi és la resisténcia als etiquetatges, la injusticia
o ’assignacio a un desti. Algunes formes de violéncia 1 transgres-
sid a ’escola poden ser interpretades en aquest sentit doncs hi ha
alumnes que només poden accedir a la subjectivitat a través de la
resisténcia, la indisciplina...

¢ Processos d’individualitzacio
Per la seva part Beck (2003) explica com I’individu contemporani
es caracteritza per haver d’escollir constantment, mentre que les
generacions anteriors no ho havien de fer. Esta obligat a viure en
un ambient de risc en qué els coneixements 1 els canvis vitals sén
precaris, esta en permanent incertesa.

Els riscos i les contradiccions es segueixen produint a nivell social,
pero la necessitat d’enfrontar-s’hi s’ha individualitzat, o sigui que
als cada cop més nombrosos riscos de la vida s’hi ha de fer front
en soledat i que en la societat occidental individualitzada s’han de
buscar solucions individuals a contradiccions sistemiques.

¢ Desintegracio de les estructures tradicionals
La individualitzaci6 també significa la desintegracio i fragilitzacio
de formes socials existents (les categories de classe, els rols de
génere, la familia...). Els canvis en les estructures que regulen la
vida, la debilitacio de I’autoritat patriarcal i la desestabilitzacid
dels rols socials i sexuals generen noves angoixes.

e Canvis en els models d'identificacio
Els mitjans de comunicacié sén fonamentals en la construccié de
la realitat. La cultura de masses ens imposa uns modes d’identifi-
cacid determinats, dificulta la construccid quotidiana i col-lectiva
d’una realitat compartida, tenen un paper fonamental en la confi-
guraci6 de I’imaginari col-lectiu de les societats avangades, en la
socialitzaci6 dels infants 1 ha potenciat el valor de la imatge, de



la representacio visual i de ’estética per sobre de la paraula i el
contingut.

Tots aquets elements han comportant canvis significatius en la
produccio de la subjectivitat actual. Alguns dels seus trets son:

*  Apareixen noves formes d’individualisme caracteritza-
des pel seu narcisisme i hi ha una prioritzacié d’allo indi-
vidual sobre el col-lectiu (Lipovetsky, 2002).

*  Hi ha un augment del que Winnicot (2003) anomenava el
sentiment de vida de despossessio, de no tenir valor per
I’altre... amb el que aixo implica d’augment de la insatis-
faccio, del malestar.

» Els sentiments de vergonya i del pudor han donat pas a
una gran desinhibicio i ’afecte predominant és I’angoi-
Xa.

»  Hihaunarelacio nova dels subjectes amb el temps. Hi ha
una substitucié de la nocid del temps que incloia I’espera
com un moment ineludible en la consecucid d’objectius.
La instantaneitat és constitutiva del funcionament social
1 individual modern (Ubieto, 2004).

+  Hi ha una nova ética i logica social permissiva i hedonis-
ta i tot el que significa esforg i disciplina s’ha desvalorit-
zat en benefici del culte al desig i de la seva realitzacid
immediata.

*  Hi ha una caiguda de I’autoritat simbolica i les prohibici-
ons simboliques queden substituides per ideals imagina-
ris (exit social, bellesa...).

»  Onabans hi havia ideals ara hi ha els objectes de consum.
Els desitjos i els ideals son forgats per les necessitats del
mercat.

* La jerarquia en les relacions personals, socials y fami-
liars ha donat pas a una horitzontalitat de la relacions,
present en tots els ambits.

*  D’educacié permissiva i la socialitzacié creixent de les
funcions parentals fan dificil la interioritzacio de ’auto-
ritat familiar i en la familia es manifesta com impotencia,
despossessio 1 dimissid educativa.

2.

El que hem anomenat comportaments pertorbadors (Castejon 1
Prieto Coords.,2007) no responen a una entitat clinica definida
sin6 a una multiplicitat de registres en qué molts cops hi ha un
cavalcament simptomatic el que dificulta el diagnostic diferencial,
pero en que ¢és important diferenciar entre :

¢ Trastorns del comportament associats a:
a. Trastorns generalitzats del desenvolupament
(TGD): trastorns de I’espectre autistic i psicosis
infantils, desenvolupaments disharmonics...
b. Trastorns mentals de la segona infancia i ado-
lescéncia (TM): psicosis secundaries, trastorns
afectius, patologies limit...

¢ Trastorns de conducta:
Infants 1 adolescents que presenten un estil de vida, de
relacid i de convivéncia que constitueix una manera de
ser, un estil de fer, uns trets del caracter... Els factors que
intervenen en la seva génesi tenen una dimensid social,
relacional i social. En alguns casos és reactiu a esdeve-
niments o circumstancies vitals que generen malestar 1
dany emocional, perd en qué la conducta reactiva pot
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tendir a cronificar-se. Cal entendre doncs el trastorn de
conducta com [’expressio d’un malestar personal, d’un
patiment psiquic i de dificultats d’estar en el mon.

A partir d’aquesta diferenciacié podem pensar que 1'augment de
les conductes i malestars a I’escola de les que abans parlavem es-
tarien, al menys en part, relacionats amb els canvis socials i en els
seus efectes en com els nostres infants construeixen la seva sub-
jectivitat, la manera d’estar a ’escola (el mon) 1 de relacionar-s’hi.

3.

Una de les respostes que ha donat el Departament d’Educacid a la
comunitat educativa, en les seves dificultats creixents per dur a ter-
me la seva tasca per I’augment continuat del nivell de conflictivitat
als centres, €s la creacio fa 2 anys dels Serveis Educatius Especi-
fics per a alumnes amb Trastorns del Desenvolupament i de la
Conducta (SEETDIC) dels que actualment n’hi ha quatre d’actius
(Girona, Vallés Occidental, Baix Llobregat 1 Barcelona Ciutat).

La posta en marxa d’aquests serveis no ha estat exempta de di-
ficultats i d’una certa controversia tant en el si de I’administra-
cidé com entre professionals dels serveis educatius 1 tenia a veure
tant amb qiiestions d’oportunitat (pressupostaria...) com quant al
model. En aquest sentit, en algun moment s’ha plantejat com a
models 1 alternatives possibles:

»  Proporcionar formacié suficient en aquests temes als pro-
fessionals dels EAPs, el que feia innecessaria la creacio
de nous serveis.
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«  Adscriure a cada EAP un professional especialitzat.
*  Crear serveis especifics.

En tot cas I’opcid que pren el Departament d’Educacio és la de crear
serveis especifics les funcions dels quals sén complementaries a les
de ’EAP amb els quals han de treballar en estreta col-laboracio.

4,

Cada un dels SEETDIC existents té el seu propi taranna que t¢ a
veure amb les caracteristiques del territori i amb la propia historia
de P’equip, pero les seves funcions genériques son, a partir de les
instruccions del Departament, oferir suport i assessorament als
professionals del mon educatiu (professionals dels serveis edu-
catius 1 docents dels centres) en el marc de la inclusio escolar,
intervenir amb els alumnes 1 les seves families, coordinar-se amb
altres recursos educatius, de salut mental i serveis socials i con-
tribuir a la formacio 1 actualitzacié dels professionals dels serveis
educatius i del professorat.

Els quatre nivells en qué s’articulen les seves funcions, aixi com
els objectius i1 procediments, varen ser definits en les seves linies
generals pel Departament en el moment de la creaci6 dels serveis.

o Nivell I: Col:laboraci6 i assessorament als pro-
fessionals dels serveis educatius generals i espe-
cifics:

Col-laborar en la identificacid i en ’avaluacié de les necessitats de
I’alumnat amb Trastorn generalitzat del Desenvolupament (TGD),
Trastorns de la Conducta (TC) i Trastorn Mental (TM) en el se-
guiment de ’evolucid de I’alumnat i en ’orientacié a les families
i donar suport als serveis educatius en la implantacié de mesures
educatives 1 psicosocials per a I’atencié a aquest alumnat.

e Nivell II: Intervencio en els centres:

Aportar elements que contribueixin a incrementar la comprensio i
la sensibilitat de I’equip docent vers la problematica i necessitats
dels alumnes amb TC, TM 1 TGD., assessorar als centres (equip
directiu, comissio d’atencid a la diversitat, equip de cicle, claus-
tre...) en la prevencio i planificacié de la resposta educativa, ori-
entar estratégies per a [’atencid a aquest alumnat i donar suport al
professorat en la implantacio de mesures educatives...

¢ Nivell III: Intervencié amb I'alumnat i atencié/
orientacié a les seves families:

Formalment I’objectiu és identificar i avaluar les necessitats edu-
catives especials de I’alumne 1 fer-ne el seguiment, a la practica,
en la immensa majoria dels casos, la intervencié consisteix en fer
observacions en grup a diferents espais de I’escola amb 1’objectiu
de recollir informacio sobre el seu funcionament i el del grup per
tal de poder aportar material per a I’assessorament i elements que
ajudin al diagnostic de la situacid.

Amb les families els objectius son ajudar-los a entendre les difi-
cultats en relacio al fill, oferir pautes i ajudar a capacitar-los, fer
de mediadors quan hi ha situacions enquistades o de conflicte en
la relaci6 escola-famila, acompanyar-los en la derivacio a altres
recursos especifics.

¢ Nivell IV: Treball en xarxa i coordinacié amb al-
tres serveis (salut mental, educatius...):

Col-laborar en el treball en xarxa amb institucions 1 entitats socio-

comunitaries per establir criteris d’actuacidé comuns i coordinats i

avaluar la tasca conjunta, coordinar-nos amb els professionals dels
CSMIJs i altres serveis de salut mental, col-laborar en la derivacio
i retorn de ’alumne quan es faci necessari un canvi d’escolaritza-
¢i6 (educacid especial, UEC) o calgui un recurs de salut mental :
Hospital de Dia, Unitat de Crisi per a Adolescents (UCA)...

En qualsevol cas tant les intervencions individuals amb alumnes
i llurs families com el treball en la xarxa sempre es realitzen a
partir de la demanda de I'EAP i I’escola com a conseqiiéncia del
treball de reflexid conjunta, ja que entenem que, si no hi ha raons
que aconsellin la nostra intervencio, aquesta tasca és competéncia
de 'EAP i el centre.

La durada, freqiiéncia i prioritzacié de les intervencions és molt
variable i depén de les caracteristiques de la demanda, del perfil
dels alumnes o de la disponibilitat i caracteristiques del centre.

5.

La nostra intervencio, en el sentit més ampli, es configura a par-
tir de la demanda. Demanda que en un primer moment, segons
el disseny del circuit proposat pel Departament, és vehiculitzada
pels EAPs, aixo significa que els centres no poden fer demandes
directament al servei.

En el cas que la demanda sigui d’intervencio en el centre el dis-
seny es realitza de manera conjunta amb ’EAP i aquest segueix
sent referent del cas independentment del nivell dintervencio. Es
a dir nosaltres en cap cas substituim a I’EAP en les seves funcions
i competencies, sind que en som complementaris.

La demanda en ultim terme ha de ser sostinguda pels usuaris de la
nostra intervencio, ja sigui I’EAP, els centres educatius o els alum-
nes 1 les seves families. En aquest sentit la funcio d’assessorament
als centres, que €s una de les fonamentals del nostre servei, només
té sentit en la mesura en queé hi ha professionals que creuen que la
nostra intervencié els hi pot ser ttil i estan disposats a treballar 1
reflexionar de manera conjunta amb nosaltres.

Alguns dels trets que podriem destacar en les demandes al servei
en el temps que portem de funcionament sén:

+  Hi ha més demandes de primaria que de secundaria.
Una possible interpretacio d’aquest fet és que no es pro-
dueix perque el nivell de conflictivitat hi sigui superior
sind perque a criteri de I’EAP les possibilitats de fer una
tasca preventiva 1 al mateix temps eficag en la resolucio
dels conflictes és més possible a primaria i que, en alguns
casos, la disponibilitat dels centres respecte a la interven-
ci6 del nostre servei 1 a la tasca de reflexié conjunta, ¢és
superior a primaria que a secundaria.

+  Els Trastorns de Conducta sén el perfil predominant.

+  Malgrat en la majoria de les demandes hi ha identificat
un alumne problematic que ¢és qui desencadena el con-
flicte, en moltes d’elles la problematica és molt més am-
plia i té a veure amb dinamiques molt alterades en una
classe, malestar i conflictes en els equips docents que les
conductes disruptives posen en primer pla o dificultats
en relacio a la familia de ’alumne i a d’altres families.

« El que hem pogut observar en la nostra practica és que
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en algunes ocasions la base del problema esta més del
canté del docent i de I'equip que en la gravetat del tras-
torn i de la simptomatologia de I’alumne. Els factors que
ho produeixen son de diversos ordres: manca d’expe-
riencia, dificultats personals, la seva concepcid del fet
d’educar i com s’ha de dur a terme, equips amb conflic-
tes (explicitats o larvats) que fan que el docent se senti
poc acompanyat 1 sense poder treballar en equip... Quan
aquesta situacidé es produeix, ens planteja interrogants,
de vegades gens facils de resoldre, sobre quins han de ser
els limits de les nostres intervencions.

6. PERO QUE ENS DEMANEN ELS PROFESSIONALS
DELS EAP?

Com deiem abans, en la immensa majoria dels casos, assessora-
ment al centre. Malgrat els nostres oferiments i propostes de fer un
treball de reflexio conjunta que contribueixi a millorar la interven-
ci6 del professional de ’EAP (el que seria el Nivell ), sembla que
aquest és un treball que no senten com a 0til o, en tot cas, que no
prioritzen. A aquest nivell apareix una contradiccié entre 1’encar-
rec que ens fa "administracid, que cal prioritzar [’assessorament
als EAP, i el que nosaltres sentim que ens demanen els EAP.

Per que els EAP demanen el que demanen? Una primera conclusié
a la que es pot arribar €s que qui planteja més conflicte a I'EAP
no és I’alumne, per més problematic que sigui, sind la interrelacié
d’aquest alumne amb el centre.

I sense voler ser exhaustiu ens sembla que aix0 té a veure amb:

+  L’alt grau d’estres personal i institucional que com-
porten a les escoles les manifestacions del malestar
d’aquests alumnes.

+  La percepcio per part dels professionals dels EAPs
que hi ha docents incapagos o gens disposats a treba-
llar amb aquest tipus d’alumnes, equips directius poc
sensibles i col-laboradors, dinamiques institucionals
poc sanes, i manca de temps i espais de reflexio...

Aquests factors fan que el treball de I’'EAP a ’escola sigui, en
relacio a la problematica que comporten aquests alumnes, dificil i
molts cops poc gratificant.

7. EN QUALITAT DE QUE ENS DEMANA LEAP?
Les raons que ens donen quan se’ns demana un assessorament a
una escola son de dos ordres:

+  Per lanostra expertesa en el tema. Se’ns suposa un saber
sobre els alumnes amb problematica conductual i que no-
saltres sabrem que cal fer.

»  Perlanostra major estranyesa (en el sentit d’exterioritat)
en relacio a I’escola.

Malgrat el que podria semblar a primera vista, la nostra expertesa
en la problematica conductual en molts casos no és la rad principal
per la que se’ns demana intervenir. Hi ha casos en qué el nostre
valor ve donat més per la nostra exterioritat al centre que pel fet
d’estar etiquetats com experts en el tema i ho justifiquen dient: si
hi sou vosaltres sera més facil parlar-ne, en podrem parlar d’una
altra manera, us faran més cas... Es a dir, el valor i els efectes de
la nostra paraula poden, en ocasions, no tenir tant a veure amb la
pertinenca del nostre discurs, sind amb la posicio en qué se’ns col-
loca per part dels docents: aquells dels que se suposa que en saben
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d’allo que els hi passa i que cal fer amb els alumnes que presenten
problemes en la seva conducta.

Aquest fet ens col-loca davant d’una doble impossibilitat / con-
tradiccid:
¢ Anosaltres: en la mesura en qué¢ som col-locats en la po-
sici6 del que sap, s’espera de nosaltres solucions, recep-
tes... que no estem en condicions de donar, entre altres
raons, perque no existeixen.
« Al professional de 'EAP: qué es juga de la seva relacio,
vincles, lligams... amb I’escola, que sembla que la seva
paraula perd part del seu valor.

Perque, si un assessor és util, ho és en la mesura en queé qui I’es-
colta dona valor a la seva paraula. Aleshores ens hem de plante-
jar: que hi ha d’inevitable en aquesta situaci6 i en quina mesura
¢s modificable. Aquestes reflexions impliquen que hi ha algunes
preguntes que potser cal fer-se: com ens posicionem, com ens vin-
culem, quines aliances establim, quines estratégies...

El que demana I’escola al servei educatiu és molts cops una llista
d’impossibilitats:
¢ Que ’alumne no continui a Pescola.
*  Que els seus simptomes que ens plantegen conflicte de-
sapareguin o com a minim que millori significativament,
*  Que si aix0 no és possible els hi proporcionem estratégi-
es eficaces per contenir el conflicte.
*  Que aconseguim que la familia sigui més col-laboradora
amb I’escola, que porti al nen al CSMIJ....

Sentir-se sol davant d’aquests objectius, la major part de les vega-
des impossibles d’assolir, és terrible 1 les pressions a les que s’esta
sotmes també. Per aixd molts cops el que fem €s buscar aliances
(amb I’escola en alguns casos, amb una part dels professionals en
altres...) que ens tranquil-litzen i ajuden a suportar I’angoixa.

La resposta a la qliestio de com podem donar sortida a aquesta
situaci6 és complexa, pero ens sembla que hauria de contemplar
com a minim els segiients aspectes:

«  La formacid /o supervisio personal i de 1’equip.

«  Utilitzar el propi equip com a tercers que ens ajudi tant
en ajustar els continguts com a prendre una certa distan-
cia de la voragine que significa estar a I’escola.

« El treball en xarxa amb els altres recursos educatius, de
salut mental...

8. EN QUE PODEM SER UTILS?
Els objectius genérics que ens plantegem com equip en la nostra
tasca son:

*  En relacié als alumnes: transformar les conductes. Si
entenem que els actes son conseqiiencia d’un malestar
que no pot ser elaborat i, a voltes, ni tan sols pensat pel
dolor psiquic que representa (allo que no pot ser pen-
sat s’actua), el nostre objectiu hauria de ser, si es pot dir
aixi, transformar les conductes actuadores en conductes
de pensament.

+ En relaci¢ als professionals: capacitar-los per resoldre
problemes similars, ajudar a sostenir la seva angoixa,
col-laborar en el procés de comprensid de la problemati-
ca dels alumnes...

+  Enrelaci6 al centre: contribuir a crear 1/0 consolidar es-
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pais de reflexio i1 promoure canvis, millorar la resposta a
les necessitats d’aquests alumnes, facilitar i promoure la
cohesio d’equip...

Les valoracions que han fet, a demanda nostra, els professionals
dels EAPs amb qui hem treballat durant aquest temps expressen
que el nostre assessorament els hi és Gtil a varis nivells:

+  Enrelaci6 als professionals:

0  Aspectes emocionals: €s tot allo que té a veure amb

els efectes en I’estat d’anim i posicionament perso-
nal davant determinats alumnes i conflictes en el tre-
ball. La nostra intervencié ajuda a desangoixar els
docents i aquest és un dels aspectes més valorats fins
1tot quan la situacié de 1’alumne no millora.
Capacitacié dels professionals: és I’ajuda en el pro-
cés de comprensio d’aquests alumnes 1 a tenir més
estratégies d’actuacio. Es a dir, és 1'aspecte formatiu
de I’assessorament.
Qtestions institucionals: ¢és el que té a veure amb
I’efecte beneficios en el treball d’equip i I’abordatge
i acolliment per part de I’escola d’aquests alumnes.
Aix0 ajuda a consensuar estrategies, a complir els
acords i, en general, col-labora en fer 1’escola més
competent. En varis casos se’ns fa el suggeriment
de fer un abordatge més a nivell de claustre o, en tot
cas, fer-lo més particip del treball que es fa en petit
grup.

*  En relaci6 als alumnes: fonamentalment ajuda a que, en al-
guns casos, hi hagi una millora de la situacio i problematica
de I'alumne.

Podriem dir que la nostra intervencid, en ocasions, ajuda a millo-
rar la situacio de I'alumne o del grup-classe , perd que, quan no és
aixi, té una funcié d’acompanyament que permet no sentir-se tan
sol davant les dificultats i els reptes i ajuda a posar en marxa re-
cursos 1 estratégies que donen al docent i a I’escola la possibilitat
d’un millor acolliment del malestar i el conflicte.

9. QUE CAL FER? QUE ES POT FER?

Encara que aquesta és una qiiestié massa complexa per ser abordada
adequadament aqui no voldria acabar sense fer alguns apunts sobre
que podem fer, en altres paraules, qué hem de tenir en compte i
quines son les estrategies que ens poden ajudar a donar-hi resposta.

Dues consideracions que em semblen fonamentals:

« El trasbals que comporten els alumnes és un problema
de I’escola com a institucio i les respostes als conflictes
(estratégies, pactes...) han de ser institucionals.

+  Pero al mateix temps la posicié que prengui cada profes-
sional davant [’alumne i I’acolliment que en faci és fona-
mental, hi ha alguna cosa de I'ordre de 1’¢tica personal
que és insubstituible. L’equip ens pot ajudar a sentir-nos
menys sols, perd no podem esperar que ens dispensi del
compromis personal (Meirieu,2001).

Una possible sintesi dels diferents registres de les estratégies és:
« Institucional: ’organitzacié, les reunions, el funciona-

ment dels equips docents...
«  Lavinculacio, la comunicacio, la conversa
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*  Les normes, els limits, les sancions
Eines i estratégies curriculars
¢ La familia

El tipus de simptomatologia que presenten molts d’aquests alum-
nes i el fet que la interioritzacio de la llei ha sofert una fallida i
esta fortament alterada, fa que una de les grans qiiestions que es
plantegen a les escoles, 1 que molts cops plantegen conflictes en
els equips docents, €s la politica institucional en relacio a les nor-
mes que cal aplicar i les sancions que cal imposar.

Un altre tret caracteristic son les dificultats per vincular-se. Si fer
vincle implica la construccié d’un saber 1 una relacid compartits,
un acompanyament afectiu 1 I’establiment d’un marc de confianca
mutua, I’escola ha de pensar a nivell institucional en com crear
espais i moments que en siguin facilitadors.

10.

Molts cops en les converses amb mestres 1 psicopedagogs cons-
tatem els canvis que s’han produit a 1’escola i la conviccid que
aquells vells bons temps en que els alumnes respectaven la nostra
autoritat només per la posicio que ocupem, en que les families ens
feien costat en les nostres decisions... ja no tornaran. Per aixo no
ens podem estalviar pensar sobre allo que nosaltres hem de fer per
intentar donar resposta als nous reptes i no caure en el discurs de
la impossibilitat i la desesperanca.
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DE LA SINDROME DE CADOLESCENCIA

NORMAL A LA NECESSITAT D’ATENCIO

PSICOLOGICA I PSIQUIATRICA EN ADO-
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RESUMEN
Del sindrome de la adolescencia normal a la necesidad de atencién psicologica y psiquidtrica en adolescentes. Criterios de gravedad.
La adolescencia,momento vital ya de por si complicado.suele ser un momento de presentacin y/o deteccién de procesos psicopatolégicos frecuentemente
expresados a través de la conducta, tanto en el amplio cajén de sastre configurado por los chicos etiquetados como “conductuales” como en patologfas de tipo in-
hibitorio grave que a menudo se expresan a través del absentismo escolar .A menudo, y mas cuando la familia se halla dafiada por una gran carga psicopatoldgica
propia o invadida por sentimientos de culpa invalidantes respecto a sus hijos la escuela o el instituto.a través del tutor,psicopedagogo o de una derivacién al EAP
es Ja tnica via de entrada a los servicios de atencién especializada en salud mental Esta puerta es pues fundamental para prevenir fa aparicién de patologias graves
0 para la instauracion de un tratamiento adecuado si ya estdn instaladas Este articulo pretende repasar algunos indicadores de psicopatologfa que sefialaran la
necesidad de atencién en psicologia clinica o en psiquiatria del nifio y del adolescente.

ABSTRACT
From the normal adolescent crises to the need of psychological and psychiatric care. Seriously Ilness Criteria among teenagers.
Adolescence is a vital moment where psychopathological processes take place usually expressed by disruptive behavior or being absents from school or other
similar situations.Usuallyschool is the only way to prevent and steer teenagers to mental health services specially when families are themselves in pathological
situations or feeling guilty about their child . Thus this article is to try to clarify the many signs that can show the need to steer the patients to mental health services.

La crisi adolescent normal no €s tasca facil. Els nois i noies sén  Essent 1"adolescencia un perfode psicologicament tan mogut, de
subjectes a una veritable revolucié hormonal, a una série de can-  vegades la deteccié de patologia o de senyals d’alarma no sén tan
vis corporals sobtats que han d’anar digerint, cosa que comporta  facils com ho podrien ser en ’adult. Aix{, fendmens psiquics que,
un procés elaboratiu complex a nivell mental. Tal com ho asse-  si sovintegen en I’adult, sén signe de problemes mentals, sén habi-
nyalava Aberastury, I’adolescent ha d’afrontar un seguit de dols,  tuals en I’adolescent normal: per exemple, I’actuacid, en el sentit
per la perdua del cos infantil, del rol i status de nen, la perdua  psicoanalitic, que vindria a ser fer les coses sense pensar -m’en-
dels pares de la infancia, mentre que el seu entorn i també el  fado i munto un pollastre sense calibrar ni si realment tinc raé
seu desig I'impel-leixen a moviments progressius devers I'adul-  d’enfadar-me ni les conseqiiéncies que té per mi i per I"altre el dit
tesa, I"assumpcid de responsabilitats, la sexualitat i, en defini-  pollastre- s6n, com sabem els qui tractem adolescents, forga fre-
tiva, a configurar-se una identitat que tendeix a I'adultesa perd  qiients. Es dir, I’adolescéncia és ja de per si problematica, un mo-
que encara té un peu important arrelat als graons de la infancia.  ment psiquic dificil, per bé que no dramaitic, perd que comporta en
En definitiva, el nostre adolescent es va movent com pot entre  si una bona dosi de necessitat d’elaboracié mental de moltes coses
moviments regressius, benignes i normals quan els pares saben i per tant de patiment i sovint de desbordament de 1’ aparell mental,
tolerar-los i reubicar-los sense encallar-s’hi, aixi com moviments  que ha de ser contingut per 1’adult. Aixd fa que en una franja molt
progressius, concepte més poc utilitzat en la psicoanalisi perd  important d’adolescents la necessitat d’intervencio especialitzada,
fonamental per entendre 1’adolescéncia. El progrés, que evident-  que vagi més enlla del sentit comu, pugui ser -licitament- dubtosa.
ment significa canvi, moviments identificatoris amb imagos in-  Més, al menys des d’una aula, per tal com la necessitat d’interven-
ternes pero en relacio a les persones importants a nivell afectiv  ¢i6 no depén només de la simptomatologia presentada pel noi o la
que I"envolten (professors, grup d’amics, etc.), i alhora diferen-  noia, sind perqué a més dependra de la capacitat de comprensié
ciacio. genera sempre sentiments de por, que s’han abordat molt i de contenci6 -que inclou la comprensid i els limits- dels pares.
sovint en els autors classics. En un extrem podem ratllar o entrar ~ Tot i aix{, hi ha una série d"indicadors d’alarma clars, que passaré
definitivament en la patologia, quan realment les pors del noien  a esmentar a continuacié. Presentaré les patologies de més lleus
interacci amb la més o més poca capacitat dels pares encallenel  a més greus, tot i que la gravetat no depén només del diagnostic,
desenvolupament. Un cas extrem seria la de dos germans que no  sind que depén també de la intensitat de la patologia, de la conten-
surten de casa des de fa un any. A I'altre extrem tenim la por de  ¢i6 del medi i de les possibilitats de curar-la o paliar-la tant amb
quedar-se encallat a la infancia, quadre del qual es parla menys, les técniques psicoterapéutiques com amb la psicofarmacologia.
molt ben exposat per Lillo, patologia de transicié de I’adoles-

cent ,caracteritzada per la por de no assolir la maduresa, de que- 1. PATOLOGIA NEUROTICA MENTAL: HISTERIA, FO-
dar-se atrapat. Aquest quadre sol veure’s en nens que no fan el  BIA I TRASTORN OBSESSIU-COMPULSIU
desenvolupament fisic normal, i pot arribar a generar situacions ~ S6n casos que generalment sén poc sorollosos, per tal com el
cliniques molt greus. patiment és fonamentalment intrapsiquic, i que correspondrien a
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estructures “amb bona mentalitzacié”, en el sentit de 1’escola de
psicosomatica de Parfs. La seva expressio es veu en 1’exacerba-
ci6 de trets de caracter que podrien ser considerats normals, i que
tenen a veure amb el mode de relacié que estableix el noi o la
noia. En la histéria, veiem un sistema relacional que tendeix a la
seduccid i a la competitivitat 1 rivalitat, aixi com, en casos més
greus ,a I’establiment de relacions duals per criticar i excloure el
tercer. Cal remarcar que trets exacerbats de caracter histeric poden
fer practicament inviable la convivéncia i constituir-se en patologia
important. Ignalment, certs casos de patologia de tipus conversiu.
En la fobia, predomina I’evitament de situacions que poden ser
molt puntuals(per exemple, fobia als ascensors) o més complexes.
Si la situacié evitada no té massa rellevancia, llavors la fobia pot
perfectament no ser tractada. Per exemple, si una persona té fobia
als coloms, evitara passar per la placa Catalunya i algunes altres
situacions on hi ha els animals, perd probablement no tingui massa
interferéncia en la seva vida quotidiana ni per tant massa rellevan-
cia clinica. Tanmateix hi ha situaci-
ons fobiques que arriben a prendre
matisos greus; en els adolescents
es presenta, sovint malentesa, la
fobia escolar. John €és un noi que
cursa quart ’ESO 1 que es presenta
a consulta desesperat: "M’agrada
estudiar, vull fer batxillerat perque
m’agradaria fer enginyeria, perd no
puc anar a classe.” Quan prova de
fer-ho i agafen taquicardies, suor
freda, es mareja, té por d’entrar a
classe, terror que el professor li pre-
gunti alguna cosa, vomita....tot i que
se sap la materia. Per la resta, John
és un noi obert, no té problemes de
relacio ni amb els adults ni amb els
seus parells, surt amb el seu grupet
d’amics que no entenen res del que
1i passa. Ell té molta vergonya d’ad-
metre ]a situacié real, i per aixo diu
que “passa d’anar a classe”. Als pro-
fessors, els diu, després de consultar
un primer psicoleg clinic que fa un
diagnostic, que “té fobia”. Esmento
aquest cas per exemplificar el dificil
que pot ser de vegades comprendre

cing minutes
Peur prendte undemi
dans le pelif rade. de
7 Brue d0dessa.

tomatic, es caracteritza per una série de trastorns del pensament
que no arriben a vulnerar el principi de realitat i sovint per I’exis-
tencia de rituals i metodes aparentment absurds (que el pacient viu
com a tals perd que no pot evitar). Uns certs trets obsessius no sén
necessariament indici de patologia. El problema s’esdevé quan
aquests trets arriben literalment a obturar el funcionament mental
i el rendiment de la persona. En aduits, per exemple, no representa
cap problema que una persona comprovi dues o tres vegades cada
nit si ha tancat el gas, o bé que comprovi si la porta ha quedat
tancada malgrat que I’acabi de tancar, o que es renti les mans dues
vegades seguides “per si han quedat microbis”. No deixa de ser
una “* mania “en sentit popular. Ara bé, si comprova tres-centes
vegades si ha tancat el gas i no es queda mai tranquil, o es pas-
sa una hora al davant de la porta per assegurar-se que ha quedat
tancada o bé es passa tres hores al lavabo rentant-se les mans,
Havors, evidentment, les coses es compliquen. En el cas dels ado-
lescents obsessius a 1’aula, es caracteritzen per un contacte molt
rigid, trabat emocionalment, i s un
index clar de necessitat de consul-
tar amb un especialista, psicoleg
clinic o psiquiatre, quan es traba
o es bloqueja en tasques academi-
ques, no podent acabar a temps les
mateixes pels mecanismes compul-
sius de comprovacié o pels rituals.
Per exemple, en exercicis de classi-
ficacid, el noi o la noia s’entesta a
fer tan perfectes les columnes que
no li déna temps de fer I’exercici de
classificaci6 de paraules.

NN

\
\\3\\
AN

N

A \\\\
LR
NN

2. PATOLOGIA MAL MENTA-
LITZADA: PATOLOGIA DE
DESCARREGA O TDAH, PA-
TOLOGIA DE LA SOMATIT-
ZACIO I QUADRES DAL.--
LERGIA ESSENCIAL

Fins ara estavem parlant de situa-
cions cliniques que afecten sobre-
tot a I’esfera del pensament i del
sentiment. Ara bé, hi ha un altre
ordre psicopatologic que s’expres-
sa eminentment en la conducta i en
P’esfera de la somatitzacié. Es dir,

un quadre d’aquest estil. El noi, des-
prés d’un fracas en terapia reglada i
de tractaments farmacologics divers (alprazolam, diazepam, IRS,
etc.) va haver de ser hospitalitzat en regim d’hospitalitzacié parci-
al, en el marc on I’atenc. Un dia, hi ha una excursié de 1’institut,
i ell demana permis per acudir aquell dia. Estd molt content de
poder anar amb el seu grup-classe en una situacié que no tem, ja
que s’esdevé a fora de 1’aula. Quan es presenta el dia de I’excursio
un professor li pregunta si no estava malalt. El noi li respon que si,
perd que com que té fobia escolar i aixd no és a ’escola doncs ““s’hi
ha apuntat”. Malauradament el professor no entén la situacié 1 li
respon que ell el que té és un morro que se’l trepitja i que com no
s’espavili a aquest pas suspendra el curs i no podra fer el batxiile-
rat...cosa que ve a incrementar la seva ansietat a ['hora d’afrontar
la situaci6 de classe i d’avaluacio.

El darrer tipus de patologia que podem trobar a dins de 'esfera
neurOtica mental és el trastorn obsessiu-compulsiu. A nivell simp-
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la psicopatologia classica de la que

parlavem es presenta com a conflic-
tiva intrapsiquica que es mou a nivell inconscient i preconscient
i que s’expressa en una série de simptomes mentals, conversié
histerica, evitament fObic, ramiacions, rituals i compulsions ob-
sessives; perd juntament amb aquesta patologia que podriem ano-
menar del conflicte trobem també patologia del no mentalitzat,
del que no s’ha esdevingut, patologia de la caréncia. Es dir, no
hi ha prou accés a representacions mentals suficients ,cosa que
podriem explicar per un deficit en la quantitat i qualitat de repre-
sentacions mentals preconscients segons Pierre Marty, o en una
deficient funci6 alfa parental segons Bion, o en més handing que
holding segons Winnicott. Al meu parer, aquests clinics expressen
la mateixa realitat des de diferents models i amb diferents matisos,
pero fan referéncia basicament als mateixos fenomens. A I’ado-
lescéncia, cal tenir present que no és infreqiient un cert procés de
desmentalitzaci6 dels problemes i una certa intervencié de 1’adult
per ajudar al funcionament mental del noi o noia: aix{, sovint diem
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“a tu el que et passa €s que ara estas emprenyat perqué no pots fer
X 1 ara tot el que et dic et semblara malament”, o “ja t’has pensat
que per fer tal carrera hauras de...”, etc. pero els adolescents amb
patologia de la caréncia expressen moltes més dificultats que les
esmentades. Aquestes dificultats es manifesten aleshores en pa-
tologia de la descarrega o amb una vulnerabilitat altissima a pro-
cessos somatics de repeticié. Una de les expressions freqlients és
el que es classifica de manera estandard com a trastorn per déficit
atencional i hipercinetic en infants i adolescents. Aquesta cate-
goria diagnostica ,al meu parer, ha patit Gs i abis, per tal com
en moments determinats 1 en determinats cercles psiquiatrics o
psicologics semblava que qualsevol noi belluguet era diagnosti-
cat de TDAH 1 tractat amb metilfenidat. Ara sembla que aquesta
tendencia va de baixa, perd convindria no caure en 'altre extrem
i menystenir una sindrome que
quan es presenta genera un pa-

pero el profe esta haciendo un dictado v yo escribo y de repente
pienso "me he dejado la pelota de fiitbol” y pienso, "mierda.el
dictado!” y miro la hoja y he escrito “pelota de fiitbol™ v pienso,
eso no es el dictado, v levanto la mano “profe, profe, qué has
dicho?” y se cabrea y me mete la bulla porque interrumpo,y yo le
digo “es que no sé que va, que me he perdido” v voy a tachar lo
del fiithol pero me equivoco y tacho un trozo del dictado y le digo
“profe, que me he vuelto a perder”, v se cabrea mds y los otros
nifios se rien ...”

Es freqiient, en nois i noies amb mala mentalitzacid, la incidéncia
insolita de patologia somatica, sovint de caracteristiques polimorfes.
Quan parlo de patologia somatica no em refereixo a trastorns conver-
sius, de caracteristiques histeriques, sin6 a quadres amb afeccid fisica

real, que han de ser tractats pel

timent important tant en el noi
que el pateix com en aquells
que l'envolten. Cal dir que no
necessariament que hi hagi un
mode d’expressio comd, el que
en medicina podriem dir la pa-
togénia, o com es presenta la
sindrome, impliqui una etiolo-
gia sempre comuna, és dir, per-
que s’esdevé el que s’esdevé,
ni com a nivell psicologic cal
conceptuar i tractar el proble-
ma. Ara bé, en general, és molt
aconsellable la utilitzacié tem-
poral de medicacid, en principi
de metilfenidat a dosis tera-
peutiques. A nivell psicologic,
molts d’aquests casos responen
a una estructura anomenada al-
lergica, per la seva alta corre-
facié amb problemes medics
de tipus al-lergic, per ’escola
de psicosomatica de Parfs i ex-
plicada essencialment per Gé-
rard Sveck. Destaca essenci-
alment I’absencia de conflicte
i d’agressivitat d’una manera
molt marcada, aixi com una in-
diferenciacié respecte de 1’ob-
jecte extern. En altres casos, la
sindrome de TDAH respon a
d’altres estructures de funcio-
nament mental, perd sempre hi
ha un déficit marcat de mentalitzacid. El tractament psicoterapeu-
tic amb aquests pacients es basa molt sovint en posar paraules als
estats emocionals quan s’estan esdevenint o posar representacions
d’emocid quan el pacient evoca un problema. Tornant al diagnos-
tic, cal recordar que 1’observacié a I’escola és fonamental, perque
sovint "alteracié del comportament no s’observa a la consulta: hi
ha nois i noies que poden seure relaxats i parlar en el marc formal
1 diadic del despatx del psicoleg clinic o del psiquiatre perd que
presenten una conducta propia de la hipercinessia en el marc del
grup-classe o a casa. Cal posar emfasi en el patiment que compor-
ta aquest trastorn, ho deixo en paraules d’un nen de dotze anys,
preadolescent, que es va saber explicar molt bé a la primera visita,
congestionat i plorant de desesperacid: "es que no sé que me pasa,
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metge de familia o pel pedi-
atre: bronquitis de repeticid
que s’alternen amb quadres
gastrointestinals amb febre,
infeccions diverses, al-lergies
multiples. .., que fan pensar en
una més alta vulnerabilitat ge-
neral a emmalaltir, que sovint
comporta largues temporades
d’absentisme per raons Obvies
i que dificulten la vinculacié
al progrés i a 'escola i tam-
bé a dispositius sanitaris com
I"hospital de dia.

3. ESTATS DEPRESSIUS
Es poc freqiient que un ado-
lescent tingui la percepcid
conscient d’estar deprimit:
“estic molt trist, no sé qué
em passa, no tinc ganes de
fer res” féra una frase molt
freqlient en 'adult depri-
mit, perd estranya en un
adolescent. A grans trets,
podriem trobar dues for-
mes de presentacid: aquella
en la que I'adult capta que
el noi o la noia no esta bé
”se’l veu aixafat, pateix
molt, plora molt sovint...
’I aquella en la que 1’adult
capta amb més dificultat els
problemes de ]’adolescent,
jaque el quadre aparenta basicament un “passotisme” exagerat,
que de vegades pot irritar extremadament o bé ser confés amb
“coses propies de I’edat”. Una caracteristica comd als quadres
depressius moderats o greus és la minva del rendiment en la
majoria de les esferes, molt sovint de 1’académica, la minva
en la freqiiencia d’activitats, la manca de concentraci6, insom-
ni, perdua o guany significatiu de pes, i sobretot d’amotiva-
cid, d’anhedonia o falta de capacitat per experimentar el plaer,
abulia. Aquests simptomes, que es donen sovint amb fugacitat
en adolescents normals, han de ser persistents i sostinguts per
ser motiu d’alarma .Molt sovint .els sentiments de culpa, qua-
si patognomonics de la depressié en I’adult, no es donen en
I"adolescent.




4. PATOLOGIA PSICOTICA DE LADOLESCENCIA

Les psicosis d’inici a I’adolescéncia poden cursar, com en 1’adult,
amb simptomatologia productiva aix{ com amb simptomatologia
negativa. La simptomatologia productiva consisteix basicament en
trastorns de I’esfera sensoperceptiva, tals com veus al-lucinatories
que se senten a dins del cap,o pseudoal-lucinacions auditives, aix{
com alteracions en el curs i el contingut del pensament(per exem-
ple, preséncia d’activitat delirant).La simptomatologia negativa fa
allusié a la desorganitzacid del pensament, a I’aillament, ambiva-
Iéncia afectiva, etc. i presenta, com és sabut, més mal pronostic que
els quadres més productius. Tot i que els quadres psicotics d’inici
a ’adolescencia poden tenir caracteristiques essencialment adul-
tomorfes, la deteccié de la patologia és sovint complicada, ja que
es confon molt sovint amb trastorns de la conducta. Per exemple,
preséncia d’agressivitat important, baralles greus i freqiients, auto-
lesions -que apareixen també en trastorns 1imit de la personalitat-,
conducta desorganitzada...L’exploracié psicopatologica és més di-
ficil que en I’adult ja que tendeixen a negar més la preséncia de
simptomatologia, sovint durant mesos. L’observacié clinica en el
marc adequat -per exemple, hospitalitzaci6 parcial- permet la detec-
cid de signes que van aclarint el diagnostic: Us constant de walkman
per paliar els efectes de les al-lucinacions, tapar-se les oides, etc.

5. PATOLOGIA DE LA INFANCIA NO DETECTADA, DI-
AGNOSTICADA O AMB EVOLUCIO ESPECIALMENT
MORBIDA: TRASTORNS PSICOTICS DE LA SEGONA
INFANCIA I DEFICIENCIES MENTALS MAL DETECTA-
DES O MAL EVOLUCIONADES. TRASTORNS DEL DE-
SENVOLUPAMENT

Finalment cal dir unes paraules sobre patologia que no essent pro-
piament de I’adolescéncia és detectada a I’adolescencia. Situaci-
ons clinicament significatives perd més “silencioses” a nivell de
maneig del nen ,passen a una expressié alarmant al moment de
I’adolescencia. Un exemple clar el trobarfem en deficiéncies men-
tals lleus no detectades, que han anat seguint una escolaritat amb
fracas total o relatiu, perd que no havien presentat problemes de
conducta 1 que amb I’adveniment de I’adolescencia, sovint al pas
al marc menys contenidor de I'IES, es descompensen. S’inicien
conductes disrruptives a 1’aula, aixi com conductes de risc(sexual,
robatoris, fuites...)sovint producte de la captacié per part d’un
grup psicopatic o d’un lider psicopatic que capta que pot mani-
pular el noi o la noia. També sovinteja la psicotitzacié del quadre,
que apareix sovint amb la preséncia de fabulacions, o sigui, ima-
ginacions que el pacient pren per realitat i que van complicant la
interaccié amb tothom.

En les psicosis de la segona infancia, el moment de 1’adolescén-
cia és especialment delicat. Mentre que alguns poden evolucionar
cap a un trastorn de la personalitat, no és estrany ’esclat esqui-
zofrénic a Pentrada a I’adolescéncia. En general, aquests quadres
presenten un inici insidids, on I’adolescent cada vegada es mostra
més confds respecte a situacions relacionals; en general, s’arma
un garbuix relacional real al seu entorn que té origen en activitat
interpretativa per part d’aquest. Es dir, sén nens que veuen ene-
mics 1 maltractes per tot arreu, en general amb els seus parells, i
que acaben essent realment maltractats, buc expiatori d’un grup,
en rad de la seva dinamica relacional. En d’altres casos destaca
una escissié mental que crida I’atencid; un exemple cridaner féra
un noi de catorze anys que m’esta parlant placidament i amb afec-
te, mentre que amb la ma esquerre em crema amb un encenedor.
Quan noto que em crema enretiro la ma i li dic “José, me estas
quemando!” Es queda perplex, primer em diu que no, després es
mira la ma, com si no fos seva, i llavors em diu “perdona, no me
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habia dado cuenta”. Cal fer esment que aix0 era realment aixi, no
se n’havia adonat.

CRITERIS TRANSNOSOLOGICS QUE INDIQUEN LA
NECESSITAT DE VALORACIO PER UN PSICOLEG CLI-
NIC O UN PSIQUIATRE

Aquesta exposicié no pretén incloure tota la patologia que pot ob-
servar-se a I’adolescencia, sind una revisié dels principals quadres
que apareixen i com valorar-los. He deixat a part els trastorns de
la personalitat aix{ com algunes patologies de menys prevalenga.
Finalment, m’agradaria fer un breu resum de senyals que, inde-
pendentment del tipus de psicopatologia que expressen, serien in-
dicadors de necessitat de valoracié clinica:

situacions que impedeixen de manera persistent el ren-
diment académic. Poden ser signes de TDAH, trastorns
afectius, deficiéncies intel-lectuals, trastorns neurdtics.
absentisme escolar. Poden indicar preséncia de fobia
escolar, 0 quadres més greus, com ansietat de separacid
persistent del nucli familiar.

dificultats marcades de relacié amb els parells.

estat de “passotisme” generalitzat i més intens que 1’ha-
bitual i esporadic de I’adolescencia. Sovint acompanyats
de trastorns de la son, de la gana, etc., solen obeir a qua-
dres depressius.

conductes autolesives, com talls als bragos o canells,
amb o sense intencié autolitica. Sén molt freqiients en
trastorns liminars de la personalitat.

esclats de colera o agressivitat. Poden resultar des de pa-
tologies relativament benignes a estats psicotics o tras-
torns dissocials.

nois o noies que no donen lloc a 1’adult. Es dir, que es
dirigeixen a ’adult com si fos un igual, no reconeixent
I’autoritat ni els 1fmits. Es en general index de patologia
greu, més encara si tampoc no reconeixen 1’autoritat pa-
terna i materna.

nois o noies que denoten conducta extranya, "molt rara”,
o que expliquen histories que no sén creibles o s6n molt
estranyes de manera persistent. Pot ser un signe prodro-
mic de psicosis, i cal una valoracid.

Referéncies bibliografiques

Aberastury,A; Knobel, M (2000) La adolescencia normal. Cap 3. Buenos Aires,
Argentina: Paidés.

Bion,WR. (1980) Aprendiendo de la experiencia. Buenos Aires, Argentina: Paidds.

Calatroni, M.(1998) Pierre marty y la psicosomdtica. Buenos Aires, Argentina:
Amorrortu.

CIE-10.

Crow “The two syndrome concept: origins and current status” Schizophrenia Bu-
lletin, 1985; 11: 471-486.

Doron, R.; Parot, F. (2004) Diccionario Akal de Psicologia, p.21. Madrid, Espanya: Akal.

Lillo, JL. (2008) La cesura de 1’adolescéncia.Revista Catalana de Psicoanalisi.
Vol XIVn°l.

Marty, P. (1991) Mentalisation et psychosomatique. Paris, France: Laboratoires
Delagrange.

Szwec, G. (2001) Psicosomdtica del nifio asmdtico. Valéncia, Espanya: Promolibro.

Winnicott, D. (1990) Los bebés y sus madres p.35. Buenos Aires: Paidos.

Correspondencia amb I’autor: Albert Chamorro i Salvat. Psicdleg Clinic. Insti-
tut d’Estudis en Psicosomatica de Barcelona (IEPB). Hospital de Dia per Adoles-
cents de Les Corts, Sarria i Sant Gervasi. C/Regomir, 10, 3er. 08002, Barcelona.
E-mail:albert.chamorro@chmcorts.com



AMBITS DE PSICOPEDAGOGIA num 27, p 18-22, tardor 2009

L'OPTIMITZACIO D’ESTRUCTURES I
RECURSOS DEL SISTEMA COM A EIX
DE MILLORA DEL MODEL
D’ESCOLA INCLUSIVA

Julio Avifioa Pérez
Pedagog. Assessor psicopedagogic a 'EAP B-42 Les Corts (Barcelona)

RESUMEN
Uno de los indicadores mds claros de la evolucién del sistema educativo de un pafs, es el que hace referencia al planteamiento que este hace en relacién
a la respuesta ajustada a las necesidades educativas de todos sus alumnos. El paso del modelo de escuela integradora, actualmente mayoritario en las
escuelas, a otro que sea inclusivo, es complejo y dificilmente asumible si no se considera, en el proceso de aplicacién, la complicidad de los agentes
implicados en los diferentes niveles responsables en la toma de decisiones (nivel social, nivel de Departamento de Educacién, nivel de zona educativa,
nivel de centro y nivel de aula). Las conclusiones del estudio que se presentan a continuacion, ponen de manifiesto que las condiciones actuales del
sistema para avanzar en el proceso de aplicacién del modelo de escuela inclusiva en Catalufia, son especialmente favorables y, por consiguiente, se
constata que es posible abrir un proceso de reflexion entre los diferentes agentes de la comunidad educativa, respecto del cambio de modelo - escuela
integradora versus escuela inclusiva.

ABSTRACT
The policies and practices on the way of ensuring a good help for children with special educational needs in the school is one of the clearest signs of the evolution of a
country's educational system. The steps that can be made to pass from integration to inclusion, are complex and cannot be assumed if we dont’have the involvement of
the agents implicated in the different levels of decision making (social level, Departament of Education level, local education authority level, school level, class level).
The study’s conclusion that we offer in this paper, show us that in Catalunya we have good conditions to make a step in the process of aplication of an inclusive
educational’s model. We establish that it is possible to begin a reflection’s process between the different agents of the educational community, in the matter of changing
the model, going from an integrated school to an inclusive school system.

INTRODUCCIO i en el professor (quina és la proposta que permet un millor ense-
La Llei d’Educacio de Catalunya, en el seu preambul, diu “ ...  nyament per tal que tots els alumnes aprenguin?)".
Entre els objectius prioritaris destaca que els centres que presten
el Servei d’Educacio a Catalunya adegiiin llur accié educativa  Avangar cap a un model d’escola inclusiva comporta un canvi en
per atendre la diversitat i les necessitats educatives especifiques, el procés d’ensenyament i aprenentatge que cada comunitat edu-
promoguin la inclusié dels alumnes i s adaptin millor a llur en-  cativa ha de fer. Un procés singular per a cada centre, perque els
torn socioeconomic. ... centres, igual que els alumnes, també sén diversos. Les caracte-
ristiques de cada centre (historia, actituds, formacid, treball en
A Catalunya hem passat, en un espai relativament petit de temps,  equip del professorat, entorn sociocultural i economic, etc.) s’han
d’oferir una proposta escolar, per els alumnes que presenten més  de tenir en consideraci6 — en tant que experiencies i coneixements
barreres a 1’aprenentatge i la participacid, fonamentada basica-  previs — en el procés d’aprenentatge cap a [’escola inclusiva.
ment en aspectes assistencials, a un altre que contempla com idea
forga, que els alumnes, sempre que sigui possible, han d’estar es-  El fet d’introduir politiques concretes de canvi en els centres, no
colaritzats en el context ordinari - model integrador. En aquest  vol dir necessariament que aquestes tinguin éxit en la seva im-
model ’alumnat amb algun tipus de diferéncia, (altes o baixes  plantacio. La inclusio no es pot fer nomeés per decret, tal i com
capacitats) sovint €s vist i atés més com a sinonim “d’alumne pro-  diu Lipman 1997, per a que siguin efectius els canvis, cal primer
blema" que com alumne; en conseqiiéncia, la resposta educativa  que aquests es resolguin a nivell individual 1 despres a nivell or-
plantejada gira, la majoria de vegades, al voltant i exclusivament  ganitzatiu o a nivell general. Per tant per aplicar el model inclusiu
d’ell/ella i la seva problematica; per tant les estructures i recursos  en els territoris 1 els centres, a part de fer importants modifica-
que s’ofereixen pretenen que I’alumne “diferent” s’iguali a lares-  cions normatives, estructurals... que afectin transversalment als
ta d’alumnes, a partir de dotar al centre i a ’alumne de propostes  diferents nivells de la seva organitzacié (departaments, direccions
organitzatives, materials, personals 1 curriculars especifiques. generals, unitats, programes...) cal realitzar un important treball
in/formatiu, que impliqui directament al canvi actitudinal dels
El model inclusiu, proposa un 1listé conceptual de la normalitat  diferents professionals del Departament d’Educacio, de les zones
molt més ampli, ja que considera que la resposta educativa als  educatives i els centres.
alumnes, presentin o no necessitats educatives especials, ha de
respondre no tan sols a les seves caracteristiques personals, sind  G. Echeita 2008, considera que les condicions necessaries per po-
també a les exigéncies del context escolar. Com diu Gairin (1996)  der realitzar el canvi del model d’escola integradora al d’escola
"la solucio al problema de la diversitat no esta en centrar-se en  inclusiva, s’articulen en base a quatre nivells d’analisi i presa de
I"alumne (per qué no apren?) sind en el sistema (que es pretén?),  decisions: nivell social, nivell del sistema educatiu, nivell de
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centre i nivell d’aula. Caldria afegir un cinqué nivell, que corres-
pondria a I’espai territorial optim on es poden desenvolupar i apli-
car tant les politiques com la distribucié dels recursos, de manera
que aquests s’optimitzin: el nivell de zona educativa.

’ Nivell

| ~ Social
| C -
Nivell \
Faula W |
| , Dep. d’Educacié |
< )
Nivell Nivell |
centre Zona Educativa ‘
N |

(Quadre . Nivells d’analisi i presa de decisions)

No podem oblidar que el model d’escola inclusiva, és basicament
una proposta de canvi social i per tant, per garantir que la seva
aplicacié sigui efectiva, hauria d’implicar a tots i cadascun dels
cinc nivells de presa de decisions del sistema educatiu aixi com
a la resta de Departaments i Administracions responsables de
la seva aplicacid. Seria un error estratégic important considerar
I’aplicaci6 del model inclusiu, com un fet modal, que es pot resol-
dre i aplicar amb petites modificacions estructurals.

Cal tenir present que qualsevol responsabilitat no assumida o cor-
rectament desenvolupada en els diferents nivells d’analisi i presa
de decisions, afecta directa o indirectament a la resta de nivells, és
per tant clau que cadascu assumeixi la seva responsabilitat, pos-
sibilitant que I’aplicacié del model inclusiu en els territoris i cen-
tres, no penalitzi o obligui a determinats nivells (equips directius,
equips docents, families...) a realitzar un sobreesfor¢ que acabi
impossibilitant o diluint les propostes de canvi.

PRESENTACIO DE LA RECERCA

Amb la recerca “L’optimitzacié d’estructures i recursos del siste-
ma com a eix de millora del model d’escola inclusiu” he volgut
aprofundir, a partir de I’estudi de diferents blocs de treball, res-
pecte dels canvis que, tant a nivell d’estructura com de recursos,
caldria fer per poder avancar.en el pas del model actual — escola
integradora, al model d’escola inclusiva, considerant perd, que
aquest canvi €s un procés i per tant cadascd, en el seu nivell, ja hi
estem treballant.

El tipus d’estructures i recursos que han estat objecte prioritari
d’estudi al llarg de la recerca, han estat els relacionats amb els re-
cursos organitzatius, personals, 1 formatius, que faciliten la reduc-
ci6 i/o la supressié de les barreres a I’aprenentatge i la participacié
dels alumnes.

L’objectiu final de la recerca, a partir del desenvolupament de les
idees forga plantejades i de la informaci6 recollida en les diferents
fonts treballades va ser, la realitzaci6é d’un programa d’optimitza-
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cié i millora que permeti avangar, de manera clara i ajustada, cap
a un model d’escola inclusiu.

El treball de camp es va estructurar al voltant de tres grans eixos
de treball o dimensions, que em facilitessin la recollida de la infor-
macié necessaria per la elaboracié del pla de millora.

L'OPTIMITZACIO D'ESTRUCTURES | RECURSOS DEL
SISTEMA COM A EIX DE MILLORA DEL MODEL
D'ESCOLA INCLUSIVA

?

| Dimensio Formativa
v

PROPOSTES D'OPTIMITZACIO e
- D’ESTRUCTURES t RECURSOS

v !
Nivell d'aula

v v
Dimensi6 Escotar : Dimensié Experiencial |
A £y

;;;;;; - iy S A T A ——
Nivell institucional: | 4, 1 Nivell zona educativa: |y, Nivell de centre |
Dep. Educacis ! ‘ Poblacio/Districte ! | |

(Quadre 2. Fons de la recerca)

El primer eix, que correspon a la dimensid escolar, va consistir
en la identificacié de les necessitats dels diferents agents que
formen el context escolar (families, alumnes i equips docents),
en relacié al procés del model d’escola inclusiu, de dos centres
de I’ambit de poblacid estudiat (escola ordinaria i escola especial).

Per a la realitzacio del primer bloc de la recerca, dimensié esco-
lar, es va partir com a base referencial i de treball de diferents
fonts 1 materials:

L’Index per a la Inclusié escolar: guia per a I’avaluacio i
millora de I’educacid inclusiva realitzat per Tony Booth i
Mel Ainscow,

La recerca inter-universitaria sobre ’aplicacié de les pro-
postes de I'index per la inclusié escolar als centres, que
s’esta realitzant a determinats centres d’arreu de Catalunya.
Les diferents propostes plantejades pels grups coordina-
dors dels centres

El segon eix, que correspon a la dimensio formativa, va consistir
en la obtenci6 dels indicadors que es consideren imprescindi-
bles i/0 importants per avancar cap el model d’escola inclusiva
en els centres i en les aules ordinaries, a partir de la consulta a
dos grups directament relacionats amb la seva aplicacio:

Mestres en actiu que estan realitzant un procés de forma-
ci6 per I’assoliment d’una segona especialitat - Postgrau
de pedagogia terapeutica de la UAB- .

Alumnes que estan rebent la formacio inicial - ler de ma-
gisteri de I’especialitat d’educacio especial de la UAB-.

Per I’assoliment del segon bloc de la recerca dimensio formativa,
es van presentar als dos grups (mestres en actiu i alumnes de ma-
gisteri) dos preguntes relacionades amb:

* Els indicadors imprescindibles per avangar en el model
d’escola inclusiva
Les condicions que s’han de donar per incloure a tots els
alumnes a I’aula ordinaria

La metodologia de treball va ser similar en els dos grups con-



AMBITS DE PSICOPEDAGOGIA

Julio Avinoa Pérez

sultats i van rebre una formacio prévia sobre les idees principals
del model d’escola inclusiu, que permetés compartir un mateix
concepte.

El tercer eix, que correspon a la dimensi6 experiencial, va con-
sistir en ’estudi dels punts forts i febles que ’aplicacié del
model d’escola inclusiva ha comportat en altres zones similars
a la nostra (Derbyshire — Anglaterra -, New Brunswick ~Canada
-, i Alaba — Pais Basc -) amb una experiéncia d’aplicacié de més
de deu anys.

Per a la realitzacio del tercer bloc de la recerca, dimensi6 experi-
encial, es va fer servir un qiiestionari on es recollien els principals
punts forts i febles sobre els que s’han sustentat les practiques
inclusives de les poblacions estudiades.

Per ultim, també es van incorporar els resultats d’un estudi realit-

trari volen mostrar un cami, no 1’nic, per on podrien anar, segons
Pautor, els canvis que caldria fer, per avangar en el procés de canvi
del model actual (escola integradora), al model d’escola inclusiva.

Propostes a nivell Social

* Lasocietat demana una proposta escolar comu que permeti
incloure a tots els seus components sense distincions.

El reconeixent, per part de les institucions, que la inclusio
¢és un dret social, i, per tant, donar prioritat al treball de
sensibilitzacioé de ’opinié piblica potenciant politiques que
ho afavoreixen.

Prestigiar els valors que representa la inclusio per part de
tots els membres que formem la societat, treballant-lo de ma-
nera transversal en tots els ambits socials, (sindicats, partits
politics, xarxes comunitaries, xarxes d’escoles, participacio
de les families,...)

Implicar als diferents agents socials, institucions i respon-

zat amb els alumnes del curs de postgrau de pedagogia terapeéutica
de 'UAB en els darrers tres cursos, en relacid a la valoracio de
les funcions principals que haurien de realitzar els assessors dels
equips d’assessorament psicopedagogics (EAP) en els centres, per
ajudar a avangar en el model d’escola inclusiva.

En base a aquest estudi i dels resultats obtinguts, es van realitzar
les propostes d’optimitzacié i millora en relacié als cinc nivells de
pressa de decisi6 dels ambits treballats, contemplant el procés que
cal seguir, per avangar de manera clara i ordenada en el procés cap
a un model d’escola on tinguin cabuda tots els alumnes.

PROPOSTES D'OPTIMITZACIO 1 MILLORA DEL SISTE-
MA PER AVANCAR EN EL MODEL D’ESCOLA INCLUSIVA
Les propostes d’optimitzacié i millora que es presenten a continu-
acid, son un petit resum de les principals aportacions recollides al
llarg del treball de recerca. Estan agrupades segons els cinc nivells
de pressa de decisio.

Aquestes propostes, no pretenen ser exhaustives ni tancades, al con-
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sables de la comunitat local... sindicats, juntes de directors,
xarxes de suport als centres publiques i privades, associacions
professionals... per poder avangar en un model social cada
cop més inclusiu.

Propostes a nivell de Departament d’Educacié

* Lideratge dels responsables de 1’aplicacio del model in-
clusiu al territori (Conselleria, Direccions Generals, Serveis
Territorials/Consorci/zones educatives, Inspeccio...).

Suport institucional de les diferents administracions i els
seus responsables (Direccido General, Serveis Territorials/
Consorci/zones educatives, Inspeccid...) en el procés d’apli-
caci6 del model d’escola inclusiva.

Una organitzaci6 territorial més propera i efectiva (zona
educativa /poblacid/ Districte/...) amb capacitat i autonomia
per al desplegament i aplicaci6 de les politiques del Departa-
ment d’Educacio.

Avangar de manera decidida vers la transformacid de les xar-
xes d’escoles ordinaries i especials en una anica xarxa d’es-
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coles inclusives.

¢ Aprofitament de Iespecialitzacié i coneixement dels pro-
fessionals dels centres d’educacié especial, garantint que
aquesta reverteixi en els centres ordinaris inclusius.

¢ Creacidé de Pestructura organitzativa necessaria que per-
meti donar resposta a Paplicacio del model d’escola inclu-
siva, a nivell del Departament d’Educacio, de zona educativa
i d’escola.

* Aplicacié de les politiques inclusives del Departament
d’Educacié, de manera transversal, a tots els programes,
ambits i estaments educatius del Departament.

¢ Establiment d’una coordinacié estable entre les diferents
Administracions publiques (Departaments de la Genera-
litat, Ajuntaments, Diputacions... Departaments Universi-
tats...), que facilitin ’optimitzacio dels recursos i permetin
un treball en la mateixa direccio respecte del model d’es-
cola inclusiva.

° Actualitzacié dels objectius de treball de la inspeccié edu-
cativa i dels serveis educatius, per garantir que s’adeqiien
a les noves necessitats del model d’escola inclusiva.

* Millorar Paprofitament/adequacio de la xarxa de Serveis
Educatius (EAP, CRP, TS i LIC...) per tal que doni suport al
procés d’escola inclusiva dintre i fora dels centres.

¢ Constituci6 de la unitat/programa de suport a les families
autonoma i descentralitzada.

¢ Cal garantir que el pla de formacié inicial del professo-
rat incorpori en les seves propostes docents, I’enfocament
inclusiu de manera transversal en la formacié dels nous
docents, aixi com en la formaci6 especifica als mestres espe-
cialistes en inclusid escolar.

¢ Contemplar, en els plans de formacié continua i de zona
del professorat, |’oferta formativa necessaria, que garanteixi
que tots els col-lectius implicats en el procés d’aplicacid del
model inclusiu estan suficientment formats.

¢ Millorar el model actual de distribucié de recursos per-
sonals i materials (model integrador), per una altre que doni
resposta a les necessitats de suport del model inclusiu.

Propostes a nivell de zona Educativa

* Realitzar el desplegament del marc normatiu i de les po-
litiques educatives del Departament d’Educaci6, que per-
meti ’aplicacié del model inclusiu amb garanties d’éxit.

* Lideratge efectiu dels responsables de Paplicacio del mo-
del d’escola inclusiva, en les zones educatives (Directors de
les Zones Educatives, SSTT, Consorci d’Educacid...).

¢ Desenvolupament de les politiques inclusives del Depar-
tament d’Educaci6 de manera transversal a tots els pro-
grames, ambits i estaments educatius vinculats a les zones
educatives.

*  Creacié d’una xarxa de coordinacié estable entre els dife-
rents Departaments i administracions pabliques (Educa-
cid, Acci6 social i ciutadania, Sanitat i Treball, Ajuntaments,
Diputacio, Consells Comarcals...), que tenen incidéncia en les
zones educatives, que permeti ser més efectius en 1’aplicacio i
en I’optimitzacié dels recursos que aporten.

¢ Suport prioritari dels professionals dels Serveis Educatius
de la zona educativa al procés d’aplicacio del model d’es-
cola inclusiva en els centres, tant a la xarxa publica com a
Ia concertada.

*  Constitucié de les unitats especifiques de suport a les fa-
milies, en cada zona educativa.

¢ Desenvolupament de les propostes organitzatives, metodolo-
giques, curriculars... del Departament d’Educacid, que per-
meti avancar en la reduccio de les barreres a la participacié
i Paprenentatge de tots els alumnes i, per tant, millorar en el
procés d’escola inclusiva en els centres de la zona educativa.

* Prioritzacié en els plans de formacio6 de zona, I’oferta for-
mativa especifica que permeti avangar en el procés de mi-
llora d’escola per a tothom.

¢ Constitucio, en les zones educatives, de les unitats de coor-
dinacié, seguiment i avaluacié del procés d’aplicacié del
model d’escola inclusiva.

*  Garantir la preséncia dels recursos ordinaris i especifics
de suport als centres que permeti oferir la resposta adequada
als alumnes, en el context ordinari, i evitin que el professorat
visqui la inclusié com una sobrecarrega.

e Establiment dels mitjans necessaris per garantir que les
barreres arquitectoniques dels centres i Serveis educatius
queden definitivament resoltes.

Propostes a nivell de centre

* Lideratge clar de I’equip directiu en el desenvolupament
del procés de millora inclusiva en els centres.

¢ Implicar en el procés de millora del model d’escola inclusi-
va, a tots els agents responsables de la seva aplicacié (alum-
nes, families, equip docent, equip no docent i equip directiu),
si es vol garantir avancar adequadament en 1’aplicacié del
model inclusiu en els centres,

+  Utilitzacio dels materials de I’index per a la inclusié de
T.Booth i M.Ainscow, per ajudar als centres a avangar en el
procés de millora d’escola inclusiva.

Totes les propostes en aquest nivell, han d’anar obligatoriament
acompanyades de les que es plantegen en els altres nivells de pres-
sa de decisions (Societat, Departament d’Educacié i Zona educa-
tiva), ja que si no és aixi, malgrat que el centre faci I’esforg, els
resultats poden quedar absolutament diluits i/o condicionats a les
voluntats dels responsables de la seva aplicacid.

Propostes a nivell d'aula

¢ Actitud positiva i predisposicié del mestre per aconseguir la
inclusid de tots els alumnes a [’aula ordinaria.

¢ Disposar de més hores per a la coordinacié dels diferents
professionals que entren dins de I’aula, que garanteixin la mi-
llor resposta educativa a tots els alumnes.

*  Ajustar les metodologies per tal que responguin a les neces-
sitats educatives de tots els alumnes.

* Disposar dels recursos personals i materials necessaris que
garanteixin una resposta educativa inclusiva a tots els alumnes.

* Disposar de més temps per educar i conscienciar els alum-
nes en la diversitat.

*  Cal disposar de la formacié adequada que permeti donar res-
posta a les necessitats de suport de tots els alumnes de ’aula.

CONCLUSIONS DE LA RECERCA

Les conclusions que es presenten, son el recull de les principals
idees forca obtingudes a partir de les diferents fonts consultades
en el treball de recerca realitzat. Han de ser vistes com aportacions
de nous elements de reflexio, al debat que cada cop esta més pre-
sent en els diferents ambits de presa de decisio. En qualsevol cas
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si serveixen per facilitar el cami que permeti poder avancar en el
procés d’aplicacié del model d’escola inclusiva a Catalunya, ja es
podria considerar que han assolit el seu objectiu.

1. Definir Peducacié inclusiva com el procés pel qual s’ofereix
a tots els alumnes, sense distincid, I’oportunitat de formar
part del centre ordinari 1 d’aprendre dels seus companys, i
juntament amb ells, dins de ’aula ordinaria.

2. Que el model d’escola inclusiva és basicament una proposta
de canvi i millora social i, per tant, per garantir que la seva
aplicacié sigui efectiva, els canvis haurien d’implicar a tots i
cadascun dels nivells de presa de decisions del sistema (ni-
vell social, nivell departamental, nivell territorial, nivell de
centres 1 nivell d’aules), aixi com a la resta de Departaments i
Administracions responsables de la seva aplicacio.

3. Constatar que la condici6 principal per avangar en el procés
d’escola inclusiva en els centres i els territoris, segons totes
les fonts consultades, és la que fa referéncia a la consciencia-
¢ié social sobre el model d’escola inclusiva, ja que possibi-
lita el canvi d’actitud dels diferents agents implicats.

4. Que els canvis per avangar en el procés d’escola inclusiva en els
territoris 1 centres de Catalunya, no haurien de ser considerats
com un fet episodic més del sistema, o com un fet modal que
es pot resoldre 1 aplicar amb petites modificacions estructurals.

S.  Que les condicions actuals del sistema per avangar en el
procés d’aplicacié del model d’escola inclusiva a Catalu-
nya, s6n especialment favorables i, per tant, constatar que
és possible obrir un procés de reflexié amb els diferents
agents de la comunitat educativa, respecte del pas d’un model
d’escola integrador a un altre d’inclusiu.

6. Que la disposicié mostrada per part dels diferents agents con-
sultats (equips directius, equips de suport, equips docent, ser-
veis educatius...), posen de manifest que amb els recursos ne-
cessaris, (marc normatiu, politiques educatives, organitzacié
escolar, metodologies, nou concepte de recursos... formacid
del professorat...) el model d’escola inclusiva és el que es
considera més adequat per donar resposta a les necessitats
educatives de tots els alumnes en el context ordinari.

7. Confirmar la impossibilitat per aconseguir que el model
inclusiu s’incorpori en les dinamiques generals dels centres
de Catalunya, si no es realitza a partir de les bases de sus-
tentacié propies del model. Intentar realitzar aquests canvis
mantenint les estructures del model actual (model integra-
dor), és garantir que el resultat final obtingut sera molt similar
al que ja s’esta aplicant actualment en els centres i, per tant,
lluny de I’objectiu d’assoliment del model inclusiu.

8. Manifestar que si el pla d’optimitzacié i millora que s’esta-
bleixi el Departament d’Educacio per avangar en el procés de
millora del model inclusiu en els centres i territoris de Catalu-
nya, no implica a tots els ambits de pressa de decisié (nivell
social, nivell departamental, nivell territorial, nivell de centres
i nivell d’aules) dificilment es podra incorporar en les dinami-
ques generals dels professionals dels centres i zones educatives.

Vull finalitzar, a tall de cloenda, amb una brillant reflexié d’en

Gordon Porter (2004), responsable de I"aplicacié del model d’es-
cola inclusiva a la zona de New Brunswick (Canada), que mostra
de manera clara i contundent quin hauria de ser el full de ruta per
I’assoliment del model d’escola inclusiva al nostre pais.

“El punt de partida fonamental és aconseguir que les institu-
cions ordinaries es converteixin en institucions inclusives. Hi
ha una comunitat, aquesta comunitat té escoles, els nens van
a les escoles, tots els nens van a aquestes escoles i aquest és
el procés natural. Aixo és el que es vol recuperar amb [’edu-
cacié inclusiva”.

Nota:

Aquest projecte s’ha pogut realitzar gracies a la llicencia d’estudis retribuida con-
cedida pel Departament d’Educacié per al curs 2007/2008.
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LA PRACTICA DE L’ESPORT EN LES
PERSONES AMB DISCAPACIAT

Jaume Forn i Rambla
Psicopedagog, EAP B-27 Montmeld

RESUMEN
La préctica deportiva entre personas con discapacidad intelectual es un aspecto tenido poco en cuenta entre los profesionales del sector. Las iniciativas
llevadas a cabo para fomentarlo han tenido un efecto muy positivo en su promocion y aceptacién colectiva.

Entre la variedad de deportes practicados, jockey sobre hierba ha logrado metas muy destacables. Los compromisos adquiridos entre algunos clubes depor-
tivos de prestigio y ciertas instituciones de educacién especial han creado, en Catalufia, una red de 14 equipos, hasta el momento, que tiene peridédicamente
la oportunidad de organizar competiciones, s6lo con ligeras adaptaciones del reglamento, en todo caso supervisadas por la Federacion Catalana.

El trabajo conjunto de las escuelas, los clubes, la Federacion y la entidad Special Olympics permite la oportuna difusién de esta actividad y la profun-
dizacién en el caricter formativo y educativo de las personas que lo practican. El deporte se instaura como un elemento vehiculizador del crecimiento

personal, facilitador del acceso a los derechos y deberes de los ciudadanos y en la realizacién de una experiencia integradora e inclusiva.

ABSTRACT
“Sport practice in handicapped people”
The sportive practice for intellectual handicapped people is a less considered aspect among the sector professionals. Initiatives done to promotion it
have had a very positive effect in their social agreement.

In the diversity of sports practiced, hockey has achieved very important goals. Compromises of some prestigious Sportive Clubs and some Special
Schools in Catalonia up to now have created a 14 teams chain, that usually organize different championships, only with little regulation adaptations,
always for the Catalan Federation.

The whole work of schools, clubs, Federation and the Special Olympics organization allow the opportune publishing of this activity and the increase
of the educational nature of people who practice it. Sport becomes an element of personal growing, good at access of human rights and duties, and an
integrated and inclusive experience come true.

ELS ORIGENS menys afavorida —i menys procliu a tenir oportunitats- va anar
D’entre els qui ens movem en els ambits de 1’educacié especial  trobant signes convincents de col-laboracié i complicitat entre les
i les continues accions que cerquem per a trobar espais de vida  Federacions Catalanes, els clubs i les entitats esportives, a part
que permetin la integracié de les persones amb discapacitat intel-  d’esportistes d’elit i directius sensibilitzats.
lectual (DI) és tal vegada el mén de I’esport el que sol relegar-se a
un entorn més marginal i secundari. PIONERS

En els compromisos adquirits per diferents entitats relacionades
L’activitat esportiva de les persones amb DI al tendeix a ocupar  amb [’esport i el lleure de les persones discapacitades, s’han anat
espais poc significatius en les agrupacions civiques i, fins i tot, en  normalitzant les practiques de les diverses modalitats de Patletis-
el mon escolar. me, natacio, basquet, futbol, tennis, ping-pong, gimnastica ritmica

o0 esportiva, vela, esqui i tennis, per citar els més practicats.
En les darreres décades hi ha hagut un cert moviment que s’arti-
culava al voltant de les necessitats que algunes institucions han  Un cas particular ha anat succeint en 1’aficié a ’exercici de 1’ho-
tingut per trobar-se, coordinar-se i donar un sentit més educatiua  quei herba. Amb la voluntat de posar en marxa les activitats es-
les activitats esportives i el lleure, en general, per tal d’obtenir un  portives entre la poblacié amb discapacitat intel-lectual, €s just
increment significatiu en la qualitat de vida de les persones amb  fer referéncia a 1’experiéncia portada a terme per I’Escola Jeroni
discapacitat. de Moragas|1], de Barcelona, que al setembre del 2007 va ajuntar

) esforgos, voluntats i recursos amb el Futbol Club Barcelona, jun-

Amb aquest esperit va néixer la Federacié Catalana d’Esports tament amb la col-laboracio del Districte de Les Corts, per formar
per a Disminuits Psiquics (inicialment com Associacié Catalana el primer equip d’hoquei herba integrat per persones amb DI. Poc
d’Esport i Lleure, ACELL), que partia de la voluntat de fomentar  temps després ja s’hi sumava I’Escola Paideia, també de Barcelo-
I’esport a partir de I’entrenament quotidia, oferint un servei com-  na, i ja se celebraven els primers partits en aquestes condicions.
plert i professionalitzat, de tal manera que 1’accés a la practicade  Amb un creixement realment admirable, la iniciativa d’aquests
I’esport pogués superar les barreres que tan usualment es presen-  centres escolars i entitats de lleure, la bona disposicié d’alguns
ten davant de les persones amb discapacitat intel-lectual. clubs esportius vinculats a la Federaci¢ Catalana (FC Barcelona,

FC Janior, Egara HC, Atlétic de Terrassa 1 RC de Polo) ha permes
Es va anar dissenyant un programa de proves adaptades, agru-  que, avui, siguin catorze els equips d’hoquei herba que participin
paments per edats, categories 1 nivells de competicid, tot plegat  en constants trobades, amb el suport federatiu i de les autoritats
per donar oportunitats de practica esportiva a tots els individus, —municipals. Gracies a aquesta progressiva evolucié del fenomen
independentment del seu grau i tipus de deficiéncia. esportiu 1 associatiu, la Federaci¢ Catalana d’Hoquei Herba té el
Aquesta voluntat ferma i compromesa amb la part de la societat  compromis d’impulsar i donar suport a la iniciativa tot aportant
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estructura federativa i material especific (sticks i pilotes) neces-
sari per a la practica de I’esport en les condicions oportunes.

Com ja s’ha citat, els clubs implicats estan exercint una tasca de
col'laboracio que permet i complementa la definitiva posada en
marxa de ’experiéncia. Faciliten 1’0s de les installacions, aporten
I’equipament i indumentaria reglamentaris i col-laboren en els ele-
ments que la gestié ordinaria d’aquests esdeveniments poden exigir.

Els experts en educaci6 especial han volgut mantenir en bona me-
sura les regles habituals de ’esport, donada ’acceptable adaptacié
dels nois i les noies que ’estan practicant. Els entrenaments han
permes una destacable evolucid en els coneixements técnics i fi-

sics dels jugadors, destil-lant una progressiva implicaci6 i il-lusio
per a la seva practica. Només ha calgut adaptar algunes normes
técniques dels partits entre persones adultes, com el no aturar
sistematicament el joc pel fet de tocar la bola amb el revers del
pal, permetre el multicanvi entre jugadors i jugar els partits en un
camp reduit a la meitat de les dimensions standard.

3. SPECIAL OLYMPICS

L’entitat Special Olympics Catalunya neix al febrer del 2005 amb
la voluntat explicita de millorar la qualitat de vida de les perso-
nes amb discapacitat intel-lectual, al mateix temps que promou el
mateix suport a les respectives families, a través de la practica de
Iesport i les activitats de lleure, sempre amb la premissa d’adap-
tar-se a les necessitats i preferéncies dels seus participants.

Tal i com es descriu a la seva pagina web, aquesta entitat promou de
forma dinamica I’esport i els seus valors amb una manera de fer i una
manera de ser. Es parteix d’una série d’objectius que tenen, com a
element fonamental el foment de la promocic de esport, el lleure i la
solidaritat entre les persones amb discapacitat intel-lectual, entesos
com a vies per al desenvolupament personal i la integracic social[2].
Aquests aspectes tenen en compte el factor huma i intim de les acti-
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vitats que qualsevol persona pot realitzar, per bé que, tractant-se d’in-
dividus amb diversitat de minusvalideses, Iaspecte del desenvolupa-
ment personal pren la importancia de ser un ingredient catalitzador
per al seu creixement individual i la seva consciéncia potencialment
integrable en la col-lectivitat social a qué pertany.

Lactivitat esportiva comporta la difusio social i, al mateix temps,
I’expansié del coneixement d’una realitat que combat els prejudicis,
millora les opinions 1 reactiva les actituds i comportaments socials
en relacio a les persones amb discapacitat intel-lectual. En aquesta
dimensi6 dels proposits de promocié de ’esport i el lleure hi ha
inclos el taranna grupal de lactivitat esportiva. Es la conseqiiéncia
logica del sentit que pren ’esfor¢ individual de cara a PPaportacié de

cada persona al col-lectiu d’éssers amb qui comparteix un interés
comu i permet, en la derivada social oportuna, la comprensié de la
societat davant del col-lectiu que ens ocupa.

No cal dir que, com a efecte de la ressonancia que € ’esport en els
diferents ambit de la vida comunitaria, Special Olympics Catalunya
€s present en instancies nacionals, estatals 1 internacionals. Tota ins-
titucié que coordini activitats en la linia de Pesport ha de tenir una
projeccid inicial en I’entorn social proxim, amb funcions de convo-
catoria d’activitats aglutinadores i, al mateix temps, una voluntat de
participacio en totes les contingéncies coherents amb aquests objec-
tius que es puguin desenvolupar en altres entorns i espais.

En conjunt, es pretén aprofitar la possibilitat que déna 1’esport,
com a activitat d’atractiu social i de reconeguda mobilitzaci6
d’afectes i implicacions, de difondre ’extensié de la practica es-
portiva entre el col-lectiu social més desatés amb la voluntat de fer
campanyes de sensibilitzacid i aixi, donar a conéixer les veritables
possibilitats integradores del seu exercici.

4. SENTIT DE LESPORT DINS L'AMBIT EDUCATIU
En la tendéncia tossudament dilematica que solen ocupar amb
massa freqiiencia les discussions sobre la integracio de les perso-
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nes amb discapacitat intel-lectual, hi ha el risc de concentrar tot
el debat en ’esteri] dualitat “integracié versus segregacié”. Com
si no hi hagués cap altra oportunitat d’experimentar les vivéncies
de socialitzacié, com si només en els extrems del sil-logisme s’hi
poguessin trobar elements significatius per a posicionar-se. Amb
la conviccid del caracter enganyds d’aquest debat, és molt im-
portant partir d’un suposit humanament molt més realista: el que
de debo importa ¢s respectar el dret de les persones a la igualtat
d’oportunitats. Aquest respecte ha de tenir en consideracié 1’evi-
dent respecte del dret a la diferéncia.

Es en aquest esperit que s’han marcat unes linies de treball que
contemplen la voluntat d’oferir a totes les persones els suports
necessaris per superar les barreres per a ’aprenentatge i la partici-
pacio. Aquesta tasca suposa el disseny d’estratégies molt persona-
litzades, que permeten compensar les limitacions de cada individu
1 potenciar les seves capacitats.

Cal pensar, per altra banda, que aquest principi educatiu és perfec-
tament coherent amb 1’assumpcio6 de 1’exercici dels drets i deures
de tota la ciutadania.

Mirant-ho des de la perspectiva educativa i psicopedagogica, la
finalitat d’aquesta experiencia se centra en el caracter integrador
i inclusiu. Els/les esportistes amb DI intel-lectual practiquen un
esport en un club federat, ho fan en un entorn natural, compartei-
xen la vida esportiva en uns espais que els permeten, sense cap
mena d’exclusio, I'exercici del dret a la igualtat d’oportunitats,
sempre des del respecte a la seva diferéncia. Aquesta és, doncs, la
possibilitat real de poder compensar les seves barreres d’accés a
I’aprenentatge i a la participacio.

5. ASPECTES EDUCATIUS EN LESCOLA INCLUSIVA
En la tasca diaria que experimentem en les institucions educati-
ves, tots els parametres propis de I’esperit i 1’¢tica esportiva ens
poden ser d’indubtable valor com a objectiu basic de la formacié
de tot el nostre alumnat. Per aquest motiu, la inclusié de I’alumnat
amb barreres per a ’accés als aprenentatges, amb discapacitats
en I’ambit intel-lectual, no pot passar per alt la conveniéncia de
donar-li les oportunitats pertinents a I’experimentacid de tots els
valors propis de I’esport.

La practica de I’esport amb regularitat i sistematica dedicaci6 és
un repte personal per a la propia superacid i intim coneixement de
la propia identitat. Entenem un esforg fisic, incloent-ho en la pre-
missa final de la identificacio del propi cos a través del moviment,
com un acte de rigor personal amb finalitats sempre complaents i
gratificants. Aquest acte és, de per si, una experiéncia de creixe-
ment i una oportunitat per al desenvolupament individual.

A la practica de I’esport cal sumar-hi el necessari exercici de res-
pecte cap a un mateix i les persones de I’entorn, la practica activa
de la higiene personal i totes les oportunitats que 1’exercici fisic
brinda a la persona per a dur a terme un procés constructiu de
socialitzacio. Comporta un aprenentatge intrinsec de tenir cura
personal d’un mateix, fet que esdevé una base essencial cap a
’autonomia personal.

D’esport, individual o col-lectin, és una oportunitat impagable per
a experimentar i dur a terme la tolerancia a la frustracio, percebent
els propis ¢xits o fracassos al costat de les persones amb qui es
comparteix I’activitat. Heus aqui una nova dimensié de ’esforg
personal i una gratificant funcié del propi coneixement.

La practica sistematica de 1’esport obre les portes a pensar en els
interessos del col-lectiu, en el grup de persones amb qui es com-
parteix ’esforg i 1’objectiu. Aquesta mateixa conviccio €s la que
permet entendre el veritable significat del respecte al contrari i
la valoracio implicita de la importancia de la participacid, com a
relativitzacid de la importancia exclusiva de la victoria.

Tot plegat es configura com un conjunt de factors de creixement
i maduracié individual que, dins de I’entorn educatiu, sén els ele-
ments que amb més conviccid perseguim els qui practiquem dia
rera dia la incansable voluntat de treballar per la digna inclusio de
les persones amb discapacitat en ’entorn social que els és propi.

Notes:

[1] En la que el pedagog Jordi Lobo i Sastre n’és el creador del projecte i, al mateix temps,
impulsor i dinamitzador de les complexes gestions que cal fer per endegar aquesta il-
lusionant tasca. Igualment, vull retre-li el meu agraiment per tota la documentacié i idees
que m’ha facilitat per a la redaccié d’aquest article, sense les quals no hauria estat possible.

[2] http://www.specialolympics.cat
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RESUMEN
Se propone una secuencia diddctica con el fin de organizar las tutorias en Educacién Primaria. Como ejemplo, se presenta una tabla para sexto de primaria,
a partir de la que se planifican las sesiones de tutoria anuales por trimestres y semanas. Dicha planificacion, parte de las actividades comunes que se deben
realizar a nivel de centro educativo, en las tutorias de todos los cursos escolares. Para preparar actividades de tutorfa concretas, se hace referencia a algunas
pédginas web que pueden ser un buen punto de partida.

ABSTRACT
This paper proposes a didactic sequence in order to organize the tutorship in Primary Education. For example, this work presents a table for sixth level
course. This table serves to plan annual tutoring activities by quarters and weeks. This planning is part of the joint activities to be performed at each school
tutoring, in all school subjects. To prepare activities of tutorship, this paper references some web pages that may be a good start point.

1. CONTEXTUALITZACIO

La intervencio que presentem parteix de la feina rea-
litzada com a orientadors educatius tant a la zona del
Baix Penedés com a la de la Conca de Barbera. A més,
s’ha pogut ampliar participant com a membres d’un grup
de treball de 'ICE de Tarragona a partir del qual hem
pogut realitzar cursos de formacié (Pla de Formacio de
Zona) a centres educatius d’Educacid infantil i primaria
tant del Baix Camp com de la Conca de Barbera.

En relaci6 al tema que ens ocupa, partirem de la normativa vigent
per tal d’exposar com organitzar 1’accié tutorial de centres educa-
tius d’Educacié primaria. Segons la Resolucié de 29 de maig de
2009, “T’accié tutorial és el conjunt d’accions educatives que con-
tribueixen al desenvolupament personal i a I’orientacié de I’alum-
nat per tal de potenciar el seu creixement personal, de manera que
els sigui més facil la seva integracié social. Aixi mateix, 1’accié
tutorial ha de contribuir al desenvolupament d’una dinamica posi-
tiva en el grup classe i a la implicacié de I’alumnat i de les seves
families en la dinamica del centre. L’acci6 tutorial ha d’integrar
les funcions del tutor/a i les actuacions d’altres professionals i or-
gans (mestres, equips de cicle, comissions, etc.)”.

Aquest sera el punt de partida a partir del que elaborarem una Pla
d’Accié tutorial (PAT) concret a cada un dels centres educatius.

2. OBJECTIU PLANTEJAT I QUESTIONS PREVIES

Elaborar un Pla d’Accié Tutorial (PAT) anual per cursos que sigui
sistematic 1 funcional. Centrant-nos en 1’hora de tutoria setmanal
recomanada, a cada curs es concretaran les activitats a realitzar cada
setmana a partir d unes graelles trimestrals on quedara recollida tota
la planificacid anual. Per ta] de realitzar-ho, necessitarem plantejar-
nos una série de preguntes que ens guiaran al llarg de tot el procés:

= (Quines necessitats reals tenim al centre educatiu a nivell
de tutoria?

= Quin és el perfil de I’alumnat del centre?

= Sobre quins temes ens haurfem de formar com a professionals?

= Quins temes s haurien de treballar a les aules en funcié
de cada un dels cursos?

= Com ens podem organitzar per tal d’operativitzar les tas-
ques a realitzar?

= Com podem treballar de manera organitzada, sistemati-
ca, productiva i cooperativa?

3. DESCRIPCIO DE LES ACTIVITATS, TREBALL I AGRU-
PAMENTS DE LALUMNAT

Tot i que els tutors de cada grup-classe seran els referents al centre edu-
catiu dels alumnes del seu grup, i pont entre els docents i les families, es
requereix de la col-laboracié del conjunt del tots docents implicats. Per
tal d’organitzar i desplegar el PAT, caldra seguir la segtient seqiiencia:

3.1. Elaboracié del document prescriptiu (PAT):

Caldra decidir I’equip de persones que I’elaboraran, tenint present
que es tracta d’un document de centre que ha de partir dels aspec-
tes exposats al projecte educatiu de centre (PEC) i que, a més, a
més, ha de reflectir:

= Les funcions dels tutors, I’horari de 1’accid tutorial i 1’or-
ganitzacid de la tutoria.

= Les activitats generals a realitzar a tots els cursos.

= Les activitats a realitzar per cursos, depenent de I’edat.

= Laflexibilitat de les activitats.

3.2. Reunions de coordinacio:
Una possible organitzacid de reunions a realitzar per tal de donar
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coheréncia al PAT a nivell de centre educatiu, podria ser la segiient:

= Reuni6 de coordinadors de cicle amb 1’equip directiu: or-
ganitzaci6 de sortides, jornades culturals al centre educa-
tiu, programa de salut a 1’escola, xerrades/conferéncies...

= Reuni6 de coordinadors de nivell (de cada curs): plani-
ficacid de les activitats a dur a terme setmanalment al
PAT establint un calendari. Es reparteixen les tasques de
cerca de materials adients (models), un representant les
recull i s’encarrega de fotocopiar-les per a cada grup de
tutoria i curs. Les diposita a la carpeta que cada tutor té
a la seva bustia.

= Reunié d’equip docent (per cicles): el coordinador de
cicle explica quins temes es treballaran a tutoria la set-
mana segiient. L’equip docent esta informat i pot aportar
els suggeriments que cregui convenients (en especial els
propis tutors).A més, a la reunid es fan suggeriments en
relacié a activitats realitzades (un cop viscudes amb els
alumnes) o proposades, per tal d’informar els membres
de la reunid de coordinadors de cicle amb I'equip direc-
tiu i tancar d’aquesta manera el cercle de reunions fent
una tasca bidireccional.

3.3. Material fungible:
a. Els tutors han de disposar de:

*  Document prescriptiu: el PAT actualitzat.

= Llibreta de tutoria del curs anterior (com a traspas d’in-
formacié entre tutors).

= Nova llibreta de tutoria (on s’anotara la informaci6 reco-
llida dels alumnes del curs present).

*  Carpeta de tutoria (on el representant dels coordinadors
de cicle deixara setmanalment les fotocOpies o el mate-
rial que el tutor necessita per impartir I’hora de tutoria
setmanal amb els seus alumnes). Les carpetes de tutoria
seran del mateix color i facilment identificables.

=  Carpeta gruixuda on els tutors podran dipositar els mate-
rials recollits pels alumnes (justificants de faltes d’assis-
tencia, fotocopies complimentades...).

*  Les busties dels tutors s’identificaran amb una enganxina
de color on s’especificara el curs i el grup (ex: Ir A...).

b. El representant dels coordinadors de cicle disposara de:

= Diferents arxivadors (minim un per curs) on s’aniran
guardant de forma ordenada els models de les diferents
activitats realitzades al llarg del curs. D’aquesta manera
al finalitzar el curs hi haura un joc de cada curs amb un
exemple de cada una de les activitats realitzades. Aix0
permetra també la flexibilitat de les activitats al llarg dels
cursos en funcid de necessitats, interessos...

3.4. Organitzacié de I'horari setmanal relacionat amb I'accié
tutorial:

Cada un dels tutors, disposara al seu horari de dues hores lectives
per tal d’exercir I’acci6 tutorial en relacié amb el seu grup-classe:

= Una hora de classe setmanal de tutoria on es treballaran
les activitats programades a nivell grupal.

®  Visita de pares: fonamental per tal d’establir unes pautes
comunes d’actuacié amb els alumnes. El vincle amb la
familia comporta la possibilitat d"arribar a acords i com-
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promisos de millora amb ’alumnat.

3.5. Importancia de la col-laboracio d'aitres professionals:
No podem oblidar la necessitat de treballar en equip i en xarxa per
tal d’oferir a I’alumnat els recursos humans i materials que neces-
sita. En aquest sentit cal tenir present els professionals:

Interns al centre: equip directiu, mestres (tutors, especialis-
tes, mestres d’educacié especial, mestres d'audicié i llen-
guatge...), coordinadors de cicle, coordinador/a de llengua,
interculturalitat 1 cohesid social del centre, altres coordina-
dors (TIC, biblioteca...), professionals de la USEE ...
Externs al centre: Inspeccid educativa, Serveis Educatius
(CRP,EAP, ELIC, CREDA i CdA), Programa de mestres
itinerants per a deficients visuals, Serveis Socials, Ser-
veis de Salut (Atencid Primaria, CSMIJ)...

3.6. Organitzacio de les activitats del PAT:
a. Aspectes generals:

El desplegament del PAT s’organitzara partint del mateix
PEC, és a dir, dels aspectes a treballar a partir del que
s’ha prioritzat en el document de centre.

S’aniran combinant activitats:

a) Horitzontals: diferents en funcié del curs (colonies,
acollida, orientacié...).

b) Transversals: iguals per a tots els cursos (jornades, jus-
tificants de faltes d’assisténcia, normes de funcionament
de centre —disciplina, biblioteca, menjador escolar...).
Les activitats planificades partiran dels propis interessos
expressats pels alumnes. A inici del curs / al llarg del ma-
teix es poden plantejar qliestionaris on els alumnes ex-
posin els temes dels quals els agradaria parlar a tutoria.
Partirem d’activitats publicades (llibres de text de tutoria,
materials exposats a internet...) i els combinarem amb al-
tres materials que anira confegint el propi centre educatiu.
Les activitats seran atractives i motivadores per als alum-
nes (presentacid, complimentacié...) i adients a I’edat.
Un cop realitzada cada una de les activitats de tutoria,
es complimentara una graella sistematitzada de valoracié
de les activitats (una per al tutor i una per als alumnes).
Amb un model unic es podra valorar qualsevol activitat
que es cregui convenient.

b. Tipus d’activitats a planificar:

Comunes a tots els cursos: es concretaran aquelles sessi-
ons de tutoria que s’han de realitzar independentment del
curs, les que afecten a nivell e centre educatiu i s’adapta-
ra la informacié a 1’edat de 1’alumnat (ex: a inici de curs:
presentacié del/de la tutor/a i dels mestres que impartiran
docencia al grup-classe, horari, aules...; exposicié de les
normes de funcionament del centre, ds de la biblioteca...).

Per cursos: aquestes seguiran les indicacions de la Re-
solucié de 29 de maig de 2009, on s’exposa que les ac-
tivitats es relacionaran amb tres eixos: desenvolupament
personal, orientaci6 escolar i convivéncia i cooperacio.

Tots els aspectes exposats fins al moment i, en especial, els refe-
rents a I’apartat present, es poden organitzar a partir de la graella
segiient on es detalla una possible organitzacié de tutoria per un
curs concret 1 per trimestres. Aquest mateix model es pot fer servir
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a cada un dels cursos o per cicles. Per a la seva confeccid, €s fona-
mental omplir primer les graelles de cada curs amb les activitats 9 9-13 novembre | Informacio de la Sortida: visita a
comunes a nivell de centre i, acabar-ho de completar posterior- la ruta modernista de Reus (data,
ment amb les propies i especifiques de cada curs: objectius de la sortida...) . Lliura-
ment d’autoritzacions per les fa-
EXEMPLE DE GRAELLES DE PLANIFICACIO ANUAL milies. Planificaci6 d"activitats a
DE LES SESSIONS DE TUTORIA PEL CURS 2009-2010 realitzar a partir d’un debat gru-
(6¢ DE PRIMARIA): pal (elaboracié d’un petit dossier
de treball). (OE).
Trimestre: 1r Curs (cicle): 6¢ (superior) |19 16-20 novem- | Gestio d’estats d’anim: treball
bre per parelles. Cada parella té una

SESSIO: | SETMANA: | ACTIVITAT DE TUTORIA A plantilla i escriuen els sentiments
REALITZAR: positius i negatius que es despre-

nen d’un dibuix. (CC).

0 14 setembre Presentacid, acollida i organit-
zacio del curs (tutor/a, mestres, 11 23-27 novem- | Sortida: visita a la ruta modernis-
membres del grup-classe, ho- bre ta de Reus. (OE).
raris, aules...). (CC). Recollida
de material i establiment de les 12 30 novembre- | Debat grupal sobre la sortida i re-
normes basiques de la classe. 4 desembre visi6 del dossier elaborat. (OE).
(CC).

13 7-11 desembre | Gestio d’estats d’anim: escriure

l 14-18 setembre { Normes de funcionament del un guio i fer una petita represen-
centre: elaboracié consensu- tacié per grups, sobre una situa-
ada de les normes d’aula, de ci6 similar a la dels casos vistos
curs i de cicle (CC). en els dibuixos de la sessio rea-

litzada anteriorment. (CC).

2 21-25 setembre | Eleccié de carrecs: explicacio
de tasques i responsabilitats. 14 14-18 desem- | Activitats a Paula per guarnir
(CO). Informacié de data de bre amb motius nadalencs el cen-
reunié de pares d’inici de curs tre. (OE).

(liurament de full informatiu/
circular pagina web). 15 21-22  desem- | Festa de Nadal: representaci-
bre ons (cancons, poemes, obres de

3 28setembre-2 | Informacions de funcionament teatre...). (OE).

octubre general de centre: pla d’evacu-
acid, us del servei de menjador [Les activitats comunes a realitzar a nivell de centre educatiu es
i transport, as de la bibliote- marcaran amb negreta.
ca... (DP). Llegenda:
- DP: Desenvolupament personal (autoconeixement, educacié

4 5-9 octubre Informacio sortida castanyada emocional, habits saludables i conductes de risc).

(activitats a realitzar, horari...) - OE: Orientaci6 escolar (procés d’aprenentatge, avaluacid i auto-
i Hiurament d’autoritzacions. avaluacid, canvi d’etapa).

Activitat de recollida de propos- - CC: Convivéncia i cooperacié (habilitats socials, participacid,
tes per part dels alumnes. (DP). gestid de conflictes).]

5 12-16 octubre | Drets i deures dels infants (CC).

Trimestre: 2n Curs (cicle): 6¢é (superior)

6 19-23 octubre | Planificacié de les activitats a
realitzar per la Celebracio de: SESSIO: |SETMANA: | ACTIVITAT DE TUTORIA A
Castanyada/Halloween (DP). REALITZAR:

7 26-30 octubre | Celebracié de: Castanyada/ 1 8 gener Explicacié de les vacances de
Halloween (DP). Nadal. (DP).

8 2-6 novembre | Gesti6 d’estats d’anim: analit- 2 11-15 gener Valoraci6 dels resultats académics
zar que son els estats d'anim i la del primer trimestre. (OE). Prepa-
seva influéncia en les persones . racié de la visita a I’IES adscrit:
Explicar experiéncies viscudes 1 preparacié de dubtes... (OE).
detallar els sentiments i les emo-
cions experimentades. (CC). 3 18-22 gener Visita a I’IES adscrit (OE).
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| Trimestre: 3r Curs (cicle): 6¢ (superior)

4 25-29 gener Planificacié d’activitats per ce-
lebrar el Carnaval: disfresses, SESSIO: | SETMANA: ACTIVITAT DE TUTORIA A
cangons, teatres... (DP). REALITZAR:

S 1-5 febrer Elaboracié 1 preparacié del dis- 1 6-9 abril Preparacié de redaccions i po-
curs del Carnestoltes de ’escola. emes per la festa de Sant Jordi.
Preparacié d’activitats. (DP). (OE).

6 8-12 febrer Festa de carnaval. (DP). 2 12-16 abril Consum responsable de ’aigua:

explicar la importancia de 1’ai-

7 15-19 febrer Aclariment de dubtes sobre la gua 1 la necessitat de fer-ne un
incorporacié a I'Institut (com- bon us. (CC).
plimentacié d’un qiiestionari...).

(OE). 3 19-23 abril Pas primaria-secundaria [: acti-
vitats de conscienciacid i de su-

8 22-26 febrer Cadena de responsabilitats: per port (OE).
grups reduits, comentar i fer un
llistat d’accions que impliquin 4 26-30 abril Festa de Sant Jordi: exposicio
responsabilitat cap a un mateix, de redaccions/poemes. (OE).
els altres 1 el medi ambient. (CC).

5 3-7 maig Consum responsable de [’aigua:

9 -5 marg Cadena de responsabilitats: po- plantejar una activitat a fer a casa
sada en comu en gran grup de les per controlar el consum d’aigua
accions responsables extretes de familiar al llarg d’uns dies deter-
la sessié anterior. Debat. (CC). minats (CC).

10 8-12 marg Conductes de risc: a partir d’in- 6 10-14 maig Pas primaria-secundaria II: acti-
formacions recollides dels mit- vitats de conscienciacio i de su-
jans de comunicacié, analitzar port (OE).
conductes de ris propies de la
seva edat i extreure conclusions. 7 17-21 maig Consum responsable de 1’aigua:
(DP). analitzar els resultats recollits

pels alumnes a casa sobre el con-

11 15-19 marg Cadena de responsabilitats: acti- sum d’aigua familiar i extreure
vitat ladico-manipulativa a partir conclusions. Propostes de millo-
de la que ells es comprometen a ra. (CC).
ser responsables en relacié amb
un aspecte de la seva vida. Posa- 8 24-28 maig La responsabilitat: a partir d’una
da en comq. (CC). técnica d’aprenentatge coopera-

tiu, exposar situacions viscudes

12 22-26 marg Valoraci¢ dels resultats acadé- pels alumnes i analitzar com
mics del segon trimestre. (OE). actuar de manera responsable.

(CC).
[Les activitats comunes a realitzar a nivell de centre educatiu es
marcaran amb negreta. 9 31 maig-4 juny | Preparacid de les colonies de fi-
Llegenda: nal de curs. (DP).
- DP: Desenvolupament personal (autoconeixement, educaci6
emocional, habits saludables i conductes de risc). 10 7-11 juny Colonies de final de curs. (DP).
- OE: Orientaci6 escolar (procés d’aprenentatge, avaluaci6 i auto-
avaluacid, canvi d’etapa). 11 14-18 juny Valoracié de les colonies. Pro-
- CC: Convivencia i cooperacid (habilitats socials, participacio, posta i elaboracié del material
gestié de conflictes).] necessari per a la festa de final
de curs. (DP).
12 21-22 juny Festa de final de curs de I’esco-
la. (DP). Comiat dels alumnes de
6¢ (entrega d’orles...).

29

[Les activitats comunes a realitzar a nivell de centre educatiu es
marcaran amb negreta.
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- DP: Desenvolupament personal (autoconeixement, educacio
emocional, habits saludables i conductes de risc).

- OE: Orientacié escolar (procés d’aprenentatge, avaluacio i auto-
avaluacio, canvi d’etapa).

- CC: Convivencia i cooperacié (habilitats socials, participacio,
gestio de conflictes).]

5. POSEM-HO EN PRACTICA!
Per tal de realitzar tot el procés caldra que concretem:
= Els responsables de tot el que implica el procés d’orga-
nitzacio del PAT.
= Les reunions que caldra realitzar al llarg del curs.
= La planificacié trimestral comuna a nivell de centre (a
partir de la graella exposada com a model).
= P’equip de mestres que realitzaran la cerca d’activitats
d’acci6 tutorial concretes.
= [’organitzacio de les activitats de tutoria seleccionades i
sistematitzades per cursos i per trimestres.
= El full de valoraci6 de I’activitat realitzada a 1’aula (com-
plimentat pels tutors i/o pels alumnes).

6. AVALUACIO DE LEXPERIENCIA

Aquesta experiéncia, realitzada a diferents centres educatius
d’Educacié infantil i primaria, dins del Pla de Formacié Perma-
nent del Professorat (tant a la zona del Baix Camp com a la de la
Conca de Barbera), ha donat com a fruit I’organitzacio i el desple-
gament del PAT en els centres implicats. Des d’aquest punt de vis-
ta, es valora I’aportacio en relacio a ’organitzaci6 i el desplegament
d’activitats d’accio tutorial sistematiques i funcionals, que permeten
treballar a partir d’una linia de centre tant horitzontal com vertical.

7. CONCLUSIONS

L’organitzacié del PAT seguint aquest model, permet als alumnes
gaudir d’unes tutories molt personalitzades, ja que es concreten a
partir dels interessos i necessitats dels alumnes concrets de cada
centre educatiu i, alhora, sistematitzades, ja que els alumnes del
mateix curs, gaudeixen de les mateixes activitats d’acci6 tutorial
independentment del seu tutor. A més, permet treballar aspectes
d’interes general a nivell de centre educatiu i triar els eixos trasns-
versals ,és adient en funcié de I’escola i del moment. Per altra
banda, aquesta organitzacié resulta molt funcional ja que implica
la possibilitat de ser flexibles en qualsevol moment del curs en
funcio de novetats que es puguin anar produint al llarg del mateix.

8. REFERENCIA NORMATIVA

Resolucié de 29 de maig de 2009 relativa a ’organitzacid i el
funcionament dels centres publics d’Educaci6 infantil i primaria i
d’Educacié especial per al curs 2009- 2010.

Webgrafia:

http://www.xtec.net/formaciotic/presentacions/tutoria/index.htm
http://www.xtec.cat/tutoria/materials/
http://www.xtec.cat/tutoria/recursos/Programacio%20general%620Accio%20Tutorial pdf
http://www.xtec.cat/~nalart/coleccio/Wq_recursos_tutoria/index.htm

http://www.xtec.cat/innovacio/

Notes:

[1] El nostre agraiment per formar part com a membres del grup de I'Institut de Ci-
encies de I'Educacié (ICE) de Tarragona de la Universitat Rovira i Virgili (URV):
“Prevencio i gestio de conflictes en el marc d’una escola inclusiva”.

[2] El nostre agraiment als professionals del CRP del Baix Camp per oferir-nos la
possibilitat d’impartir cursos des del seu Pla de Formacié de Zona.

[3] El nostre agraiment als professionals del CRP de la Conca de Barbera per ofe-
rir-nos la possibilitat d’impartir cursos des del seu Pla de Formaci6 de Zona.

[4] Resolucio de 29 de maig de 2009 relativa a I’organitzacié i el funcionament dels cen-
tres publics d’Educacid infantil i primaria i d’Educacio especial per al curs 2009- 2010.
[S] En I"educacio primaria, una de les hores disponibles per completar I’organitza-
¢i6 del curriculum es pot destinar al desenvolupament d’activitats d’accio tutorial
amb el grup classe (Resoluci6 de 29 de maig de 2009).

[6] El tutor o tutora del grup, com a responsable del seguiment de Palumnat, ha
de vetllar especialment per 1’assoliment progressiu de les competéncies basiques i
per la coordinacio, a aquest efecte, de tots els mestres que incideixen en un mateix
alumne/a. També li correspon la realitzacié d’entrevistes i reunions amb pares i ma-
res o tutors legals, el seguiment de la documentacié acadeémica i la coordinacié de
I’elaboraci6 d’adaptacions de la programaci6 a les necessitats i a les caracteristiques
de I"alumnat. Per tal de garantir la continuitat de 1’acci6 tutorial és convenient que
el tutor/a sigui el mateix al llarg de cada cicle (Resolucio de 29 de maig de 2009).
[7] Correspon a 'equip de cicle la planificacid 1 la coordinacié de les actuacions
tutorials, el seguiment del seu desenvolupament i 'avaluacio dels resultats (Reso-
lucié de 29 de maig de 2009).

[8] Per tal d’afavorir el procés de formacié integral de ’alumnat, en I’accié tuto-
rial s’ha de considerar el desenvolupament, conjuntament amb les families, dels
aspectes segilents:

+ Desenvolupament personal: autoconeixement, educacié emocional, habits salu-
dables i conductes de risc.

» Orientacid escolar: procés d’aprenentatge, avaluacio i autoavaluacid, canvi d’etapa.
+ Convivencia i cooperacié: habilitats socials, participacid, gestié de conflictes.(
Resolucié de 29 de maig de 2009).

Correspondéncia amb els autors:
Laura Villares Bermejo. Rovira i Virgili, 42, 10e-1* 43002 Tarragona.
E-mail: lvillare@xtec.cat.

José-Diego Vargas Cano. Josep M* Folch 1 Torres,1 esc.4, 1rl*, Vila-seca.

E-mail: jvargas2@xtec.cat
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REFLEXIONS PSICOPEDAGOGIQUES I
PROPOSTES DIDACTIQUES AL
VOLTANT DE LA FINITUD

Anna Nolla Casals
Mestra, pedagogailogopeda
Logopeda del CREDAV Jordi Perello, Valles Occidental

RESUMEN
En el articulo se presentan argumentos para acercarse a la pedagogfa de la muerte, ofreciendo herramientas de refiexion que puedan ayudar a docentes, nifios y
adolescentes a comprender mejor el sentido de la vida. Utilizando determinados recursos se pueden plantear interesantes cuestiones relacionadas con la finitud.

ABSTRACT
Arguments are presented in the item to approach the pedagogy of the death, offering tools of reflection that can help to teachers, children and adoles-
cents to be understood better the meaning of the life. Using determined resources you can pose interesting questions related to the finiteness.

Al cap dels anys de dedicacio a ’educacio, en diverses ocasions he
compartit la inquietud que provoca en menuts, nois i adults, la mort
d’alguna persona que de manera directa o indirecta, forma part de
la comunitat educativa d’un centre. En un primer moment, es viu
un trasbals, les emocions es desborden o es contenen en excés. Per
sort, la majoria de professionals de 1’educacid tenen criteri i saben
atendre la situacid. Pero també és cert que és aleshores quan es veu
la necessitat de disposar d’eines pedagogiques preventives que ori-
enfin a educadors i pares. Molts d’ells mostren interés per a trobar
la forma adequada i sincera de poder parlar amb els infants i els
adolescents de 1’abséncia, el fracas i el patiment. De la mort i del
morir-se 1 del dolor que sovint implica aquesta experiéncia. Dolor
per qui es mor i per aquells que ’estimen. I no només dolor o por a
la mort, sind por de patir, del com morir. I malgrat aix0, en general
s’esta poc format per afrontar aquest repte.

Si llegim amb atencid la reflexid de Joan Carles Mélich: “Educar
per a la mort vesulta inseparable d’educar per a la vida, i a l'inre-
vés. Més encara, és I'inica manera possible i sincera d’educar per
a la vida” i aquesta proposta ens ressona al cap i al cor, segurament
serd més facil trobar els camins per acostar-nos, juntament amb el
nostre alumnat, al’experiéncia de la pérdua, el fracas i la mort.

Quan pares, mestres, professors o psicopedagogs hem de parlar de
la mort amb els infants, adolescents i joves no és pas senzill trobar
la manera de fer-ho, és per a tots una tasca dificil d’abordar. Esta
clar que el paper de I’educacié no és només traspassar un seguit
de continguts informatius, sindé donar suport a la totalitat de la
persona, en totes les seves dimensions i en un tema com el que ens
ocupa, aixo és francament complex i imprescindible alhora.

Infants i adolescents conviuen amb la pérdua, la malaltia, el pati-
ment i la mort 1 acostumen a preguntar o comentar coses com: La
iaia es morira? Si es mov, ja no la veurem mai més? Pero... potser
pot anar al metge i es pot “desmorir”. Quan tothom es mori, qui
existira? A on van les persones quan es moren? Com és el cel?
Que és el cementiri? 1 els adults (familia i educadors) que con-
vivim amb ells, hem d’estar disponibles per fer-los costat i som
responsables d’acompanyar-los en aquestes experiéncies. Ser res-
ponsable significa poder donar resposta, donar rad d’alguna cosa.
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Aixo0 no implica tenir resposta per a tot, de cap manera, perqué hi
ha preguntes que no tenen resposta i aixi els ho hem de reconéixer.
Perd malgrat no hi hagi resposta per a tot, aix0 no justifica que no
haguem d’oferir un espai i un temps per parlar-ne.

I evidentment, no es tracta d’afegir més responsabilitats als do-
cents en aquesta tasca ni augmentar el contingut curricular del tre-
ball quotidia dels professionals de I’educacid, 1’objectiu és oferir
a nens i adolescents I'acompanyament que mereixen quan viuen
experiéncies vitals que impliquen determinades pérdues. Simple-
ment es tracta de no ignorar la mort. Només aprofitant les ocasions
1 els esdeveniments que la vida ens presenta cada dia i amb una
actitud oberta, ja podem fer molta feina en aquesta linia.

Per exemple, com és que a les aules es parla de les funcions vitals
dels éssers vius i, en general, els educadors no en diem res sobre
que passa quan aquestes funcions vitals (que ens donen la vida)
deixen de funcionar?. La realitat del cada dia demostra que a les
aules la mort s’obvia, cosa que no passa, 0 passa menys, amb tot
allo que fa referencia al sexe 1 a la reproduccio. Es parla de I’arri-
bada a la vida, de I’embaras, el naixement, el creixement... I quan
es fa necessari parlar del final de la vida... tot es fa més complexa i
sovint hi passem “de puntetes”. | aixo també passa en 1’ambit mé-
dic. Tot els protocols estan a punt per I’arribada d’un infant perd
per a una mort digna... encara queda molta feina per fer.

Per donar resposta als educadors interessats, hi ha forga persones
que s’han dedicat a “pensar” sobre tot aixd. Recentment s’han pu-
blicat obres molt interessants i escrites amb rigor que ofereixen
informacid, reflexions 1 activitats per dialogar sobre la mort i el
dol de forma apropiada. Es de justicia citar:

filosofs com en Joan Carles Mélich,
psicolegs com 1’Olga Herrero,
pedagogs com la Concepcio Poch
psicopedagogs com en Viceng Arnaiz,
metges com en Salvador Péniker,
teolegs com en Francesc Torralba

Y VVVYY

Tots ells reflexionen, entre altres coses, sobre la pedagogia de la



mort i del dol i és important diferenciar-les. Sén dues circumstan-
cies complementaries relacionades amb el morir:

Parlem de la pedagogia del dol quan hi ha un esdeveni-
ment que ens exigeix enfrontar-nos-hi i el seu objectiu
és donar consol a les persones que ho necessitin i oferir
eines per alleugerir el seu dolor.

Parlem de la pedagogia de la mort, quan abordem aquest
tema abans de trobar-nos davant un esdeveniment real
i concret. Parlar de la mort abans que es faci real, pot
ajudar a compartir dubtes, neguits i pors i viure aquesta
realitat de forma més serena.

Acostar-nos a la pedagogia de la mort amb propostes prévies a una
possible situacio de dol, pot ajudar a construir millor el sentit de
la vida, perqué d'aquesta manera ens fem conscients de la nostra
fragilitat i podem valorar més i miltor alld que tenim.

En funcié de com es visquin les experiéncies del dolor, I’absén-
cia, el fracas i la mort, es poden generar un seguit de sentiments,
actituds 1 valors humans. Alguns d’aquests valors poden ser: la
paciencia, la humilitat, I’amistat, la voluntat, la compassid, el
compromis. La prioritat dels valors canvia segons les experiéncies
viscudes, 1 aix0 val per a totes les edats de la vida. La intencid €s
acompanyar als infants i joves a reflexionar sobre el seu propi pen-
sament, els seus sentiments i les seves actituds davant el pas del
temps i la finitud. Aquest acostament és necessari fer-lo de forma
serena, amb delicadesa, respecte i responsabilitat, partint de les
idees previes dels infants i joves i de la seva iniciativa.

Es util que els educadors aprenguem a acompanyar a l'alumnat quan
aquest ha d'afrontar situacions de dol. Per¢ abans que aixo, és neces-
sari poder parlar de la mort 1 alliberar-nos de certs prejudicis i pors,
que encara que comprensibles, és bo que les procurarem minimitzar.

Aquestes reflexions no sén noves. La mort i el morir, ha estat, és
i sera una realitat sobre la qual |’ésser huma s’ha formulat pre-
guntes des dels seus origens. El que si pot ser nou és portar-ho al
camp de l'educaci6 d'una manera saludable, en un moment on so-
cialment s'enalteix la joventut, I'éxit i el confort i, en conseqiiéncia
es rebutja la vellesa, el deteriorament fisic, el patiment i el morir.
Potser educar en la vida i en la mort pugui fer una petita, perd im-
portant, contribucié a millorar les nostres actituds davant la vida i,
com a corol-lari, davant la mort.

Si partim de la base que l'educacié és formacid, poder parlar de la
malaltia, de les pérdues i de la mort amb infants i adolescents en
els centres educatius i a les families és oferir-los una perspectiva
més certa i1 intensa de la vida, és dotar-los de recursos existencials
per a quan succeeixen algunes “petites morts” com: trencament
de la familia, perdua de la salut, decepcié amorosa, fracas esco-
lar, etc. Es tracta de normalitzar, és a dir, oferir l'espai 1 el temps
perque els alumnes s'expressin en moments de patiment, dolor o
fracas. Amb respecte 1 cura, amb sinceritat i honestedat permetent
I'expressio i el fet de compartir-ho, els garanteix un espai calid i
segur perque elaborin el que ha succeit segons la seva maduresa
sentint-se acompanyats.

1 és clar, per poder convidar a infant i adolescent a compartir el
que pensen i el que senten, és important coneéixer quina és la millor
manera de fer-ho. Es important tenir algunes referéncies de com
s’interpreta la realitat de la mort en les diverses etapes educatives.
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Els nens i nenes d’Educacié Infantil, d’entre 3 1 5 anys, acos-
tumen a tenir molta curiositat i de vegades els costa diferenci-
ar entre realitat i fantasia. Els adults hem de tenir especial cura
del llenguatge, expressar les idees amb correccid per garantir la
comprensio. Sovint, els nens d'aquest etapa plantegen preguntes
interessants, pero dificils de respondre de manera que s'ajustin a
la seva edat. De vegades ¢s aconsellable tornar-los la pregunta: 7
tu queé opines? 1 arran de les seves paraules es pot ajustar millor la
resposta, que sempre ha de ser sincera, senzilla i clara.

Per abordar la tematica de la mort amb I'alumnat d'Educacio Pri-
maria, amb nens que tenen entre 6 i 12 anys, és important saber
que a l'inici d’aquesta etapa els nens i nenes ja donen una resposta
emocional davant la mort, que es veu com una possibilitat real,
pensen que els seus pares poden morir i que el fet d'estar malalt
pot tenir com a resultat la mort. També comencen a fer preguntes
sobre els cementiris, les tombes, els funerals. De totes maneres,
inicialment i en general, encara no pensen en la propia mort. Sera
més endavant quan es qilestionin les possibles causes de la mort:
vellesa, malaltia, violéncia... i van intuint que ells també moriran.
Cap als 8 0 9 anys ja es plantegen qué passa més enlla de la mort
de tots els éssers vius en general i de les persones en particular i ja
tenen clar que ells també moriran, encara que, en general ho veuen
com un esdeveniment llunya. I és més o menys abans de 'adoles-
cencia quan apareix la consciéncia de la propia finitud.

Els iles adolescents entenen el cicle de la vida i coneixen l'obliga-
torietat de la mort, que és un procés irreversible i que ells també
moriran arribat el moment. A aquesta edat comencen a preguntar-
se pel sentit de la vida i mantenen entre ells significatives conver-
ses sobre la mort i tot el que [’envolta.

El camp semantic relacionat amb el tema que ens ocupa és molt
ampli i disposem de moltes eines a 1’abast per abordar-lo. En
citem alguns: I’enyor, el difunt, la immortalitat, el cementiri, el
funeral, la malaltia, la mort injusta, el suicidi, la eutanasia, en-
tre altres. Al mercat, hi ha un munt de llibres, contes, pel-licules,
cancons... que parlen de la mort i del morir i del dolor que gairebé
sempre implica aquesta experiéncia. Els centres educatius tenen a
la seva disposicio tot aquest material per abordar aspectes relacio-
nats amb la perdua, el sofriment 1 la mort. Molts CRP (Centres de
Recursos) disposen de I’anomenada “Maleta de la mort i el dol”
que conté eines 1 recursos diversos per poder treballar a les aules.

A continuacid us mostrem algunes possibilitats.

1. LENYOR

VERREPT, P. Et trobo a faltar. Barcelona: Joventut, 2000
Aquest és un conte de tapa dura, amb poc text i amb il-lustracions
molt elogiients. Un nen troba a faltar la seva amiga Joana quan
aquesta canvia de casa. | aix0 el fa pensar en com enyora a I’avia.
Per6 I’avia va morir, ’avia va marxar per sempre. La Joana no.
Podem reflexionar sobre la diferéncia entre enyorar i trobar a fal-
tar, que tot 1 que poden ser sinonims, també poden ajudar-nos a
definir situacions. L’enyor sempre té¢ una connotacié positiva, el
trobar a faltar, no necessariament.

2. UBICAR ALS DIFUNTS

CORTINA, Mar. On és el inio? Valéncia: Tandem, 2001

Aquesta és la pregunta que fa una nena a la seva mare quan s’ado-
na que el seu avi fa dies que no hi és. Ella mateixa robara la res-
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posta a la seva pregunta: el seu 1aio s’ha mort 1 ja no el veura mai
més. On ubicar als difunts? Al cel, marxen de viatge, es transfor-
men en angels... quin embolic!!! La seva autora és la presidenta de
la Societat Espaiiola de Tanatologia.

3. EL PROTOCOL D'ACTUACIO

ELZBIETA. La mort d’en Tim. Barcelona: Cruilla, 2002

Dins la col-leccio “Els pirates”, aquesta és la cronica d’en Tim, el
conill. La guineu I’ha atropellat sense voler 1 és mort. Pero tots els
scus amics han fet el que calia per acomiadar-lo. En el llibre queda
explicat el protocol d’actuacio davant la mort, amb una sensibilitat
extraordinaria, amb frases curtes, clares i il-lustracions delicioses.

4. LA IMMORTALITAT.

WALT DISNEY. Heércules. EXU.A., 1998

Aquesta pel-licula és adient per parlar del tema de la immortalitat.
Hércules, el protagonista, és un déu i com a tal immortal. Als nens
els pot fer plantejar qliestions relacionades amb la mort 1 el que
passa després de la mort, la resurreccio, la immortalitat.

5. EL COMIAT EN ALTRES CULTURES.

ONYEFULU, 1. C de comiat. Barcelona: Intermén Oxfam, 2001
Ikenna descriu la cerimonia de comiat que es celebra al seu poble
després de la mort 1 ’enterrament de la seva besavia. Mostra fo-
tografies molt boniques de Nkwelle Ezunaka, a I’est de Nigeria.

6. LHUMOR.

BURTON, Tim. La novia cadaver. EUA: Warner Bros, 2006
Aquesta pel-licula és ideal per poder parlar de la mort i els morts
d’una forma desenfadada. Tota la realitat de la mort en el sentit més
biologic del terme, hi apareix d’una forma divertida. Tot 1 aixi, hi pot
haver escenes que quedin poc clares pels infants i els calgui algun
aclariment per captar totalment el que el director vol transmetre.

7. LABSENCIA.

CELA, Jaume. Abans de néixer, després de morir. Barcelona: La
Galera, 2006

Una vegada més en Jaume Cela troba les paraules justes i les ex-
pressions més ben trobades per abordar una realitat cada dia més
present: la mort d’una persona jove en un accident de transit. En
Jaume Cela dona veu a la Clara, una noia de quinze anys i als seus
germans, en Pere 1 en Miquel que perden la seva mare prematura-
ment. Una reflexio sobre les conseqiiencies que pot tenir per a un
adolescent la mort d’un dels seus progenitors.

8. LA MALALTIA.

LARREULA, Enric. Alba. Barcelona: La Galera, 1998

Alba és un text basat en els escrits en forma de diari personal d’una
noia que va haver d’enfrontar-se de ben jove a la malaltia i la mort.
Aquesta realitat tots ’haurem d’afrontar algun dia. EI llibre ens
convida també a coneixer la realitat de les aules hospitalaries.

9. LINFERN.

ERLBRUCH, W. El pato i la muerte. Miinchen: Barbara Fiore
Editora, 2007

Aquest conte va obtenir el premi Andresen d’il-lustracio al 2006.
Explica el dialeg entre un anec i la mort. L’anec, fa temps que nota
alguna cosa estranya i en parla amb la mort, que 1’acompanyara
en els seus dubtes.

10. LA MORT INJUSTA.
POCH, Concepcid. Cartorce cartas a la muerte. Barcelona: Paidos, 2005
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L’autora, llicenciada en Filosofia 1 master en Psicopedagogia,
pertany al grup d’Educaci6 en Valors de I'Institut de Ciencies de
I’Educacio de 'UAB. En aquest llibre, amb un estil senzill 1 inti-
mista, va mostrant els seus sentiments, des de I"humor, la tristesa,
la ironia i la rabia per explicar que per viure amb sentit, la mort
s’ha de tenir present.

11. EL SUICIDL

GORRIZ, J. Adéu, Cecilia. Barcelona: Empuries, 1992

La Cecilia, una noia de 19 anys, s’ha suicidat. La seva amiga Ma-
rina no tenia ni idea de les raons que havien dut a la seva amiga
a prendre aquella decisid. Ho descobrira després d’un temps de
neguits i dubtes. El suicidi és la segona causa de mort dels joves
catalans. Aquest és un tema molt delicat, que cal abordar amb molt
coneixement. Millor deixar-se assessorar per una persona que co-
negui de prop aquesta realitat.

12. UEUTANASIA I EL TESTAMENT VITAL.

ARCAND, Denis. Las invasiones barbaras. Canada: Cineimagina-
re Piramide, 2003. Oscar a la millor pel-licula estrangera I’any 2004
La pel-licula ofereix la possibilitat de parlar de I’eutanasia, un
tema que no €s nou, pero que socialment és vigent i punyent. Cada
vegada la medecina pot allargar més la vida de les persones, pero
no sempre en condicions prou humanes.

Per acabar, convidar-vos a tenir confianga en els infants i adoles-
cents i compartir amb ells converses al voltant d’aquesta realitat
que ¢s la mort, amb ’objectiu d’aprendre a conviure amb el dolor
i la tristesa, pero també amb el plaer i I’alegria, perque tot ens
pertany mentre vivim.
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RESUMEN
Este articulo quiere dar a conocer las caracteristicas bdsicas del marco tedrico comtn que se ha establecido como referencia, en la etapa de primaria
del centro escolar CEIP Les Ferreries de Palafolls, en relacién a la dislexia. Asi como, los ajustes metodolégicos i evaluativos que se han consensuado
para dar respuesta a los trastornos especificos de aprendizaje de los alumnos disléxicos.

ABSTRACT
This article aims to discover the basic characteristic of the common theoretical framework that has been taken as a reference in the school CEIP Les
Ferreries de Palafolls at the primary stage towards dyslexia and the methodological and assessment criteria that have agreed to respond to the specific
learning difficulties that dyslexic students have.

INTRODUCCIO

En I'ambit escolar cada vegada s esta avangant més quant a la
qualitat de la resposta educativa que cal donar segons les neces-
sitats de cada alumne.

Una realitat actual en les nostres escoles és I’alumnat amb tras-
torns especifics d’aprenentatge (TA) del tipus disléxia, amb o
sense comorbilitat amb altres trastorns associats, com poden ser,
sobretot, la disortografia, la discalctlia, la baixa autoestima, el dé-
ficit en habilitats socials, el déficit d’atencié amb o sense hiperac-
tivitat, els problemes de conducta, ...

Els alumnes amb disléxia necessiten comprensid des dels centres
escolars i una série d’ajustaments a la seva propia manera d’apren-
dre que els permeti desenvolupar al maxim les seves possibilitats
1 fites académiques.

D’aqui que, a I’escola s’acordés sistematitzar un seguit d’actuaci-
ons per tal d’atendre les seves necessitats especifiques.

Aquestes actuacions s’emmarquen dins del principi d’inclusio
(Booth i Ainscow,2001)[1], en que ’objectiu és eliminar o mini-
mitzar les barreres d’aprenentatge que obstaculitzen el ple desen-
volupament personal i curricular dels alumnes.

Les mesures establertes s’apliquen en el context de 1’aula ordi-
naria, 1 segons les necessitats de cada alumne, en el cas que fos
convenient, es concretarien altres respostes més especifiques.

Préviament a la concrecid d’aquestes actuacions educatives, el
claustre de I’escola va rebre una sessié formativa per part d’una
professional externa (Mercé Gonzalez Calderdn del centre de Di-
agnosi 1 Tractament de les dificultats especifiques d’aprenentatge
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El Llapis de Badalona) per explicar les caracteristiques generals
de la disléxia des d’un ambit escolar i la simptomatologia associ-
ada que ’alumnat dislectic podia manifestar.

Aix{ es garantia que tots els docents de 1’escola interpretessin les
actuacions a partir d’uns coneixements comuns.

Tot aquest procés de sensibilitzacio educativa 1 de resposta educa-
tiva especifica ha de tenir continuitat al llarg de tota I’escolari-
tat obligatoria i posterior.

Les families dels alumnes disléctics han estat una gran font de co-
neixement ja que amb elles ha estat possible obrir un dialeg, d’una
banda, instructiu per a I’escola, quant a les seves propies experien-
cies 1 viveéncies, les quals permeten conéixer les necessitats reals
dels alumnes i, d’altra banda, de suport en la resposta educativa .

DESCRIPCIO DEL TRASTORN

Els diferents estudis neixen de corrents europeus, en els inicis, la
disléxia era entesa com un trastorn neurologic especific de lesio
cerebral adquirida; en aquell moment va ser anomenada ceguesa
en les paraules escrites.

Des de finals dels anys setanta és quan es comenga a conéixer com
un trastorn especific d’aprenentatge i anomenada disléxia evolutiva

Seguidament es presenten tres definicions (cronologiques en el temps) :

Trastorn que es manifesta per les dificultats per a la lectura i
I’escriptura malgrat una instruccié convencional, intel-ligéncia
adequada 1 oportunitats socioculturals. Les dificultats en 1'is del
Hlenguatge escrit poden ser diverses, no €s un quadre uniforme,
havent-hi diferents tipus de disléxia. (Critchley, 1978)[2].
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Greu dificultat en el processament de la forma escrita del llenguat-
ge independent de causes intel-lectuals, culturals i emocionals. Es
caracteritza perque les adquisicions de 1" individu en I’ambit de la
lectura, I’escriptura i el lletreig estan molt per sota del nivell espe-
rat en funcio de la seva intel-ligéncia i edat cronologica. Es tracta
d’un problema de caire neurologic que afecta aquelles habilitats
lingtiistiques associades a la modalitat escrita, particularment el
pas de la codificaci6 visual a la verbal (en el cas de la lectura),
de la verbal a la grafica (en el cas de I’escriptura), la memoria a
curt termini, la percepcid de 1’ordre i la seqiienciacid de les lletres
(Thomson, 1984)[3].

Trastorn de I’aprenentatge, abans anomenat trastorns de les habi-
litats acadéemiques. (DSM-1V, 1995)[4]. Els Trastorns de I’ Apre-
nentatge (TA) inclouen el trastorn de la lectura, el trastorn del cal-
cul, el trastorn de I’expressi6 escrita i el trastorn de I’aprenentatge
no especificat. La caracteristica essencial del trastorn de la lectura
¢s un deficit en el rendiment de la lectura: precisio, velocitat o
comprensid de la lectura avaluades mitjangant proves normalit-
zades administrades individualment que se situa substancialment
per sota de 1’ esperat en funcio de 1’edat cronologica, del quofici-
ent intel-lectual 1 de I’escolaritzacid de la persona.

En general totes aquestes definicions inclouen la no interrelacid
entre els resultats en la lectura i1 I’escriptura 1 les capacitats cog-
noscitives, ni tampoc es relaciona amb situacions de privacié so-
ciocultural o meétodes educatius inadequats o absentisme escolar;
és a dir és una disfunci6 neurologica especifica, que condiciona la
manca d’habilitat en la lectura.

L’avaluaci6 diagnostica ha de ser realitzada de forma acurada i
precog, per professionals coneixedors del trastorn; aixi es podran
minimitzar les barreres d’aprenentatge afegides com la desmoti-
vacio, la baixa autoestima, els mals resultats academics...

FACTORS PRINCIPALS DE LA DISLEXIA
Hi ha un seguit de factors que se solen manifestar en els diferents
alumnes disleéctics:

Dificultats en la competéncia comunicativa oral :

- De tipus fonologiques. Els costa molt formar o trobar rimes,
compondre paraules, o descompondre mots en sil-labes. Sovint
deformen paraules, ometen, confonen o substitueixen sons i les
seves grafies corresponents.

- En el procés d’etiquetatge verbal. Dificultat per a trobar la
paraula adequada (component fonologic ), per exemple, anomenar
objectes, nombres, colors...

Un disléctic necessita més temps per recuperar la paraula i1 ano-
menar els objectes.

- En pronunciar paraules pol.lisil-labes i pseudoparaules.

Dificultats en la competéncia lectora:

- En Pautomatitzacio lectora: vacil-lacions, seguiment amb
el dit, sil-labeig, problemes per “traduir” els grafemes a fonemes:
codificar i descodificar quan llegeixen.

- En Pexactitud lectora. Quan llegeixen fan repeticions, omissi-
ons, substitucions, rotacions d’alguna sil-laba. Substitucié léxica
per paraules similars que interfereixen en la comprensid lectora.
Dificultat en la lectura de paraules polisil-labes alterant 1’ordre
dels fonemes i/o sil-labes.
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- Velocitat lectora lenta en relacio a ’edat cronologica.

- En la comprensio lectora. Les dificultats per llegir dificul-
ten la capacitat per donar sentit i contingut a la informacio escrita.
Afegit a ’alteraci6 léxica per paraules similars que també interfe-
reixen la comprensioé real.

Dificultats en la competéncia del llenguatge escrit:

- En representar els fonemes de la parla amb els grafemes
adients. Dificultat en assolir ’ortografia natural.

- En la composicio escrita. Dificultats en els processos d’ana-
lisis de la situacio comunicativa (proposit o funcié del text), pla-
nificacié (organitzacid de les idees) i textualitzacid (eleccid del
lexic, cohesio textual,...), tot aixd fa que necessitin més temps per
realitzar les composicions escrites.

- Velocitat d’escriptura lenta en relacié a 1’edat cronologica.
Els factors son els mateixos que es donen en la velocitat de lectura.

- En lassoliment de Iortografia arbitraria. Com a causa de
la dificultat d’emmagatzemar la relacio entre concepte (significat)
i etiqueta verbal grafica corresponent (significant).

A més a més, dels factors citats, quasi bé tots els alumnes presen-
ten altres dificultats associades, les quals no son especifics de la
Dislexia, perd son moit importants perque poden modular el seu
desenvolupament académic i personal.

Les dificultats relacionades més freqiients son:

Malestar emocional. Poden manifestar ansietat, baixa autoestima,
baixa tolerancia a la frustracid, somatitzacions, ... Aquesta simp-
tomatologia sobretot es pot accentuar quan 1’alumne/a no se sent
entés ni ates pel seu entorn.

Dificultats d’atencio. Degut a la fatiga que els suposa fer us del
llenguatge escrit per a 1’adquisicié dels aprenentatges escolars,
I’atencid pot ser inestable, presentant dificultats atencionals. Es can-
sen abans i perden la concentracié més facilment. Poden caure repe-
tides vegades en els mateixos errors grafics immediatament després
d’haver-los corregit. Hi ha casos de disléctics que manifesten alhora
el Trastorn per Déficit d’ Atencio i Hiperactivitat ( TDAH).

Dificultats en la seqiienciacio. Els costa retenir les seqiiencies,
per exemple: dates, mesos de I’any, seriacions numeriques, nime-
ros de telefon, dies de la setmana, abecedari..., poden tenir confu-
sions en I’ordre i la seqiiéncia. Problemes per seguir pautes ritmi-
ques. Dificultat per aprendre a llegir el rellotge (sobretot els costa
fer la lectura dels reliotges amb busques). Els costa dur a terme
diverses ordres si les reben totes seguides. El baix rendiment en
aquests aspectes vindria explicat per la baixa velocitat en la deno-
minacio verbal afegint la interferéncia que genera la repeticié de
seqliencies no logiques.

Dificultats en orientacié espacial i temporal. Els costa bus-
car paraules en el diccionari. Confusio en el reconeixement de
I’orientacid dreta, esquetra, a dalt, a baix... i temporal (ahir, avui,
dema..). Explicat per les mancances en la memoria a curt termini i
per les dificultats d’automatitzacié en ’etiquetatge verbal.

Dificultats en les nocions matemadtiques. Dificultats amb el vo-
cabulari matematic (restar, sumar, portar, desena...). Confusié en
Pordre en qué s’han de realitzar les operacions matematiques, i
també poden confondre la suma amb la resta. Els costa [’automa-
titzaci6 dels aprenentatges com per ex. memoritzar, reproduir o
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aplicar les taules de multiplicar. Dificultats per fer seriacions alter-
nant els nombres de 2 en 2, de 3 en 3; les dificultats augmenten quan
la seriacio és en ordre invers. Escriptura en mirall dels nombres.
Inversions al llegir i/o escriure nombres (per exemple 15 enlloc de
51). Dificultats per emprar diners. Dificultat per utilitzar la notacio
musical. Dificultats per comprendre els problemes matematics.
Segons Miles T.R.1997[5], les dificultats en alguns aspectes
matematics son deguts per la baixa capacitat per donar resposta
automatica a una determinada operacio, ja que la resposta a les
mateixes no esta emmagatzemada en la memoria a llarg termini.

DONG  Dong DoNG
DONG DoNG

Do
P DoNG
0oNG

Variabilitat en el rendiment escolar. Alternanca de dies “bons”
1 “dolents” sense causes aparents. Dificultat afegida per haver
d’escoltar i escriure o llegir 1 escoltar a la vegada. Dificultat en
sistematitzar habits d’estudi adequats: s’obliden dels llibres, no es
recorden d’anotar els deures a 1’agenda.

Problemes de memoria immediata i a llarg termini. Presenten
problemes per utilitzar la memoria immediata de forma eficag ja
que requereixen de temps necessari per a trobar la paraula adequa-
da (Jeffries & Everatt, 2004){6].

Memoria a llarg termini, tant el que aprenen avui com fa un mes
potser no ho recorden dema. Cada vegada han de registrar la nova
paraula perque no la tenen automatitzada.
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Ritme lent. Necessiten més temps que els altres alumnes per or-
denar les dades, llegir enunciats, acabar els treballs o els examens,
copiar, prendre apunts de les explicacions,...

ORIENTACIONS PER A LA INTERVENCIO DINS DE
L'ESCOLA

En trets generals, I’alumnat amb dislexia ha de seguir el curricu-
lum ordinari amb un seguit d’orientacions metodologiques i, si
convé, també amb orientacions avaluatives dels continguts pro-
cedimentals de determinats blocs de les arees lingiiistiques:
llegir i comprendre, escriure i coneixement del funcionament
de Ia llengua i el seu aprenentatge, per donar resposta a les ne-
cessitats especifiques d’aprenentatge.

Els ajustaments acordats han de ser consensuats per tot I’equip
docent implicat en donar resposta a ["alumne conjuntament amb
la familia i, concretats a través d’un document escrit per tal de
garantir el compliment coherent dels acords per part de tots els
docents que intervinguin al llarg de tota I’escolaritat de I’alumne.

La Comissio d’ Atencio a la Diversitat (CAD) ¢s qui té la funcid
de proposar i consensuar els ajustaments i les mesures organit-
zatives de centre necessaries, com per exemple, ajustar els horaris
d’aula, optimitzar els recursos humans, organitzar el suport dins
I’aula, etc. També té la funcié d’avaluar les mesures de suport
establertes.

Per tant, la CAD acordara els tipus d’ajustaments necessaris, les
mesures organitzatives 1 els criteris d’avaluacio en un document
en el qual es fara constancia dels acords presos per cadascun dels
I’ alumnes amb disléxia.

ORIENTACIONS METODOLOGIQUES

Les orientacions son aplicables tant a primaria com a secundaria.

La primera orientacié és la de donar a coneixer al professorat i
al grup classe que és la disleéxia, com afecta a I’alumne 1 com se
I’ajudara; 1 aixi evitar malentesos del tipus que és un gandul i/o
que no té capacitats que poden generar situacions poc favorables
a ’autoestima de 1’alumne.

A.- Orientacions referents a les activitats de lectura i
d'escriptura:

»  Ubicar ’alumne a prop del/la mestre/a per a facilitar I’ajut.
Evitar la lectura publica oral i ’escriptura publica a no
ser que ’hagi preparada i/o que vulgui fer-la.
Acompanyar la informacid escrita d’explicacions orals.
Donar més temps de preparacio per a les lectures que
es considerin necessaries o reduir-ne I’extensio o fer-
ne la lectura en veu alta amb el grup classe.

Evitar que hagi de copiar textos de gran longitud de la
pissarra i, si €s possible, proporcionar-li una fotocopia.
Si s’han de prendre apunts, facilitar la fotocopia d’algun
company, ja que els seus apunts solen ser poc clars o in-
correctes perque se’ls fa dificil escoltar i escriure alhora.
No haver de copiar I'enunciat, o donar-1i una fotocopia
de les activitats perque se I’enganxi a la llibreta de ’area
corresponent o que respongui directament al llibre.
Restringir la quantitat d’escrit a copiar, escriure o re-
escriure.

Donar més temps d’execucio de I"escriptura.

Es cansen abans 1 perden la concentracio més facil-
ment. La distribucid racional dels treballs i examens

v v
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¢s fonamental.

El tipus de lletra, la qualitat de les fotocopies, la dispo-
sicio de la informacio a la pissarra, tenen més impor-
tancia per ells que per als altres alumnes.

Quan s’hagi de corregir un text no lingiiistic, avaluar el
contingut independentment de la forma.

En els textos i activitats linglifstiques, seleccionar
aquells errors ortografics més significatius (paraules i
expressions d’us habitual) i/o aquells aspectes treballats
perqué els corregeixi i, ignorar la resta (evitar la correc-
cid sistematica de tots els errors en I'expressio escrita).
Permetre 1's de I'ordinador 1 el corrector ortografic a
casa i si €s possible a I'aula ordinaria.

Es comercialitzen lectors automatics|7]. Cal que les
families estiguin assabentades i valorin conjuntament
amb I’escola la necessitat del seu Us.

Si es creu necessari, facilitar enregistrar amb el casset
les explicacions orals de la classe.

B.- Orientacions referents a les activitats de I'area de
matematiques:
»  Per realitzar les operacions aritmeétiques, si li convé, se li

permetra I’ts de les taules de multiplicar, i en determi-
nats casos també permetre-li I’s de la calculadora.

Si és necessari, que disposi d’un model visual per faci-
litar-1i ia relacio entre el signe  matematic i I’operacio
aritmetica.

Per resoldre els problemes cal haver assegurat que ha comprés
correctament I’enunciat escrit.

C.- Orientacions referents a les activitats d'aprenentat-
ge (tant les que es realitzin en horari escolar com fora
d'aquest horari):

>

Seleccionar les activitats prioritaries a realitzar, si a
I’aula no pot seguir el mateix ritme que la resta del grup
classe se li han de seleccionar les activitats basiques, no
s’ha d’emportar a casa totes aquelles activitats que no
hagi pogut acabar a ’aula, només les imprescindibles;
aixi com, els deures establerts explicitament per fer fora
d’horari escolar, cal que s’ajustin a les seves capacitats
1 ritme de treball, no han de suposar un sobre esfor¢ de
dedicacio horaria.

Ajudar-lo en I’organitzacio de 1’agenda; a planificar el
temps d’execucio perque cada dia a casa dediqui una es-
tona a repassar alguna de les diferents arees, sobretot les
arees de coneixement, aixi no sentira tanta angoixa en la
preparacio d’un control, ja que se I’haura anat preparant
de forma fraccionada.

Amb els llibres de lectura: donar-1i més temps o sol-licitar
la col-laboraci6 familiar o seleccionar-li els capitols que
ha de llegir o fer la lectura oral amb el grup classe.
Quan es busquin paraules al diccionari, acotar-1i les pos-
sibilitats per facilitar-li la recerca.

D.- Orientacions referents als controls o proves:

>

>

Les dates dels controls s’avisaran amb suficient temps
d’antelacid per facilitar-1i la preparacio.

En el format dels controls es tindra cura que visualment
siguin espaiosos i amb una mida de lletra gran.

Per preparar-se el control, si cal (depenent de les capa-
citats de cada alumne) seleccionar-li els aspectes basics
a assolir. Si és possible facilitar-1i P’estudi a través del
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subratllat i/o resum (a casa el poden ajudar amb ’enre-
gistrament del que hagi d’estudiar en una casset).

En el moment de fer el control, assegurar-se oralment
que ha entés els enunciats.

Un cop finalitzat el control, contrastar oralment les pre-
guntes que es considerin incompletes o dubtoses, per tal
de diferenciar la manca de coneixement amb la possi-
ble dificultat de comprensid/expressié escrita. En aque-
lles qliestions que hagi calgut emprar aquesta mesura, al
costat anotarem: avaluacio oral. Procurar que 'avaluacid
oral no sigui a I’hora del pati, ja que es podria entendre
com a castig.

Vigilar els comentaris que es posen en ’apartat de les ob-
servacions (aquest aspecte també tenir-lo en compte en
les observacions dels informes trimestrals). Ser realista
pero amb assertivitat.

En els controls d’arees no lingliistiques, avaluar el con-
tingut independentment de la forma i tenint en compte
els ajustaments metodologics especificats en aquest do-
cument.

En els controls d’arees lingiiistiques (llengua catalana,
llengua castellana i angles), I'avaluacio es fara tenint en
compte les pautes establertes quant a les adaptacions me-
todologiques 1 quant a I’adaptacio de ’avaluacid dels
continguts de procediments d’alguns apartats (aques-
ta mesura d’avaluacié s’especifica D’apartat seglent
d’aquest document referent a P’avaluacio).

E.- Orientacions referents a l'estil docent:

Es important mencionar que cap estratégia funcionara igual amb
tothom ni tampoc en tots els centres per igual. Les problematiques
de la realitat educativa son complexes i sistemiques (Penalver, C.
1987)18], és a dir, que hi ha multiples factors interrelacionats que
poden influir sobre diferents aspectes del funcionament de I’aula.
L’equip docent és qui davant d’una/es necessitat/s contextualitza-
da en un centre i aula determinada disposen de la capacitat per a
generar possibles respostes construides entre els diferents profes-
sionals del centre.

Tot i aixi algunes suggeréncies generiques que poden afavorir una
millor resposta de I’alumne amb disléxia, serien:

A
I

Sensibilitzacio, comprensid 1 coneixement del trastorn
per part de tots els professionals del centre.

Actitud inclusiva dels docents, tots som diferents i neces-
sitem rebre respostes ajustades a les necessitats especifi-
ques de cadascu.

Canvi d’actitud dels professionals de com plantejar les
dificultats que sorgeixen en la funcié docent. Cal una
actitud professional de mirada amplia, és a dir, evitar
casuistiques reduccionistes d’un problema una resposta
especifica. Qualsevol dificultat pot estar interrelaciona-
da amb d’altres aspectes que poden interinfluenciar i per
tant la respostes han de ser diverses i construides entre
els diferents professionals implicats.

Estil docent incentivador, de valoracio en 1’esfor¢ i re-
forgant allo que fa bé per afavorir ['autoestima i autocon-
cepte de 'alumne/a.

No usar estils de pressio que poden generar angoixa i
frustracio.

Estil d’exigéncia realista que ajudi a ["alumne elabo-
rar un pensament constructiu entorn al seu trastorn, que
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I’afavorira quant una actitud de superaci6 de les seves
dificultats. No acomodar-se en el trastorn sin6 lluitar per
minimitzar les conseqliéncies negatives que poden gene-
rar la dislexia.

> Ser creatiu i flexible. Modificant estratégies i recursos que
s’ajustin a les caracteristiques canviants del/s alumne/s.
» Metodologia de treball diversificada, tasques variades i

flexibles d’execucio.....

ORIENTACIONS AVALUATIVES

Orientacions en I’avaluacio de les arees no lingiiistiques:

Els controls o proves es tindran en compte els ajustaments meto-
dologics establerts per cada alumne disléctic.

Orientacions en I’avaluacié6 de les arees lingiiistiques:

Les orientacions en [’avaluacié només s’aplicaran en el cas
d’aquells alumnes disléctics que manifestin dificultats significati-
ves derivades de la simptomatologia que genera la disléxia.

Els controls o proves en principi seran com la resta del grup classe.
1, en aquelles qiiestions que la resposta hagi quedat incomplerta,
pero que sigui possible la seva millora a partir de la contrastacié i
complementaci¢ oral, I’avaluacié es fara tenint en compte aquesta
resposta oral. En aquest suposit els criteris d’avaluacid son els
mateixos que els establerts per la resta del grup classe.

Pero, en aquelles qtiestions dels controls que avaluin continguts
procedimentals de determinats blocs de les arees lingiiistiques
(llegir i comprendre, escriure i coneixement del funcionament de
la llengua i el seu aprenentatge) i que [’alumne no estigui capa-
citat per respondre correctament a causa de la disléxia i que no
sigui possible aplicar cap mesura metodologica pel tipus de res-
posta que es requereix, aquestes qiiestions no se li avaluaran com
la resta del grup classe, sind tenint en compte les caracteristiques
propies de I’alumne i caldra fer-ne una avaluaci6 adaptada a les
mateixes.

Criteris de avaluacié de final de cicle i d’ Etapa:

En la documentaci6 oficial de final de cicle i d” Etapa que s’adreca
ala familia i la que s’adrega al centre de secundaria es fara esment
de la resposta metodologica especifica i dels criteris d’avaluacié
aplicats.
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LECTURA FACIL PER A ALUMNAT
NOUVINGUT

Jaume Serra Mila
EAPBI13 Terrassa

RESUMEN
Se expone el proceso y resuitados de la investigacion realizada por el autor, sobre la aplicacion de los principios de la lectura ficil en alumnado de ESO
inmigrante recién llegado a Catalufia. Se describen brevemente los materiales elaborados: la novela “La Flecha Negra”, de RL Stevenson, adaptada a
lectura fécil, una guia para redactar textos de estas caracteristicas, sugerencias para el redactado de enunciados de problemas, con algunos ejemplos,
y modelos de documentos para comunicados a las familias de este alumnado. La memoria, que incluye el conjunto de materiales elaborados, puede
ser consultada en http://xtec.cat/~jserral8.

ABSTRACT
It discusses the process and results of research conducted by the author, on the application of the principles of easy reading in newcomer students of
ESO in Catalonia. Briefly describes the materials developed: "The Black Arrow", novel by RL Stevenson, adapted for easy reading, a guide to write
texts, suggestions for the wording of math problems, with some examples and model documents for advising to these students families. The report and
all materials developed can be found on http://xtec.cat/~jserral8

INTRODUCCIO da comprensid i, per tant, mantenir I’interés de seguir llegint.
La intencié d’aquest article és difondre els resultats de la recerca
que vaig dur a terme durant el curs 2007-08, amb el titol “La lec- ELS OBJECTIUS DE LA RECERCA
tura facil, una necessitat per a la inclusié de I’alumnat nouvingut ~ En primer lloc, identificar les principals dificultats en comprensid
d’ESO” (SErRrA, 2008). El treball fou possible gracies a una llicén-  lectora que manifesta I’alumnat nouvingut d’ESO, de llengua no
cia d’estudis remunerada del Departament d’Educaci6. romanica. Aquests alumnes adolescents, quan ja porten dos o tres
anys entre nosaltres, generalment han adquirit un nivell de com-
Durant els tres cursos anteriors a la llicéncia d’estudis, vaig fer  peténcia lingiiistica proxim al classificat com a usuari basic A2 pel
de tutor d’aula d’acollida, a I'IES Nicolau Copémic, de Terrassa. ~ Marc Europeu Comu de Referéncia per a I'aprenentaige de les
Va ser, per a mi, una experiencia professional enriquidora i apas-  llengiies (ConseLL p’Eurora, 2002), perod la major part d’aquestes
sionant, al costat dels companys que anaven adaptant-se, com jo,  persones no disposen dels coneixements suficients per efectuar
a les necessitats educatives d’aquestes persones. Nois i noies de  una lectura autdnoma comprensiva dels textos escolars i, menys
dotze a setze anys arribats, en un constant i imparable degoteig, encara, dels textos narratius en llengua catalana que corresponen
que acabaven de deixar els amics, els avis, la casa en una ter-  als interessos propis de la seva edat.
ra llunyana, 1 que s’obrien a un nou mon, carregats d’il-lusions
i temors. En aquest temps, des de la meva posicié privilegiada Disposar d’informaci6 especifica sobre aquestes dificultats, a partir
a ’aula d’acollida, vaig poder viure de ben a prop els processos  de les dades que es desprenen de "observacio directa amb aquests
d’aprenentatge que anaven seguint amb relacié a I’adquisicié de  alumnes, és el gra6 indispensable per poder assolir el segon objectiu
la nostra llengua; el particular cami de cadascli, amb passes lentes,  que em vaig proposar. Es tracta d’explicar les caracteristiques que
ritmes distints, actituds i voluntats diverses. Els professors ana-  han de tenir el textos perqué puguin ser més facilment compresos
vem acompanyant-los, atents als seus avencos i les seves dificul-  per aquests lectors. Els principis de la lectura facil, de llarga tradi-
tats, procurant aportar-los I’ajut que necessitaven. Aquesta va ser  ¢i6 a Suécia, sobretot en 1’ambit de les persones amb necessitats
una experiencia probablement no massa diferent de la que han  educatives especials, tenen com a possibles destinataris els nois i
viscut, i enguany estan vivint, molts altres tutors de les nombroses  noies nouvinguts. Les directrius que expliciten aquests principis son
aules d’acollida escampades per tot el territori. necessariament generiques, ja que els destinataris de la lectura fa-
cil son molt diversos. A partir de I’experimentacio de la lectura de
En I’itinerari d’aquests nois 1 noies cap a la inclusio, vaig adonar-  textos adaptats, amb una mostra d’alumnes destinataris, la recerca
me de les importants dificultats d’autonomia lectora, que encara  ofereix una proposta sobre les condicions que ha de tenir un text de
tenien els nois 1 noies nouvinguts de parla no romanica, al cap de  lectura focil adregat a aquests alumnes. Es tracta d’extreure conclu-
dos anys d’estar aqui. I en particular els d’origen magribi o xinés.  sions que permetin definir trets especifics que afavoreixen la seva
Fins 1 tot amb els llibres de lectura facil publicats en catala. Bona  comprensio lectora autdnoma.
part d’aquells textos els trobava adequats a les capacitats de com-
prensio adquirides per ’alumnat castellanoparlant, fins i tot a les  El tercer objectiu del treball consisteix a oferir models de textos
poques setmanes d’arribar a Catalunya. En canvi, per a la majoria  redactats en lectura facil. El mateix material utilitzat durant la
dels alumnes de llengua arab, amaziga o xinesa, encara dos anys  recerca, després de les transformacions efectuades com a conse-
després d’estar a I’institut, necessitaven acompanyament per en-  qiiéncia d’aquest procés dinamic, conté els models de textos més
tendre’ls. Forga textos d’aquests, fins i tot els de nivell més inicial,  significatius, ja que és el producte resultant de la interaccié entre
requereixen que el lector de llengua no romanica estigui acompa- el text, el redactor i els diversos lectors. A partir de 1’analisi del
nyat constantment en la lectura, per tal de garantir la seva adequa-  contingut formal i lingiiistic d’aquests textos, junt amb les dades
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obtingudes durant la seva experimentacié amb els alumnes, per-
meten redactar models i exemples de textos de lectura facil, que
també serveixin per a [’adaptacio d’enunciats d’activitats i exerci-
cis escolars, i de comunicats per a les families.

LA RECOLLIDA D'INFORMACIO

Per obtenir informacié sobre les dificultats en la comprensio lec-
tora que presenten els alumnes destinataris, vaig elaborar prime-
rament un qliestionari-entrevista sobre el coneixement del signi-
ficat, en contextos lectors, de 173 verbs basics, i la vaig aplicar
de manera individual, i amb enregistrament oral, a una mostra de
set alumnes d’ESO nouvinguts, de procedeéncia no romanica, dels
quals quatre eren magribins, amb una residéncia a Catalunya igual
o inferior als dos anys, 1 tres xinesos, amb una residéncia inferior
als tres anys i mig.

Posteriorment, vaig elaborar una primera proposta d’adaptaci6
de la novel-la La Fletxa Negra, de R.L. Stevenson (STEVENSON,
R.L., 1998), seguint les directrius de la lectura facil (TRONBACKE,
BRrOR INGEMAR, 1999), 1 considerant les suposades possibilitats de
comprensio d’aquests alumnes. Per detectar les dificultats d’accés
a la comprensi6 del text, vaig proposar la seva lectura a un alum-
ne magribi, de llengua propia arab, de quinze anys d’edat, que
portava poc més de dos anys residint a Catalunya, i escolaritzat a
I’institut. En arribar al centre educatiu, aquest alumne desconei-
xia quasi absolutament I"alfabet llati. Amb ell vaig realitzar tretze
sessions presencials d’una hora de durada, en jornades diferents.
Cada sessi6 seguia el mateix esquema: I’alumne llegia en silenci
una pagina del text, a la pantalla d’un ordinador portatil, en format
pdf. Podia efectuar-me les preguntes que considerés oportunes. En
acabar cada pagina, jo li formulava un giiestionari-entrevista per
comprovar-ne la seva comprensio. Vaig efectuar enregistrament
de cada sessid. Les dades obtingudes, a partir de les observacions
i resultats dels qiiestionaris-entrevistes, m’anaven donant pautes
per modificar les caracteristiques de presentacio, estructura i con-
tingut del text adaptat en les pagines successives.

La mateixa técnica va ser utilitzada amb un segon alumne. En
el text que li vaig presentar, ja vaig considerar les hipotesis que
havia obtingut en el primer, i vaig transformar el redactat de les
primeres pagines. Era un not d’origen xings, de dotze anys i mig i,
com |’altre noi magribi, poc més de dos anys residint a Catalunya.
Aquest alumne coneixia [’alfabet llati, en el sistema pinyin, pero
no havia apres 1’anglés ni cap altra llengua occidental. La lectura,
amb els qliestionaris subsegiients, va ocupar també tretze sessions
d’una hora.

Finalment, vaig aplicar per tercera vegada aquest métode de reco-
llida d’informacié amb un altre alumne, aquest d’origen nigeria,
de tretze anys, amb dos anys d’estada a Catalunya. De llengua
propia ioruba, havia seguit una escolaritzacié regular al pais d’ori-
gen, utilitzant ’anglés com a llengua vehicular d’aprenentatge.
La lectura, amb els gliestionaris-entrevistes, va ocupar només set
sessions d’una hora, també en jornades diferents.

El text, per tant, ha estat sotmes a successives reelaboracions,
adequant-se a les dificultats observades. Vaig elaborar un redac-
tat, que considerava com a quasi definitiu, abans de presentar-lo
a dos petits grups d’alumnes, de manera separada, ja que estaven
en centres diferents. El primer, format per un noi i una noia d’ori-
gen xings, de catorze i quinze anys respectivament. El noi, amb
trenta mesos d’estada a Catalunya i la noia, quaranta. El segon
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grup, compost per dues noies 1 un noi magribins, tots de quinze
anys, amb menys de trenta mesos d’estada a Catalunya. La técni-
ca d’obtencid de la informacié utilitzada amb ells va ser similar
a la realitzada amb alumnes a soles, amb algunes modificacions:
van fer la lectura en suport paper, en comptes de la pantalla d’or-
dinador, i vaig modificar el format dels qiiestionaris-entrevistes,
esdevenint més incidental, alhora que més referit a la comprensid
global de la narracio.

LA FLETXA NEGRA: UNA NOVEL-LA PER A LA LEC-
TURA FACIL

La historia que s’hi explica i ’estil de narracio que Stevenson uti-
litza fan que La Fletxa Negra tingui els ingredients optims per
ser adaptada a lectura facil, st més no, per als destinataris a qué
m’estic adrecant. La historia té com a protagonistes un noi i una
noia adolescents, que viuen aventures ubicades en temps i espais
llunyans, perd que mostren experiéncies relacionals, sentiments,
valors i realitats que poden considerar-se com a universals. Em
refereixo a 1’amistat, I’enamorament, la justicia, el poder, I’odi,
I’ambicio, la crueltat,... Aquests temes poden interessar i ser com-
presos perque son propis del mén actual, 1 potser els lectors arri-
ben a relacionar-ne alguns amb experiéncies proximes. Els perso-
natges sén nois de la seva edat, 1 aix0 facilita que puguin sentir-
s’hi més a prop.

D’altra banda, el fil conductor de la novel-la és molt nitid, i anima
al lector a buscar la resposta als interrogants que el mateix text
planteja. Les situacions van desencadenant-se amb ritme constant,
sobretot durant la primera meitat del text. I el lector, no sols en el
pas d’un capitol al segiient manté la tensio per congixer com conti-
nuara, sin6 també a I’interior mateix de cada capitol se succeeixen
esdeveniments sobtats que provoquen l’interes a seguir llegint.
Adquest aspecte afavoreix que el lector més inexpert i mandrds tin-
gui una actitud constant i persistent per descodificar paraula rere
paraula, i anar interpretant el contingut del text. Obviament, un
text adaptat en els mots, les estructures lingtiistiques i la presenta-
ci6 formal, que permeti al lector accedir als significats.

Convencut que la trama central de la La Fletxa Negra podia ser
llegida comprensivament per aquestes persones nouvingudes, i el
ritme narratiu del contingut podia afavorir el seu interés i Iactitud
positiva per seguir llegint, vaig iniciar un procés de transformaciéd
del text, el resultat del qual acomplis aquesta finalitat. Un procés
interactiu, amb la participaci6 de lectors que em permetessin ob-
servar els encerts i els errors dels textos que jo proposava. Les
dades d’aquestes observacions haurien de servir-me com a petites
conclusions empiriques, que esdevindrien fonts per elaborar no-
ves hipotesis per a la construccio dels textos successius.

Disposava de les directrius per a la redaccid de textos de lectu-
ra facil, perd també havia observat les dificultats que alguns tex-
tos redactats seguint aquestes directrius no eren comprensibles
autonomament per aquestes persones. Com ja he dit, durant els
tres darrers cursos académics, havia tingut [’oportunitat d’inter-
venir en 1’acollida linguistica i cultural d’adolescents magribins
1 xinesos, 1 d’altres procedéncies. Els havia ajudat a aprendre la
nostra llengua, m’hi havia comunicat oralment, i havia elaborat
estratégies per fer-m’hi entendre utilitzant exclusivament la llen-
gua catalana. El fet d’haver viscut al seu costat el periode inicial
d’aprenentatge del catala m’havia permes experimentar i observar
directament els recursos expressius en llengua oral que faciliten la
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comprensié i la comunicacié. El bagatge d’aquesta experiéncia,
junt amb el procés metodologic seguit, em van guiar en la recerca
i la construccid d’un text que ara disposa d’unes condicions que,
com he pogut comprovar, el fan comprensible i interessant a per-
sones d’aquestes caracteristiques.

1 l

Ara fa més de 500 anys.

Era l'any 1460.
A Anglaterra.

No hi havia electricitat.
Ni televisio, ni radio, ni teléfon, ni mp3...
No hi havia cotxes, ni motos, ni bicicletes.

Els homes i les dones treballaven de pageés,
al camp i al bosc.
Vivien en pobles petits, al costat d’un castell.

Als castells hi vivien senyors molt rics,
amb la seva familia.
Els pobles, els camps i els boscos eren del senyor.

Els homes i les dones
havien de fer les coses que el senyor volia.

Ara tu comences a liegir una novel*la,
que es diu “La Fletxa Negra”.

Aquesta novel'la explica les aventures
d‘un noi que es diu Richard.
Tu llegiras les coses que li passen a Richard.

Richard vivia a Anglaterra,
a l'any 1460,
ara fa més de 500 anys..,

Un dia a la tarda, al final de la primavera,
al poble de Tunstall,
la campana del castell va tocar:

wwesn: — Nang! Nang! Nang! Nang! Nang!...

Va tocar més de deu minuts.
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Richard de seguida va obrir la porta.
Joanna portava una espelma en una ma
i un punyal a l'aitra.

own:  — Tanca la porta de pressa. No facis soroli!
nowso: — MOl@, John! Estic molt content de veure't,
, on estaves?
s, — ES igual on estava!
El que importa és que ens hem trobat!
Escolta'm bé, Richard:
Volen matar-te!
- Que?
- Si, si, Richard, et volen matar.
He sentit uns guardies que parlaven.
1 deien que agquesta nit et matarien!
~ N'estas segur, John?
- Si, I tant.
Ja t'ho vaig dir:
Sir Daniel és molt dolent,
i ha ordenat als guardies que et matin!
Porto un punyal per ajudar-te.
wowes: — Pero els guardies no poden entrar.
La porta és molt forta,
i esta ben tancada per dins amb la clau.
— Estic segur que aquesta habitacio
té una porta amagada.
Els guardies entraran per la porta amagada
i et mataran, Richard!

RICHARD:
JOANRA:

RICHARD:

JOANNA:

JOANNA:

Joanna i Richard van mirar per les parets,

i no veien cap altra porta.

Llavors van sentir soroll a terra. Eren passos.
Eren persones que caminaven.

wouwso: — Apaguem les espelmes! I callem!

Els nois van apagar els llums,

i es van quedar quiets i sense fer soroll,
al costat de ia finestra.

No veien res. Tot era fosc i negre.
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LA GUIA PER A REDACTAR

Els textos de lectura facil s’adrecen a persones que tenen dismi-
nuides les seves capacitats per a la comprensid lectora. Per tal
que aquestes persones puguin accedir als continguts dels textos
escrits, els textos de lectura facil adapten tant I’estructura i el lexic
del discurs escrit com la seva presentacio formal. D’aquesta ma-
nera, intenten adequar el text a la seva competéncia comprensiva
oral, per tal que puguin accedir millor a la decodificacio i a la
recerca dels significats que ofereix.

La guia per redactar textos de lectura facil és un compendi de les
conclusions obtingudes a partir de I’experimentacié de I’adaptacio
de la novel-la La Fletxa Negra. El text adaptat considera el usos
comunicatius orals dels seus destinataris: adolescents nouvinguts
de llengua propia arab i xinesa, que han estat dos o tres anys en
contacte oral amb la llengua catalana, 1 disposen d’una competén-
cia comprensiva oral aproximada del nivell d’usuari basic A2. T¢é
en compte I’aprenentatge lingiiistic que han pogut adquirir durant
aquest periode, i també pressuposa en el lector una competéncia
suficient en la decodificaci6 de I’alfabet liati. Per facilitar la com-
prensio, ’adaptacié utilitza el lexic i les construccions lingiiisti-
ques més basiques, proximes als usos habituals en llengua oral.
La competéncia comprensiva oral de que ja disposen la major part
dels destinataris els permet la comprensio d’aquest text escrit, que
s’adequa a les seves capacitats. Aixi, el text adaptat a lectura facil
utilitza, en el discurs narratiu, recursos estilistics 1 formals que
poden ajudar al lector a descobrir els significats presents al text,
alhora que intenten mantenir el seu interés per seguir llegint.

La guia explica les caracteristiques formals i de contingut d’aques-
ta adaptacio experimentada de La Fletxa Negra. La presento com
una proposta per redactar i adaptar textos a lectura facil, consi-
derant les necessitats especifiques d’aquests destinataris. Primer
relaciono els elements aparents 1 visuals del text adaptat: la tipo-
grafia del text i els trets corresponents a la seva presentacié for-
mal. Després faig un inventari del Iéxic utilitzat, exemplificant el
seu us dins de contextos concrets de 1’adaptacio. En tercer lloc,
exposo el tipus de construccions oracionals que conté, de les sim-
ples a les complexes. A continuaci6 explico com esta organitzada
la narraci6 dins ’adaptacio, les decisions preses sobre el seu con-
tingut, consignant alguns principis, recursos i técniques que hi he
utilitzat. Finalment, suggereixo algunes férmules per a I’acompa-
nyament dels destinataris en la lectura del text.

SUGGERIMENTS PER A LA REDACCIO D’ENUNCIATS
DE PROBLEMES MATEMATICS DE LECTURA FACIL
Tot i tractar-se de ’adaptacio d’un text narratiu, considero que les
caracteristiques formals i lingiiistiques de P’adaptacio de La Fletxa
Negra també poden tenir aplicacid en els textos expositius i ins-
tructius, habitualment presents en els materials curriculars escrits.
Per aquest motiu, presento alguns suggeriments per a la redaccid
de problemes matematics, que es desprenen de les conclusions de
I’experimentacio.

1. Concretar i situar els fets en un temps, un espai i uns personat-
ges clars 1 definits. Evitar ’explicaci6 de fets impersonals.

2. Consignar i explicitar totes les dades necessaries per en-
tendre la situacié que el problema planteja. No donar-ne
cap per sobreentesa.

3. Construir una historia que permeti al lector imaginar men-
talment les situacions i les dades que explica el problema.

4. Fragmentar la historia en etapes breus i diferenciades.
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Encadenar ordenadament els fets, sense obviar-ne cap.
Exposar les dades de manera ordenada, tant en el temps
que es produeixen, com en la logica dels fets.

Ubicar preferiblement les histories en el passat, o en el
present, o en transit des del passat al present. Si cal utilit-
zar el futur, delimitar-lo tant com sigui possible.
Expressar les dades i les situacions amb oracions simples
coordinades o juxtaposades. Transformar, si és possible,
les oracions subordinades en una seqiiéncia ordenada
d’oracions simples.

Evitar el subjecte elidit o un pronom que el substitueixi.
Repetir-lo, si cal, en cada oracid. L’abséncia del subjecte
pot ocasionar confusié al lector.

Organitzar el text en paragrafs, quan ocupa més de quatre
o cinc linies.

Utilitzar els termes matematics que calguin, sense res-
triccions. Convé pressuposar que el lector coneix el seu
significat perque ha estat explicat préviament. Precisa-
ment, el seu Us en contextos significatius és la forma més
efica¢ de familiaritzar-s’hi i aprendre’ls.

Subratllar els noms propis de persona i de lloc, per tal que
el lector no hi busqui significat. Acompanyar-los d’un con-
text que els permeti deduir si es tracta de persones o llocs.

10.

1.

Els problemes de lectura facil permeten als nois i noies nouvin-
guts recents, que es troben dins el procés d’aprenentatge del ca-
tala, ’accés a la comprensié autonoma dels mateixos problemes
matematics que intenten resoldre els seus companys. Acompanyo
els suggeriments d’un seguit d’exemples, on pot observar-se el
redactat original i la seva adaptacié a lectura facil.

Alguns exemples:

ENUNCIATS DE LECTURA FACIL

1. Sortint de fabrica, un portatil val 310 €. Aplicant el 16 % d'IVA. Quant valdra
finalment? (IVA: Impost de Valor Afegit).

Un portatil sense IVA val 710 €.
LIVA dels ordinadors és del 16 %.
Quant val aquest portatil amb I'TVA inclos?

2. En un roser hi havia 22 roses se n'han pansit 5. Quantes me'n queden?

Un roser té 22 roses.
Tallo cinc roses, perquée estan pansides.
Quantes roses queden ara al roser?

3. Com que lescola és a punt de comengar, cal anar preparant tot el material
necessari. Aquesta tarda has d'anar a la papereria a comprar unes guantes ¢oses
qus et faften.

En concret, et calen: 3 boligrafs, dos llapis, una goma d'esborrar, dues llibretes i
una agenda.
Els boligrafs costen 0,55 € cada un, els liapis valen 0,27 € cada un, le goma, 0,18
€, l'agenda, 4,71 € i les llibretes, 1,32 € cada una.
Els pares than donat 10 €.

a. Quantes coses et vols comprar?

b.  Quants diners et costaré tot?

¢ Quin canvi thauran de tornar?

S’acaben les vacances.

L’escola comenga la setmana que ve,

i tu prepares el material per a l'institut.
Necessites tres boligrafs, dos llapis,
una goma d'esborrar,

dues Hibretes i una agenda.

Un boligraf val 0,55 €,
un liapis val 0,27 €,
una goma costa 0,18 €,
una agenda val 4,71 €,
i una liibreta val 1,32 €.

Els teus pares t'han donat 10 €.

a. Quantes coses et vols comprar?
b. Quants diners et costara tot?

¢. Tens diners per pagar-ho tot?
d. Quants diners et tornaran?
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DOCUMENTS ADRECATS A LES FAMILIES

Acabo la recerca proposant una relacié de models de comunicats
que els instituts adrecen habitualment a les families. Estan redac-
tats tenint en compte les pautes que es desprenen de la guia per
redactar textos de lectura facil. Tot 1 que els destinataris d’aquests
textos no son propiament els mateixos amb que he dut a terme
I’experimentacio, els nois i noies nouvinguts, en lliurar-los als
seus pares, poden exercir una funcié mediadora lingiiistica, que
parteix del coneixement del catala que han anat adquirint des de
la seva arribada. Quan aquest alumnat ja comprén el contingut
de cada comunicat, pot llegir-lo en catala als seus pares i, fins i
tot, pot fer-los una traduccio literal. Amb aquesta actuacid, no cal
recorrer a traduccions a les llengtlies propies de les families. La
llengua vehicular dels escrits adregats als pares pot ser el catala,
adaptat, aixo si, a les necessitats d’accés a la comprensio escrita
dels alumnes i les seves families, amb for¢a garanties que el con-
tingut pugui ser compres.

Per tal d’adaptar-se a la competéncia lingiiistica dels destinataris,
aquests comunicats posen molta cura tant en la presentacié formal
del text, com en 1’Gs d’un leéxic i unes construccions sintactiques
comprensibles per aquests nois i noies nouvinguts. El contingut
apareix ordenat i estructurat, incloent dades que podrien semblar
oObvies en altres families. També seleccionen les informacions que
s’hi donen, fent constar les més rellevants. Les convocatories a en-
trevistes 1 reunions, per exemple, posen 1’accent en la importancia
1 la necessitat que els pares hi assisteixin.

EXCURSIO A BARCELONA

divendres, 14 de marg de 2008
tot el dia

Benvolguda familia,

El divendres 14 de marg,
els nois i noies de 2n d'ESO fan una excursid a Barcelona,
Van al Museu de la Ciéncia.

Sortirem de l'institut a les 8:30 h del mati,
i tornarem a les 17:30 h de la tarda.

Anirem amb autocar.
Qué han de portar els nois i noies?

Dimecres dia 12:
L'autoritzacié firmada.
16 € (autocar i 'entrada al Museu de la Ciéncia)

Divendres dia 14:
L'esmorzar, el dinar i aigua.
Sabates i roba comoda.

Es molt important que vinguin,

Paula S. i Robert R.,
tutors de 2n ESO.

AUTORITZACIO

pare /mare/ tutor

de Valumne/a Vautoritzo a

anar a l'excursié a Barcelona, el dia 14 de marg de 2008.

SIGNATURA
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REUNIO DE PARES I MARES DE 3r ESO

dijous, 25 de setembre de 2008
a les sis de la tarda
a Vinstitut

Benvolguda familia,

Us convoquem a la reunio de pares i mares,
el dijous 25 de setembre, a les sis de Ia tarda,
al nostre institut,

Qué farem?
‘ 1. Presentarem el tutor ¢ 12 tutora def vostre fill o filla.

2. Explicarem les coses més importants
- del curs 2008-2009.

3, Escoltarem les vostres preguntes

Es molt important que vingueu.
Us esperem,

Anna Maria, Joana i Marcel,
tutors de 3r ESO.

pare /mare/ tutor de i'alumne/a ‘
sé que hi ha la REUNIO de PARES de 3r d'ESO, H
el dia 25 de setembre de 2008, a les 18 h,

SIGRATURA

L'ACCES A LA COMPRENSIO LECTORA

El procés interactiu d’adaptacié de la novel-la La Flerxa Negra de Ste-
venson m’ha permes identificar les principals dificultats que manifesten
els nois i noies nouvinguts d’ESO, de llengua no romanica, pel que faa la
comprensio lectora de textos en llengua catalana. Moltes d’aquestes per-
sones, tot i portar dos o tres anys entre nosaltres, i haver assolit un nivell
proxim a I’A2, no disposen encara de competéncia suficient per com-
prendre el contingut dels textos habituals adrecats als seus companys.
Aquesta recerca ha detectat diversos factors, relacionats amb la redaccié
1la presentacio dels textos, que obstaculitzen la seva comprensio. La pre-
séncia de leéxic desconegut pels lectors no és 1"Gnica barrera. També la
construccio sintactica de les oracions, 1’organitzacio i estructuracio de
les idees que el text expressa, aixi com la seva presentacié formal, sén
elements que incideixen de manera crucial en el procés lector d’aques-
tes persones. Quan el text t€ unes determinades caracteristiques, aquestes
barreres comencen a desapareixer, i el lector aconsegueix accedir amb
exit a I’obtencié d’informacié escrita, mentre s’adona de les propies ca-
pacitats Jectores. Considero aquest graé de gran rellevancia, ja que el text
esdevé per al lector nouvingut més facil que dificil, més accessible que
farcit d’obstacles que li impedeixen trobar-hi significats.

En aquests sentit, la “guia per redactar textos de lectura facil” que
presento en aquesta recerca descriu 1 justifica els trets lingiiistics
1 formals de I’adaptacié experimentada amb els lectors. La guia
conté recursos 1 tecniques per redactar textos adregats a aquestes
persones, incidint en la tipografia, la presentacié formal, el 1éxic
utilitzat, la construccid de les oracions i I’organitzacié de la in-
formacié. També inclou alguns suggeriments per ajudar la perso-
na nouvinguda a esdevenir progressivament més autdnoma en la
lectura en catala. Els principis de la lectura facil han estat el punt
de partida i han acompanyat tot el procés experimental interactiu.
Atenent aquests principis, €s necessari que el redactor conegui el
nivell de competéncia en comprensié lectora dels destinataris, per
tal que pugui compondre textos el maxim d’adaptats a les seves
capacitats. La guia que presento pretén col-laborar en aquesta fun-
ci6, particularment amb destinataris adolescents nouvinguts de
llengua no romanica.

L’adaptacio de La Fletxa Negra ha estat I’instrument que m’ha
permes dur a terme el procés dinamic interactiu entre les meves
propostes de text redactat i la seva comprensié per part dels lec-
tors. Com a resultat d’aquest procés, la recerca posa a disposicid
del professorat interessat la darrera versié de La Fletxa Negra
adaptada a lectura facil, amb la convicei6 que podra ser compresa
iinteressar a I’alumnat nouvingut d’ESO de llengua no romanica.
Les caracteristiques del text fan presumir que aquesta adaptacié
també pot ser accessible i interessar d’altres persones, a més de les
que han estat objecte de la recerca.
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ASSOCIACIO LECTURA FACIL

QUAN LLEGIR NO ES A LABAST DE
TOTHOM

Al menys un 30% de la poblacio té difi-
cultats lectores. Discapacitats varies, una
escolaritzacid problematica o un coneixe-
ment encara insuficient de I’idioma, per
exemple, dificulten [’accés a la lectura.

L’accés a la lectura, la literatura 1 la informacio
¢s un dret democratic i una necessitat social. La
lectura permet compartir idees, pensaments i
experiencies, i en definitiva, créixer com a per-
sones. A mes, per poder exercir els seus drets,
una persona necessita rebre i saber interpretar la
informacié sobre el passa al seu entorn.

Els llibres i materials de Lectura Facil son
una resposta a aquestes necessitats.

QUE SON ELS MATERIALS DE LEC-
TURA FACIL (LF)?

Son llibres, documents, pagines web, etc. ela-
borats amb especial cura per ser llegits i ente-
sos per persones que tenen dificultats lectores.

Els materials LF segueixen les directrius in-
ternacionals de I’IFLA (International Federa-
tion of Library Associations and Institutions)
quant al contingut, el llenguatge i la forma.

El logotip LF identifica els llibres que
s’adapten a les directrius de I'IFLA per a
persones amb dificultats lectores. L’atorga
I’ Associacié Lectura Facil. ASSOCIACIO
LECTURA FACIL

Associacio Lectura Facil

www,lecturafacil.net

A QUI SADRECEN?

Els materials LF estan especialment pen-
sats per a persones que tenen dificultats
lectores. Aquestes dificultats poden ser
temporals (joves amb una escolaritzacié
problematica, poblacié nouvinguda que
encara no coneixen 1’idioma d’acollida, ne-
olectors adults, persones amb trastorns de
I’aprenentatge,...) 0 permanents (persones
amb discapacitats sensorials o psiquiques,
persones grans senils, ...)

Els cercles de la il'lustracié representen
aproximadament els grups destinataris dels

llibres de Lectura Facil, i el quadrat la ne-
cessitat d’aquests materials.

linies i tallar-les d’acord amb el
ritme natural de la parla

Analfabets
funcionals

Trastorns
de Faprenentatge
(TDAH, dislexia,.

S

Nens
escoles
primaries

(Font: adaptacié del grafic de Guidelines for Easy-To-
Read materials. Bror Tronbacke, IFLA Professional
Report # 54. The Hague (NL), 1997.)

COM ES DISTINGEIXEN ELS LLI-
BRES DE LECTURA FACIL?

Els textos de Lectura Facil es basen en un
principi basic: Narrar una historia concre-
ta i logica amb una Unica linia argumental.
També segueixen unes determinades pautes
quant al contingut, el llenguatge i la forma.

Pautes sobre el contingut:
*  Descriure els esdeveniments en
ordre cronologic
*  Donar una continuitat logica a 1’accié
= Relatar accions directes i simples,
sense massa personatges

Pautes sobre el llenguatge:
» Evitar el llenguatge abstracte i
simbolic
= Us de llenguatge senzill pero dig-
ne, tot evitant les paraules dificils
= Provar el material amb grups des-
tinataris abans d’anar a impremta

Pautes sobre la forma:
= Utilitzar un tipus de lletra gran
= Deixar marges i interlineats ge-
nerosos, limitar la longitud de les
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= Les imatges han d’harmonitzar
amb el text

ASSOCIACIO LECTURA FACIL
L'Associacid Lectura Facil (ALF) és una
entitat sense anim de lucre, constituida
’any 2003, que treballa per apropar la lec-
tura a les persones que tenen dificultats lec-
tores i/o de comprensio.

L’ALF s’ha consolidat com a centre d’in-
formacid i referéncia d’iniciatives a 1’en-
torn de la Lectura Facil. Col-labora amb el
Grup de Treball LF del Col-legi Oficial de
Bibliotecaris-Documentalistes de Catalu-
nya (COBDC) i és membre de la Internati-
onal Easy-to-Read Network.

Partim del principi de democracia lectora:
tothom ha de poder tenir accés a la infor-
macid, a la literatura i a la cultura.

ACTIVITATS DE LALF
L’ ALF centra les seves activitats en cinc arees:

1) Impuls a ’edici6 de textos de Lectura
Facil

Adaptem, revisem i editem textos adregats
a persones amb dificultats lectores per ator-
gar-los el logo LF. Hem atorgat el logo LF
a més de 80 titols en catala i castella, pu-



ASSOCIACIO / LLIBRES

blicats per diverses editorials. Aquest logo
avala que els llibres segueixen les direc-
trius internacionals de I'TFLA.

Adaptem a un llenguatge planer textos
legals i documents informatius per a ins-
titucions 1 empreses que volen millorar la
comunicaci6 amb el seu public destinatari.

2) Foment de la lectura

Impulsem la creacié d’una xarxa de re-
presentants de lectura en col-laboracio
amb les biblioteques, el Grup de Treball del
COBDC i entitats de suport als col-lectius
destinataris dels materials LF, perque es
crein clubs de Lectura Facil.

Conjuntament amb la Subdireccié Gene-
ral de Biblioteques de la Generalitat de
Catalunya (SGB) hem desenvolupat un
pla pilot per estendre la Lectura Facil a tot
Catalunya. A les biblioteques publiques de
4 municipis: Tortosa, Palamés, les Borges
Blanques i Ripollet s’hi han fet diverses ac-
cions per explicar, sensibilitzar 1 incentivar
la creacié de grups de Lectura Facil per a
persones que tenen dificultats lectores.

3) Formacio

Oferim, sota comanda, cursos i tallers de
dinamitzacid lectora i de técniques de re-
daccid de Lectura Facil.

Hem ofert cursos al Col'legi Oficial de Bibliote-
caris-Documentalistes de Catalunya, a la Facul-
tat de Biblioteconomia de la Universitat de Bar-
celona, a la Universitat de Salamanca -impulsat
per la Fundacion German Séanchez Ruipérez-,ia
la Universitat de Valladolid, entre d’altres.

4) Col-laboracié amb entitats

Treballem amb entitats, empreses i institucions
publiques interessades en fomentar I’accés a la
lectura i a la informacio de totes les persones.

Hem signat convenis de col-laboracio amb
meés de 25 entitats de suport i formacié a
persones amb dificultats lectores, que rea-
litzen lectures de prova dels materials LF.

5) Difusi6 del projecte i del concepte LF
Impartim conferéncies i fem presentacions ar-
reu de Catalunya i de I’Estat, en diferents ins-
titucions, associacions i entitats educatives, a
fires 1 a salons del llibre, com el de Barcelona,
Madrid, Castella i Lled 1 Valéncia. Aixi com
també a la Fira del Llibre de Frankfurt.

PUNTUALS BASICS DE DIFUSIO
DEL PROJECTE LF:
Universitat. Formacio i investigacio
s UB: practicum de final de carrera
d’alumnes de Pedagogia

«  UPF: conveni amb la Facultat de
Filologia i Traduccid

= UOC: tutoritzacié de treballs de
final de carrera

*=  Departament d’Educacié de la
Generalitat: deteccid de necessi-
tats 1 professionals de centres de
recursos 1 aules d’acollida que
col-laboren en la creaci6 de ma-
terials LF.

Biblioteques dipositaries: subministren
mitjangant préstec bibliotecari llibres LF a
altres biblioteques 1 entitats que organitzen
clubs de Lectura Facil. Sén la Biblioteca
Francesca Bonnemaison de Barcelona, la
Biblioteca Can Casacuberta de Badalona,
la Biblioteca Mestre Marti Tauler de Rubi,
la Biblioteca de Viladecans i la Biblioteca
Joan Triadu de Vic.

Llibreries de referéncia: xarxa de llibreri-
es compromeses a tenir els titols publicats
en Lectura Facil.

Per a més informacio:

Associacio Lectura Facil

C. Ribera 8, pral. 08003 Barcelona
Tel. 93 310 76 94
lecturafacil@cobdc.org
www.lecturafacil.net

MARE DE DEU QUINA ESCOLA.
Els mestres contra Franco
Raimon Portell i Salomé Marqués
Editorial: Ara Llibres. Série H

A aquelles persones que van llegir la resse-
nya de “Els mestres de la Reptblica”, potser
els va fer venir ganes de llegir el llibre i si
els va agradar, ara tenen 1’ocasié de llegir
la continuacid. A aquelles persones que no
els va motivar la ressenya del llibre anterior,
espero que ara al veure que hi ha una segona
obra sobre aquest tema si que els “piqui” la
curiositat i s’animin a llegir-los.

Aquesta obra ens situa tot just acabada la
guerra provocada pel cop d’estat de 1936.
L’any 1939, va significar el final de la re-
novacio feta a I’escola durant la Republica.

La fugida cap a ’estranger va arribar a su-
perar el milié de persones. Entre els que
fugien hi havia moltes-molts mestres i pe-
dagogs que sabien que si es quedaven, pot-
ser no sobreviurien. La fugida a Franga no
va suposar ’arribada a una millor situacio,
van ser amuntegats en condicions péssimes
en camps de concentracio. A una part els

va enxampar la segona guerra Mundial, un
nombre important d’exiliats i exiliades van
morir als camps de concentracié francesos
i alemanys. Altres, van tenir més sort i van
poder marxar més lluny, a Anglaterra, a al-
tres paisos d’Europa o a América, principal-
ment a Méxic, on van poder seguir treba-
llant de mestres i en alguns casos introduir
el treball instaurat a ’escoles de la Republi-
ca. L’alumnat de I’estat espanyol i de Cata-
lunya perdia i en canvi els nens i nenes dels
paisos que els van acollir sortia guanyant.

Al llarg de ’obra, queda molt ben explicat
el que van patir els i1 les mestres que no van
marxar. Hi va haver qui va anar a parar a la
presd, o el que se li va aplicar el que es deia
“Depuracié”, altres no van poder treballar
mai més de mestres. Hi ha casos amb noms i
cognoms molt ben descrits. Es pot assegurar
literalment que es va matar I’escola anterior i
es va entrar en un llarg periode d’escola “Na-
cional Catolica”, va significar un retrocés
fins a temps anteriors a la I1-lustracio.

Pel nou personal docent, es van fer uns

cursets i conferéncies que donaven les
linies de programacid que havien de regir
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“Dios haga que el éxito alcanzado en los
Cursillos, conduzca a resultados verdade-
ramente practicos y que siguiendo las di-
rectrices marcadas, la nueva escuela sea
cada vez maés catolica y mas espafiola y
que las nuevas generaciones que de ella
salgan, sean los verdaderos forjadores de
la Espafia Imperial que todos anhelamos,
de la Espafia Una , Grande, Libre y Cato-
lica”. “Al enemigo hay que despojarle de
sus ideales absurdos, dice el Caudillo, y es
¢sa la Mision del Maestro”.

Com que havien marxat molt mestres 1 a
altres els van depurar, faltaven mestres, i
van donar molts avantatges als que volien
fer-ne, tot 1 que molts no eren mestres i el
nivell d’alfabetitzacié era baix.

Es van tenir en compte els segiients criteris
per a la seleccio:

Haver estat combatent. Ser mutilat o ser
ferit de guerra, tenint preferéncia quantes
més ferides es demostressin. Haver patit
preséd. Ser familiar d’un mort o mutilat,
sempre amb preferéncia qui tenia major
nombre de familiars morts. Evidentment,
sempre i quan es fos del bandol nacional.
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Després d’haver complert alguns d’aquests
criteris, en tenien prou fent un curset per
obtenir el titol de mestre.

Tot i aixi, com els mestres estaven mal pa-
gats, no hi va haver prou personal per co-
brir totes les vacants i a les classes s’amun-
tegaven cinquanta criatures.

L’himne Nacional i el Cara al Sol s’havien de
cantar a les entrades de I’escola. Es va impo-
sar el quadre de Franco al costat del crucifix.
Es resava cada dia, en algunes escoles els ro-
sari, en d’altres a I’inici de cada classe.

Evidentment la llengua també en va patir
les conseqiiéncies, el catald va ser eliminat
de I’escola des que van entrar les tropes
franquistes. Aixi ens expliquen coses que
ens semblen mentida:

Parlar el catala era titllat de falta de respec-
te. Els autors ens expliquen que en algunes
escoles, el nen-a que parlava en catala rebia
un tros de fusta. Se 1’havia de treure de so-
bre el més aviat possible i el passava a qual-
sevol altre que caigués en ’error de dir res
en catala. Al final del dia, a qui es quedava
amb la fusta, 1i tocava el rebre. El control
era per I’alumnat i també pel professorat.
La inspeccio tenia entre les seves missions
la repressié de I’idioma. A les parets, s’hi
podia veure escrit “Si eres espafiol habla
castellano, si no , eres un marrano”.

A les escoles es van separar els nens de les
nenes. La llei d’ensenyament primari de
17/6/1945 deia “El Estado, por razones de
orden moral y de eficacia pedagogica pres-
cribe la separacion de sexos y la formacion
peculiar de nifios y nifias en la educacion
primaria”. La separacidé de sexes , a qui
perjudicava era a les nenes a la que se les
havia de preparar per a ser esposes i mares
1 sols excepcionalment es podia permetre
’orientaci6 cap a estudis universitaris.

Els edificis escolars que en temps de la Re-
publica volien ser “palaus de cultura”, van
caure en la miseria .

Les escoles “Normals”, van comengar a
preparar mestres que no havien vist altre
escola que la de postguerra i la reproduien.

Aquesta obra, €s un arxiu historic de fets
que molts i moltes professionals de I’edu-
caci6 actuals tot i que alguna cosa han sen-
tit a parlar o han llegit potser no ho conei-
xen amb el detall en que esta redactat.

Per sort a mig llibre, la situacié que es

descriu canvia i tal i com diu va haver un
ressorgiment “de sota de les cendres™ i ens
comenga a explicar com amb molt d’esforg
per part d’uns quants mestres i pedagogs i
pedagogues, com M Teresa Codina, Marta
Mata, Alexandre Gali , M Antonia Canals,
Montserrat Piera, M Teresa Fort, Fulalia
Valeri, Fina Rifa, M Angels Oller, Isabel
Zamamefio, Roser Jarque, Artur Martorell,
M Dolors Giralt, Pere Darder,... 1 molts i
moltes altres, comencen a voler canviar
I’escola als anys 60. Aix{i van sorgir les
escoles que es definien com actives i ca-
talanes, escoles com Talitha, Ton i Guida,
Thau, Costa i Llobera, Sant Gregori, Ela-
ia,... Escoles que van voler recuperar la tra-
dicio pedagogica catalana de la Republica.
Van comencar el cursos de tarda a I’escola
de mestres de Rosa Sensat i després les es-
coles d’estiu. No hi havia material apropi-
at ni llibres, es va haver de comengar amb
llibres d’abans de la guerra i poc a poc es
van comencar a editar, editorials com la
Galera va ser de les primeres. Hi havia ga-
nes, moltes ganes de fer una altre escola
alternativa a I’escola oficial.

Un cop mort Franco, es va restablir la Ge-
neralitat. Entre 1983 1 1988, aquelles es-
coles que havien volgut canviar 1’escola
establerta oficialment, van passar quasi
totes a ser publiques. Després van sorgir
les subvencions i els concerts a escoles que
potser no calia.

Actualment estem en una situaci6 critica
pel que fa a I’escola publica. Els i les que
vam viure aquest ressorgiment, vam apren-
dre molt i espero que mantinguem les ga-
nes 1 ’empenta professional que el mon
de I’educacié necessita i que ho sapiguem
transmetre a les noves generacions.

Si llegiu aquest llibre, veient ’esfor¢ que
va suposar tornar a fer una escola nova, us
vindran moltes ganes de seguir lluitant per
aconseguir una escola publica de qualitat.

M.Carme Gisbert i Otxoa
EAP Matar6

DEL VIURE I DEL MORIR
Anna Nolla

Del viure i del morir, d’Anna Nolla, és una
valuosa eina que contribueix de forma relle-
vant a omplir ’espai educatiu —encara forca
inedit— sobre la pedagogia de la vida i de la
mort, amb formacid, reflexio, propostes i tes-
timonis, tant en I’ambit de ’escola com en el
familiar.
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L’objectiu prioritari del llibre és desenvolu-
par una pedagogia que no ignori la mort, que
contempli situacions i esdeveniments que
aparentment semblen un fracas i que, en re-
alitat, poden esdevenir escoles de valor. Del
patiment, de les perdues i de la mort, es pot
aprendre a ser millor persona: sabem que la
prioritat dels valors canvia quan hom ha patit,
1aix0 val per a totes les edats de la vida.

En la seva excel-lent proposta de recursos per
aeducacio infantil, primaria i secundaria (cen-
trats sobretot en I’ambit de la literatura i del
cinema), I’autora ens ofereix un ampli ventall
d’eines per poder tractar la vida i la mort als
centres educatius i a les families, que cada ve-
gada, sortosament, tenen més consciéncia de
la necessitat de fer pedagogia del final de la
vida, 1 del patiment que sovint I’'acompanya.

Amb la lectura d’aquesta excel-lent i util obra,
s’arriba a la conclusié que tan sols la sinceri-
tat, el respecte 1 la fermesa coherent ens poden
ajudar a tots, ja siguem educadors, pares, avis
0 avies... en la tasca d’ educar per a la vida i
perala mort. El taranna profund i alhora pla-
ner del llibre ens convida a parlar i a compartir
emocions, sentiments i vivencies del viure i
del morir amb els més petits i els no tan petits,
iper que no? amb nosaltres mateixos!!!
Concepcié Poch

EN MI VERSO SOY LIBRE. Relatos 2009
Raquel Puligo, José Emilio Linares
Ed: Region de Murcia. Consejeria de Educacidn,
Formacion 'y Empleo. Murcia, Abril 2009.
http://www.eldigoras.com

El llibre En mi verso soy libre és una seleccié
de poemes presentats al II Certamen Nacio-
nal de Relatos, organitzat per la Consejeria
de Educacion, Formacion y Empleo i dirigit
a I'alumnat de les aules hospitalaries. Inclou
28 poemes i relats de nens nenes i adoles-
cents que han estat hospitalitzats en el decurs
dels dos darrers anys a les aules hospitalaries
de tot I'estat. De Catalunya hi ha les presenta-
cions de relats de les alumnes Claudia Navas
Sarda, Mireia Denuc Pallarés i Raquel Ferrer
Pefia de les aules hospitalaries de 'Hospital
Clinic i de Sant Pau, de Barcelona.

El volum recull impressions i records de
l'alumnat. Profund en les seves observaci-
ons i pensaments, sent, en certa manera un
espai per compartir experiéncies i suggeridor
d'iniciatives creatives i literaries, pels petits i
joves lectors i lectores de les nostres escoles.

Teresa-Natalia Gil i Bussalleu
Pedagoga



/

i
{

-

— - ———

BUTLLETA DE SUBSCRIPCIO. DADES PERSONALS

Cognoms Nom
Adreca
Poblacio CP Provincia Tel

e-mail: (Es imprescindible. Escriviu amb lletra molt clara)

Se subscriua AMBITS DE PSICOPEDAGOGIA. REVISTA CATALANA DE PSICOPEDAGOGIA [ EDUCACIO.
L’abonament és anual i es fara per domiciliacio bancaria (en cas contrari, indiqueu-nos el procediment).
Necessitareu factura?:

Preu subscripcié 2010: 15 euros, corresponent als niimeros 28, 29 i 30.

Preus de nlimeros endarrerits: 6 € + 2€ despeses de tramitacio.

BUTLLETA DE DOMICILIACIO BANCARIA:

Nom i cognoms del titular NIF
Entitat

Num.de compte __ __

Senyor, li agrairé que atengui el rebut que anualment, els presentara ACPEAP per al pagament de la meva subscripcio a Ambits
de Psicopedagogia. Revista Catalana de Psicopedagogia i Educacio.

Signatura Data

Enviar a: ambitsacpeap@gmail.com (sense signatura)
O bé per correu ordinari a: AMBITS DE PSICOPEDAGOGIA. C/ Collserola, 89. 08290 CERDANYOLA




