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SHAUN TAN

Amb un estil deutor dels albums de
fotografies de colors sépia, Shaun
Tan és lautor d’ “Emigrantes”,
una  premiadissima  novella
grafica silenciosa. Es també autor i
il-lustradorde“Lacosaperdida”i“El
arbol rojo”, les dues galadornades
també amb premis internacionals,
com una mencié d’honor en el
premi Bologna Ragazzi. Entre els
libres il-lustrats per Shaun anteriors
a aquests hi figuren “The Rabbits”,
de John Marsden (llibre il-lustrat
de I'any de la CBCA), i dos més
amb en Gary Crew: “Memorial”
(libre d’honor de la CBCA) i “The
Viewer” (guanyador del premi
Crichton d’il-lustracié). L’any 2001,
Shaun va rebre el World Fantasy

Best Artist Award pel conjunt de la

seva obra.

De I’Assemblea General Extraordinaria de 1’Associacio
celebrada el proppassat 24 d’octubre de 2007 va sorgir una
nova Junta provisional, amb la intencié de donar un impuls
ferm a 1’associaci6 i iniciar un nou procés que ens condueixi
a un projecte de futur com a associacié professional. Hi ha
moltes ganes i il-lusio de fer bona feina plegats. Queda doncs,
constituida la junta provisional amb les segiients persones:

e - RN

f Membres de I'anterior Junta:
i Ferran Sentis (president)

Roser Reverter (vice- presidenta)
Gemma Pérez (tresorera)
Montserrat Casas (secretaria)

—

Membres nous:

\

!

Vocals: ‘

Eliana Anguera

Anna de Jesus |

| Beni Feligreras [
|
|
\

| M? Dolors Gomez
Joana Perdigon
Isabel Sanchez
Joan Serra

N Jaume Francesch Subirana )

Es ratificara la Junta definitiva a I’ Assemblea General de socis
aquesta primavera en el marc de les VII Jornades de Formacio
de ’ACPEAP. La intenci6 es fer la Jornada fora de Barcelona,
ubicar-la a la Catalunya central i que estigui ben comunicat per
a tots els socis.

Per aquest curs ens hem proposat realitzar les segiients tasques:

a) preparaci6 de la propera Jornada de formacio

b) disseny i proposta del projecte de futur de I’ACPEAP

¢) accions de difusié i promocio de ’associacio

d) participacio en diversos forums i debats:

- projecte de reconeixement i divulgacié de bones
practiques inclusives d’alumnes amb discapacitats

- seguiment i aportacions en relaci6 al Decret de SE i el
seu desplegament

- bases de la nova Llei Catalana d’Educacio...

_ Continuem participant, com a entitat promotora, en el
“Projecte de reconeixement i divulgacié de bones practiques
inclusives d’alumnes amb discapacitat”

S’han realitzat dues jornades de treball:
- el 15 de desembre de 2007, al voltant del tema: “Els
suports: dins o fora de ’aula ordinaria”
- iel 26 de gener de 2008, amb el titol: “Estratégies utils
per aconseguir actituds favorables a la inclusi6 per part
de docents i alumnes”

Les dues jornades han estat caracteritzades per una gran
participacié de pares, mares i professionals de I’educacio. La
valoracié és altament positiva pel debat que s’hi ha generat i la
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multiplicitat d’aportacions que s’han recollit. Es fara la divulgacio
d’algunes bones practiques seleccionades, probablement amb
una publicacio editada per Grad. També se’n fara difusié en
diferents mitjans de comunicacid, per exemple, en el programa
“el café de la repuiblica” — la pissarra- de Catalunya Radio; La
nit al dia, programa dirigit per Monica Tarribas a TV3, i altres
encara no acabats de concretar.

_FEl passat 18 de gener es realitza una trobada informativa i
de consulta amb el Sr. Jests Vifias sobre la convocatoria del
Departament d'Educacio per a I'accés als cossos de catedratics
dels docents de I’ensenyament secundari.

Hi va haver una gran participacié de professionals dels EAP i
també dels CRP, interessats en aquesta convocatoria. Nombroses
preguntes i dubtes van ser contestades pel Sr. Jestis Vifias. Van
quedar paleses les dificultats del nostre collectiu per tal de
poder acreditar en nombrosos apartats referits als merits, donat
que no exercim docéncia. En relacié al projecte, es va comentar
la conveniéncia de vincular-lo amb la nostra intervencid i
assessorament en els centres educatius.

_El Servei de Coordinaci6 de SE va convocar en el mes de
gener una reunié amb els representants dels directors dels EAP 1
I’ Associaci6 per informar sobre el Decret de SE un cop fet public
el dictamen del Consell Escolar de Catalunya. Recordem que
aquest dictamen del CEC recomana tot un seguit de concrecions
i orientacions juridico-administratives, i que en tot cas, no son
vinculants pel document final del Decret.

El Sr. Jests Vifias informa que concretaran alguns aspectes de
Iarticulat seguint part de les orientacions del CEC i que tenen
“previst” que el Decret surti publicat en aquest proper mes de
marg.

Els representants dels EAP hem continuat insistint en la
necessitat de mantenir, dins de 1’organitzacié interna del SE,
un espai de treball propi dels assessors psicopedagogics amb
una direccio técnica que coordini a aquest equip i el representi
davant les institucions i serveis directament implicats en la
nostra intervencio amb 1’alumnat amb NEE: visats de dictamens,
serveis publics i privats de salut ...

Creiem que la nostra participacié —el conjunt dels EAP- en el
desplegament del Decret s’esdevé un moment clau per assegurar
la nostra funcié com assessors psicopedgogics i la construccid
qualitativa , conjuntament amb els professionals dels altres
equips, del SE.

_ Com a darrera noticia 1 just abans de tancar I'edicio d’aquest
ntmero de la revista, informar-vos que el darrer dia de gener i
a iniciativa del Conseller d’Educacié Sr. Ernest Maragall, s’ha
tingut una reunio de treball amb la preséncia del Conseller, el
Director General d’Innovacio Sr. Joan Badia i el Coordinador
del SCSE Sr. Jests Vifas amb representants dels EAP dels
diferents territoris 1 ’ACPEAP.

Es una bona noticia per la iniciativa en si mateix, i especialment
, per I'interés i comprensio de la nostra feina i funcié dins del
sistema educatiu, que va mostrar en tot moment en la llarga
trobada.

En un ambient distés i a I’hora professional vam tenir
I’oportunitat, intencionada per ambdues parts, d’explicar-li el
que fem en els diferents ambits de la nostra intervencio i també
les dificultats i les necessitats que genera la complexitat del
nostre treball. Una de les idees clau que va quedar clarament

palesa, és la nostra funcio, pel coneixement que tenim del sector
i per la nostra preséncia continuada en els centres, de construir
i articular processos educatius positius en els centres i en el
territori, mitjangant intervencions en col-laboracié amb altres
agents que apuntin a qualificar i millorar els contextos educatius,
del propi centre i de I’entorn.

Enhorabona a tothom i fins la propera

Junta de PACPEAP
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 LLEGIR,UNAVEGADAMES

Novament els resultats de PISA, al menys durant uns dies, han
portat I'educacio al cor de l'actualitat. Qué passa amb els nostres
estudiants, que de manera inexorable baixen el seu nivell global
de rendiment en lectura? Les respostes, per tots els gustos, han
oscil.lat entre el “desparpajo” irresponsable i el catastrofisme
interessat. Considerar que ¢l problema té la seva explicacié en el
baix nivell educatiu de les families, constitueix una aproximaciod
parcial i frivola, quan qui emet aquesta opinié €s ni més ni
menys que la responsable del Ministeri d'Educacié: alguna cosa
hi deuen de tenir a veure ¢ls centres docents d'educacio primaria
i secundaria, que tenen encomenada, a tavés de les disposicions
curriculars, l'alfabetitizacid del estudiants. Assegurar que el
nostre sistema educatiu esta pitjor que mai i que ens encaminem
amb alegria cap a la catastrofe, és desmemoriat i irresponsable.
O és que ja hem oblidat les tasses d'abandonament i de fracas
escolar que tenia el nostre pais als anys 80 amb una poblacié
molt més homogenia, en tots els sentits, que la que tenim ara?

Els nivells de rendiment en lectura dels nostres estudiants son
conseqiiencia de la confluénecia i interaccid de nombroses
variables, algunes de les quals tenen a veure amb el nostre
particular context sociocultural i la nostra historia; d'altres es
vinculen més a I'ambit familiar en el sentit més ampli que poguem
atribuir a aquest sistema (estructura, cultura, funcionament,
paper en l'engranatge social, valors....). I obviament, un conjunt
important d'aquestes variables remeten directament a les
caracteristiques del sistema educatiu, tambe considerat en termes
amplis. La competéncia en lectura, I’adquisici6 de coneixements,
lacultura de cadascuilad’una societat en general no és atribuible
a un unic factor, sind a la convergéncia, de vegades feli¢ i de
vegades desgraciada, de factors de naturalesa diversa, alguns
modificables 1 d’altres no tant, que afecten el sisteme social en
conjunt. Aix0 passa aqui i a tot arreu; passa també a Finlandia,
pais vers el qual sectors molts diversos dirigeixen la seva mirada,
atesa la seva capacitat per assolir en les avaluacions comparades
resultats positius i creixents de manera sostinguda. En un treball
recent, Melgarejo (2006)[1] considera que la formaci6 dels
docents és la variable que més contribueix a explicar I’excel.lent
rendiment dels estudiants de secundaria d’aquest pais, tant qual
se’l compara amb el rendiment mig dels paisos que participen
de I’avaluacio, com quan la comparacié es fa amb els seus veins
nordics, amb els quals Finlandia comparteix més similituds
que amb els paisos centreeuropeus o meridionals. Certament,
la distancia aparent entre els processos de seleccié i formacio
inicial del professorat finlandés i els espanyols és tan gran que
resulta temptador, i fins un cert punt logic, atribuir-ne els bons
resultats en lectura, en ciéncies i en matematiques que assoleixen
els estudiants d’aquell pais. No tinc cap dubte que la formacio
dels docents és una variable clau per explicar I’excel.léncia d’un
sistema educatiu, en general, i I’assoliment de la competéncia
lectora, en particular.

Perd no oblidem que formar lectors és un projecte social, que
requereix d’actuacions diverses a molts nivells i d’uns valors
compartits. Per continuar amb la comparacio, la societat
finlandesa és en molts i molt importants factors, diferent a la

nostra. Reprodueixo algunes dades reportades per ’article citat
per il-lustrar aquestes diferencies: el nombre de volums per
mil habitants de les biblioteques finlandeses ¢€s quatre vegades
superior al d'Espanya; la xarxa de biblioteques compta amb
personal molt qualificat, i duu a terme una politica de Hliure accés
a tots els ciutadans; a Finlandia no existeix el doblatge: les pel.
licules i els programes de TV -inclosos els dibuixos animats- es
subtitulen; una de cada dues persones a Finlandia compra el diari;
l'escolaritat obligatoria comenga als 7 anys, 1 abans les families
poden optar per deixar al seu fill a una “guarderia” depenent del
Ministeri d’Assumptes Socials, portar-lo a una cuidadora que
s’encarregara de quatre o cinc criatures, sota la supervisi¢ del
municipi , o bé la mare rebra una subvencié per ocupar-se'n;
les families amb fills —i especialment les dones- compten amb
nombroses ajudes, que proporcionen estabilitat i possibilitats de
conciliacié de la vida familiar amb la laboral (més del 90% de
dones amb fills treballen); ser docent és considerat un honor.
A aquests i molts altres factors cal afegir un sustrat cultural
entreteixit de luteranisme, el qual s’ha de suposar que ha tingut
conseqiiéncies importants en la valoracié de la lectura, doncs
com és sabut el protestantisme lutera vincula la religiositat a la
lectura directa de la Biblia.

Qué podem treure de tot plegat? En primer lloc, que a Espanya
tenim un problema seriés amb ['educacié i amb la lectura,
problema que no es circumscriu a Jes escoles i instituts, sind que
com tothom pot comprovar esta instal.lat en sectors i capes molt
diverses de la nostra societat. Llegeixen molt els conductors i
participants en la majoria de programes de TV i de radio? I els
politics? Quanta gent de la que va a les biblioteques ho fa per
llegir? 1 qué llegim? Pensem'hi una mica: cada cop coses més
digeribles i simples. De fet, també els nois i noies llegeixen, com
ho mostra el darrer informe PISA, només que els seus nivells
de lectura els capaciten per solucionar tasques de lectura facils
en textos senzills, mentre que tenen moltes més dificultats per
assolir una lectura critica, en textos complexos ~com ja posava
de manifest I’informe anterior-.

En segon lloc, que donat que es tracta d'un problema complex,
no és una bona estratégia buscar la solucié en mesures ben
intencionades perd simples i discutibles, com I’hora de lectura
obligatoria. Si volem una societat més culta i més felig, més
cohesionada, cal prendre’s amb seriositat I'assumpte de la
lectura, i portar a terme politiques que la promoguin. I a les
escoles i als instituts, ensenyar a llegir, per llegir i per aprendre
a totes les matéries. Hi ha algu, en un centre docent, que no
estigui concernit per la lectura?

Notes:
[1] Melgarejo, J. (2006) La seleccion y formacion del profesorado: clave para
comprender el excelente nivel de competencia lectora de los alumnos finlandeses.

Revista de Educacion, extraordinario 2006, 237-262.

Isabel Solé
Universitat de Barcelona
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I.ES POTENCIAI.ITATS DE

I.'ENTORN EN EDUCACIO

Des de fa alguns anys, tant des de la practica educativa concreta
com des de les diferents ciéncies de I’educacid, es va reconeixent
la significativitat d’alld que succeeix més enlla de I’escola en el
procés educatiu global. D’alguna manera, la hipotesi implicita
que hi ha al darrera d’aquesta idea és que, al costat dels dife-
rents professionals de I’ensenyament, hi ha altres agents i entorns
educatius que, amb la seva major o menor implicacio, poden ser
decisius en els processos de socialitzacio i d’aprenentatge dels
infants, adolescents i joves. Aquesta perspectiva inclou la con-
viccid que, sense una connexio i una complicitat del sistema edu-
catiu reglat amb les families, la comunitat, les entitats ... és a dir,
amb 1’entorn social que I’envolta, la capacitat de resposta de I’es-
cola davant dels nous reptes i demandes sorgides de la important
transformacio social que estem vivint, esdevé més complexa,
més fragil 1 més infructuosa.

Es des d’aquesta perspectiva que podem entendre alguns dels
projectes educatius més innovadors dels darrers anys (Projectes
Educatius de Ciutat, Plans d’Entorn, Comunitats d’Aprenentat-
ge, etc.). La intuici6 és comuna: el sistema educatiu reglat no
pot entomar sol i de manera aillada els reptes, les transformaci-
ons i les dificultats educatives que sorgeixen d’un context social,
productiu, familiar..., que en només 20 anys s’ha modificat de
manera molt substantiva. Perd aquests canvis, a parer nostre, ni
haurien de deixar a I’educaci6 un regust d’enyoranga per un pas-
sat potser més simple perd també menys obert, ni tampoc deixar-
la indiferent. Es allo que passa tant sovint; malgrat saber que tot
ha canviat, és més senzill seguir amb el cami de sempre. Un cami
conegut i segur.

Per aixo, quan parlem d’educacié socialment contextualitzada,
de treball en xarxa, de treball integrat..., senyalem una via en la
qual sigui possible recuperar el sentit de les professions lligades a
I’escola i recuperar el mateix sentit d’educar, 1 fer-ho plegats, en
complicitat amb altres agents, professionals, ciutadania ... que,
de manera més o menys explicita, comparteixen la mateixa tasca:
educar persones responsables, autonomes i solidaries. Aixo, en el
dia a dia, implica treballar colze a colze amb aquells agents del
territori que, d’una o altra manera, comparteixen la intuicié que
I’educacié és la clau. Families, entitats, Heure educatiu, ajunta-
ment, religions, comerg..., tothom educa (o deseduca) i pot esde-
venir un aliat o un entrebanc per anar teixint una trama educativa
que ofereixi als infants i joves un projecte educatiu més coherent,
més global, més proper i més significatiu. Aixi, creiem que cal
entendre el procés educatiu com un cami compartit i, cada vega-
da més, ple d’elements que contenen alhora grans potencialitats
i grans riscos: el mobil, internet, el messenger, la publicitat i el
consum, les consoles... Determinar de quin canté cauen en la ba-
langa educativa aquests elements no és només cosa de les famili-
¢s, o de I’escola, o de ’esplai, o de esport...

Aquesta perspectiva, aquest model i aquesta practica “d’escola
comunitat”, de treball en xarxa, de projecte educatiu coherent i
de sentit educatiu compartit, també ha anat arribant en els darrers

anys a les universitats i les seves formacions educatives: magis-
teri, pedagogia, psicopedagogia... D’una concepcio molt “clini-
ca” del treball educatiu que agafava per unitat I'infant de manera
atllada, sembla que es va avangant cap a una perspectiva de tre-
ball més global, més contextualitzada, més social. Aixi, apareix
tant en els curriculums universitaris com en la practica de molts/
es professionals un nou horitzé de sentit educatiu que treballa
aquest procés amb una mirada que va més enlla del pupitre o
de ’aula. Una mirada que, de manera imprescindible si vol ser
eficag, incorpora el context escolar, familiar, comunitari, territo-
rial..., com a part de la soluci6 en aquelles dificultats i problemes
educatius dels infants i joves.

Aixi doncs, sembla que des de molts dels ambits que interve-
nen, d’una o altra manera, en el sisterna educatiu reglat, una nova
perspectiva es va incorporant com a propia: aquella que entén i
practica ’educacié en i des del seu context familiar, social, co-
munitari i territorial. Aquesta perspectiva sorgeix de la necessitat
de fer més pertinents els instruments educatius en relacio a les
noves realitats socials, productives, familiars... Com déiem, la
sensacio de vertigen, de manca de sentit i de desorientacid davant
dels canvis esdevinguts i de les seves repercussions a I’escola
sembla perfectament comprensible. Alhora, la intuicié que busca
en la complicitat social i de I’entorn la via per abordar les noves
complexitats i reptes ens sembla la més pertinent. Una via que
encara no ha estat explorada en la seva totalitat en les practiques
educatives del context escolar. Per tant, una via que, més que un
projecte concret, és una invitacié a pensar i practicar una educa-
ci6 socialment i significativament contextualitzada.

Jordi Collet, Ricard Benito, Joan Subirat
IGOP-UAB
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INTEGRACION ESCOLAR DE
ALUMNOS CON DISCAPACIDAD
INTELECTUALEN IESDELA
COMUNIDAD DE MADRID

Doris Jiménez
Benemérita Universidad Auténoma de Puebla (México)

Gerardo Echeita
Universidad Auténoma de Madrid (Espafia)

Departamento Interfacultativo de Psicologia Evolutiva y de la Educacién

RESUMEN
Este trabajo complementa y refuerza los resultados y conclusiones del estudio llevado a cabo para conocer la situacién académica, emocional y relacional de
alumnos considerados con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad intelectual e integrados en IES de la Comunidad de Madrid, publicado en
Echeita y Jiménez (2007). En esta ocasién se presenta de forma detalla uno de los casos objeto de estudio. De todo ello se deriva que, seguramente en muchas
ocasiones, la escolarizacion de los alumnos con necesidades especiales asociadas a condiciones de discapacidad intelectual escolarizados en IES, estd lejos de
ser la que deberia corresponderse con los principios declarados de una educacion de calidad para ellos, en igualdad de condiciones que sus compafieros sin
necesidades especiales. La primera medida para que tal discriminacion no se produzca es la hacer visible esta situacion y junto con ello generar espacios para
poner en cuestion las concepciones explicitas e implicitas de los agentes educativos implicados, en las que aquella se sustenta.

ABSTRACT
This paper complete the contents shows in Echeita & Jimenez (2007) regarding a multiple case study about the social, academic and relational outcomes
of pupils with special educational needs, related with intellectual disability and integrated into upper secondary schools in Madrid (Spain). In this work we
present one detail case study and the conclusions. The main results shows that quite frequently we are far away from offer to pupils with intellectual disability
“integrated” in secondary school the quality education they need and have right to. The first step to avoid this discriminatory attitude it’s to make visible this
state of the art, and afterwards to set up places, moments and conditions among school stakeholders to review the conceptions and barriers which hold this non
inclusive school cultures, polices and practices.

PRESENTACION
LOE: “Principios y fines de la educacion. Articulo
1. Principios.

El sistema educativo espaiiol, configurado de acuerdo
con los valores de la Constitucion y asentado en el
respeto a los derechos y libertades reconocidos en ella,
seinspiraenlos siguientes principios: a) La calidad de la
educacion para todo el alumnado, independientemente
de sus condiciones y circunstancias. b) La equidad,
que garantice la igualdad de oportunidades, la
inclusion educativa y la no discriminacion y actue
como elemento compensador de las desigualdades
personales, culturales, econémicas y sociales, con
especial atencion a las que deriven de discapacidad.
¢} La transmision y puesta en prdctica de valores que
Javorezcan la libertad personal, la responsabilidad, la
ciudadania democrdtica, la solidaridad, la tolerancia,
laigualdad, el respeto y la justicia, asi como que ayuden
a superar cualquier tipo de discriminacion”.

(Ley Organica de Educacion, MEC, 2006)

Como puede apreciarse por la cita precedente, el principio de la
inclusién educativa es un referente basico en la orientacion y en
la ordenacion legislativa de nuestro sistema educativo, principio
que se vincula a la gran meta de comprometer a la accion escolar
en la tarea de ayudar a superar las discriminaciones y contribuir a
la compensacion de las desigualdades de distinto tipo. Ahora bien
como ya establecid con claridad nuestra propia Constitucion, asi
como otras instancias legislativas nacionales e internacionales,
los derechos solamente dejan de ser simple retérica cuando
se comprometen los recursos y las acciones que permiten
eliminar las barreras o los obstaculos que impiden su disfrute

efectivo. En este sentido, el derecho a una educacién inclusiva,
como establece la LOE, y a no ser discriminado por razones de
discapacidad, entre otras, sdlo se podra ir consiguiendo cuando,
entre otras acciones, se reconozcan y se eliminen las barreras
escolares de distinto tipo y en distintos planos (macro, meso y
micro) todavia existentes en nuestro sistema educativo y en las
culturas escolares, que condicionan negativamente su avance.

En este sentido la existencia de planes de evaluacién de las
politicas y de las practicas educativas existentes en esta materia
que nos ocupa es una actividad imprescindible para poner de
manifiesto donde deben concentrarse los planes de accion que
puedan tornar tales barreras en condiciones favorables para la
inclusion educativa. El presente trabajo da cuenta parcial de
un proyecto de investigacion evaluativa que se enmarca en las
anteriores intenciones, otra parte del cual ha sido difundido
anteriormente en el trabajo de Echeita y Jiménez (2007). En
este sentido este articulo viene a complementar los andlisis y los
resultados alli presentados, por lo que, en aras al aprovechamiento
del espacio disponible, prescindimos de los detalles relativos al
disefio y metodologia del proyecto asi como de los resultados
globales encontrados que, comoindicamos, pueden analizarse con
detalle en el mencionado trabajo. Nos centraremos, sin embargo,
en la descripcion amplia de uno de los casos estudiados — lo
que conlleva describir tanto algunos elementos fundamentales
de la cultura escolar del centro, como la situacion de uno de los
estudiantes considerado con discapacidad intelectual integrado
en el mismo-, con la intencion de que ello promueva en el lector
una “generalizacion naturalista” en el sentido que defiende
Stake (1998), esto es, que el lector se pregunte asi mismo si
cree lo que esta descrito, y de ser asi, como evalta critica y
éticamente los hechos y procesos que se muestran, de forma que
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sea su propia reflexion la que le permita “aprender de lo que se
cuenta”.

JANOCENSUCONTEXTO

El caso que presentamos se refiere al centro o que hemos
denominado 2B, uno de los cuatro IES analizados en profundidad
y que estaba categorizado como un “buen instituto ” en lo tocante
al desarrollo del programa de integracion, en opinion del
orientador del mismo. Como alumno con necesidades educativas
especiales se ha seleccionado a “Jano” (nombre ficticio). Los
analisis se presentan, en ocasiones, acompafiados de referencias
textuales de las afirmaciones de los sujetos (profesores, alumnos,
familiares, etc.) sobre los temas en cuestion, afirmaciones que
en el texto aparecen siempre entrecomilladas y en cursiva.

El Centro. Contexto y cultura
El centro en cuestion se ubica en el distrito noroeste de Madrid
en el contexto urbanistico de una zona residencial. Con respecto
al nivel de formacion de la poblacién encontramos que el 61%
tiene el nivel de la ESO o Formacion
Profesional, el 24% tiene estudios
universitarios, cuenta con primaria el
13% y sin estudios el 2%. En esta zona

se encuentran dos colegios publicos,
uno privado y dos institutos publicos.
El nivel sociocultural del alumnado
corresponderia a un nivel socioeconémico
medio alto.

La poblacion de alumnos que alberga
este instituto es de 1200 alumnos
aproximadamente, de los que 881 cursan
educacién secundaria obligatoria (ESO).
De ellos, 5 alumnos son considerados con
necesidades educativas especiales asociadas
a discapacidad intelectual.

El claustro del centro esta constituido

por 102 profesores de los cuales el 90

% son definitivos y el 10% interinos. Los
profesores de la ESO son 48. La jefa de
estudios ocupa este puesto desde hace dos afios
en este centro y antes estuvo en otro, que no era de integracion,
realizando las mismas funciones por tres afios. El director lleva
un aflo ejerciendo esta funcion.

El centro tiene como oferta educativa estudios de la ESO y de
bachillerato. El instituto tiene dos “programas”’ especificos, el de
integracion y el de compensatoria. El centro cuenta con 17 afios
de antigiiedad aproximadamente, siendo un centro de espacios
abiertos a partir de los cuales se conectan los diferentes edificios.
Se percibe como un centro amplio, acogedor y tranquilo. En el
momento de realizar este trabajo el centro llevaba dos afios en el
programa de integracion. En cuanto a la forma de incorporacion
ésta fue impuesta, lo que provoco cierto desconcierto al inicio,
sobretodo en el caso especifico de la incorporacién de un alumno
con Sindrome de Down. Ante tal situacion se busco dentro del
personal, a quien ya hubiera tenido contacto con el programa en
el nivel de Primaria para poder cubrir la tutoria.

El Departamento de Orientacion estd integrado por dos
orientadores (definitivo ¢ interino), una profesora de pedagogia

terapéutica (PT), una profesora de audicion y lenguaje (AL)
(interina, a tiempo parcial) y ocho profesores de ambito para el
programa de diversificacion curricular.

La orientadora responsable del departamento es licenciada en
Psicologia, y tiene una experiencia docente de mas de 20 afios, los
ultimos 6 afios en este centro. Tiene experiencia practica en el trabajo
con los alumnos con necesidades educativas especiales de 6 afios.
La orientadora interina es licenciada en Pedagogia, cuenta con
una experiencia docente y en intervencién psicopedagogica de
menos de 5 aflos, adquirida esta tltima en el nivel de educacion
infantil. Su experiencia con alumnos con n.e.e. es también de
menos de 5 afios y la adquirié en los EOEPs. El profesor de
pedagogia terapéutica posee menos de 2 afios de experiencia con
alumnos con n.e.e., adquirida en secundaria. De los 4 tutores
que trabajan con los alumnos con 7.e.e en este instituto, 3 tienen
mas de 20 afios de experiencia adquirida en educacion primaria
y en la ESO, y solo [ tiene menos de 5 afios en secundaria y
bachiller, siendo éste su primer afio en este instituto.

Organizacién y funcionamiento del centro
con respecto ala atencion quesedaalos
alumnos con n.e.e.
En este centro se desconoce “donde estd” el
proyecto educativo, aun cuando el director
actual sostiene que si existe pues el equipo
directivo anterior estuvo trabajando en €l
Sin embargo, no se encontré el documento
fisico, debido a que salida del anterior
director se dio de manera inesperada.

wg-rﬂ" A este respecto la orientadora interina,

‘ indica que es este su primer afio en el

centro y que no sabe nada del mismo ni

ha visto que otros profesores “pregunten por

é1”. Reconocen que cuando se elabord, no

fue tomada en cuenta de manera explicita

en ¢l la incorporacion de los alumnos

con n.e.e. y posteriormente la mayoria

del profesorado no ha mostrado interés

en reflexionar sobre esta cuestion. La

profesora de pedagogia terapéutica declara

que si el proyecto de centro hubiera surgido como

producto de la reflexion de la mayoria de los profesores: “Se

notaria un clima de cierta aceptacion en la toma de decisiones

acerca de la intervencién con los a.c.n.e.e. y esto es algo que no

existe”. La carencia del mismo se refleja en el funcionamiento

del programa de integracion. No se percibe que haya claridad

en los objetivos a perseguir, ni una estrategia clara de acogida e
intervencion para con los alumnos con n.e.e.

El equipo directivo sefiala que “os problemas fundamentales
a los que se enfrenta el centro con mayor frecuencia son la
falta de motivacidn del conjunto de alumnos y el atender a la
diversidad del alumnado, situaciones ambas que les generan una
gran preocupacion “porque no sabemos hacerlo”. La direccion
y el departamento de orientacién coinciden en afirmar que
atender a la diversidad no es algo que tenga tanta importancia
para la mayoria de los profesores, quienes fundamentalmente
relegan esta tarea en aquellos profesores que directamente estdn
mas implicados con los alumnos con n.e.e.: “Los demds son
festigos mudos”, segin la opinién de la jefatura de estudios. Lo
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mismo ocurre con algunos de sus tutores, segun lo comenta la
orientadora, a pesar de estar involucrados de manera mas directa

con los alumnos.

Las diversas perspectivas que encontramos acerca del programa
de integracion parecen apuntar hacia una percepcion de
“tolerancia resignada” mds que de aceptacién. El jefe de
estudios nos menciona que: “en el programa de integracion de
este centro no ha habido muchos progresos, pero el programa
se mantiene”. Por su parte las orientadoras consideran que
seguira funcionando sin ser la mejor respuesta a las necesidades
especiales de los alumnos. Dos tutoras juzgan que el programa
ha ido mejorando cada afio y que seguira funcionando pero sin ser
la mejor respuesta a las necesidades especiales de los alumnos,
coincidiendo en esto con las orientadoras. Es interesante
resaltar que, en un primer momento, otro de los tutores, se
mostré reacio a dar su opinion al respecto, considerando que tal
valoracidén competia, solamente, al departamento de orientacion.
Posteriormente sostuvo que “las perspectivas del programa de
integracion son poco favorables, pues se requiere de mucho mds
apoyo y un trabajo diferente para que se puedan ver avances en
casos como el del alumno con sindrome Down, que en este tipo
de centros no tiene muchas posibilidades de avanzar”. La tutora
con menos experiencia trabajando con los alumnos con n.e.e. en
el instituto, advierte que su inexperiencia le hace dificil valorarlo
porque apenas estd intentando conocer en que consiste, pero
siente que “la experiencia la ha abrumado y la tiene confundida
porque no sabe que hacer con el alumno que le tocd”.

Las expectativas mas optimistas las expresa la profesora de
pedagogia terapéutica, quien asegura que el programa es la mejor
respuesta para las necesidades especiales de algunos alumnos y
que se ira consolidando poco a poco con los afios, actitud que
parece corresponderse mas con su concepcion personal, que con
su experiencia en el centro, ya que se acaba de incorporar este afio
sin tener la experiencia previa de haber trabajado en secundaria.
La orientadora, por su parte, aduce que: “es necesario revisar
la Ley de Integracion (suponemos que se refiere a las leyes
educativas que la amparan), esto es algo de lo que nadie habla
y este silencio ocurre porque esta poblacion de nifios no hace
ruido, pero se les estd afectando”. Los beneficios del programa
que se aprecian lo son con relacién a cierto progreso en cuanto
al aspecto académico en el caso de algunos alumnos, pero no
en la mayoria. Para ella esto se nota en este centro en el caso
del chico con Sindrome Down (“Jano”), quien tiene un desfase
de mas de dos aios , que cada vez se hace mas grande: “ha
llegado a su techo”. Esta misma orientadora considera que, “no
se puede trabajar en el aula atendiendo prdcticamente a dos
poblaciones, quitandole 15 minutos de cada clase, como puede
ser matematicas, para atender a un individuo solamente, ya
que la metodologia actual no esta avanzada como para tener
la posibilidad de colocar un programa de ordenador para el
que va con contenidos de primaria y otro para el que va incluso
mds avanzado que sus comparieros”’. En su opinidn este proceso
requiere de algo con lo que ni los profesores ni ella misma
cuentan, que es la posibilidad de manejar nuevas metodologias
que permitan dar la clase y, al mismo tiempo, en los espacios y
horarios que tienen, lograr hacer un trabajo para los alumnos tan
marcadamente diferentes en su nivel.

La jefatura de estudios, desde lo que parece ser una “‘postura
institucional”, asevera que se ha conseguido una ensefianza mas

adaptativa, mejor comprension y actitudes mas positivas hacia
la diversidad entre los profesores y los alumnos, opinién que,
sin embargo, no es compartida por las orientadoras La titular
menciona lo siguiente: “Podriamos decir que ningun cambio
significativo se ha dado que implique una mejor comprension y
actitudes positivas hacia la diversidad ni en los profesores, ni en
los padres y muy poco en los alumnos”.

Es unanime entre los tutores la idea de que mejoraria la atencion a
los alumnos con n.e.e., si se aumentara el numero de personal de
apoyo especializado para la atencién individual de los alumnos
fuera del aula, asi como mejorar la formacion del profesorado,
reducir el nimero de alumnos por clase, diseflar un curriculo
especial para ellos, estimular e incrementar la colaboracion de
la familia y, en el caso concreto del alumno con Sindrome de
Down, contar con una cuidadora para que le vigile.

Planificacién y coordinacién de las actividades que tiene
que ver con la atencién de los alumnos con n.e.e.

No parece que existan objetivos generales en la intervencion
educativa con este alumnado, sino que son mas bien los
objetivos particulares de cada alumno y en cada situacion los
que gufan el trabajo del profesorado. Por ejemplo, en opinion
de la jefatura de estudios, en dos casos lo que se pretende es que
los alumnos alcancen los objetivos minimos pero, en el caso del
alumno con Sindrome Down, se pretende que logre, antes que
nada, ser auténomo y “que se socialice”.

Estos objetivos particulares se establecen en reuniones periddicas
que tiene la orientadora con el tutor, en donde se plantean
las necesidades percibidas y se decide sobre lo que hay que
trabajar. Mas adelante transmiten estos andlisis a la profesora
de pedagogia terapéutica para que apoye con la elaboracion de
las adaptaciones curriculares individualizadas (A.C.L), que se
les daran a los tutores, tarea que muchas veces se realiza sin
un conocimiento preciso del trabajo que se lleva a cabo en el
aula regular por parte de su profesorado. En todo el proceso son
poco frecuentes las reuniones con el conjunto de profesores y los
padres. Al mismo tiempo parece que en el centro se estima que
la Comision de Coordinacion Pedagégica (CCP), no tiene por
qué entrar en estas cuestiones.

Una de las principales barreras que afectan a los procesos que
demandan una adecuada coordinacion entre el profesorado, es
la estructura horaria existente en los 1ES, pues como sefiala una
de las orientadoras, “en el esquema actual, no hay manera de
hacer coincidir a los implicados, pues sus respectivos horarios
no tienen “huecos en comun, y tampoco puedo obligarles a
tener veuniones en un horario que no les corresponde”. Nos
encontramos, por lo tanto, que no todos los involucrados
participan activamente en la programacion de las actividades de
estos alumnos, ni dicha actividad se vive como algo que compete
a los organos de coordinacion general del centro. Por lo tanto,
no es de extrafiar, como manifiesta la jefatura de estudios que,
“en este instituto no se vive la integracion como un problema
colectivo, como también ocurre con la compensatoria, sino
como algo que afecta a unos pocos alumnos ™.

La planificacion de horarios de los alumnos con n.e.e y los
tiempos de apoyo es responsabilidad de la orientadora, la PT
y la jefa de estudios, buscando, por lo general, que los apoyos
coincidan con los horarios de las materias en las que los alumnos
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tienen mayores desfases con respecto a su grupo de referencia.
Para la asignacion de los tutores y segtin relata la jefa de estudios,
“se parte de lo que se tiene” y, dentro de eso, se busca que sea
gente cooperativa, que no se ponga nerviosa y que lo pueda
llevar mejor.

Se ha realizado un cierto seguimiento y evaluaciéon de las
acciones emprendidas para la integracién de los alumnos con
n.e.e., pero no formalmente ni de manera reglamentada. Son la
PT y la orientadora las responsables de esta tarea que se realiza
de manera particular para cada alumno.

Evaluacién psicopedagdgica del alumnado con n.e.e.

Para poder llevar a cabo esta tarea la orientadora menciona que
se coordina, en lo posible, con los profesores; considerando que
“una cosa es que logren reunirse y otra que se trabaje en la
misma direccion”. Esto se da de diferente manera de acuerdo a
la disposicion de los profesores. Los contenidos de la evaluacion
psicopedagbgica corresponden al modelo oficial propuesto
por la Consejerfa de Educacién. Formalmente todos los
implicados deben participar en la elaboracion de esta evaluacion
psicopedagdgica y las mismas se deben revisar al finalizar el
primer ciclo de la ESO y siempre que se necesite cambiar

la escolarizacion del alumno.

Sin embargo, en la mayoria de los alumnos con
n.e.e. del centro la principal “informacion
diagnostica” que se tiene de ellos proviene
de la evaluacion psicopedagdgica previa
realizada por el equipo de orientacion
psicopedagdgica (EOEP), asi como del
expediente de alumno de la primaria de
procedencia. Para complementar dicha
evaluacion la orientadora ha trabajado
con cuestionarios en los que incorpora los
puntos de vista de los profesores acerca del
desarrollo social de estos alumnos. Todo se
encuentra en orden y expresado con claridad
en el expediente que existe de este alumnado en
el departamento de orientacién, aunque la informacion

va con retraso ya que incorpora datos del curso anterior y
hasta el Gltimo trimestre no se empezd a ver informacion sobre el
afio en curso. La realidad es que para la mayoria de los implicados,
incluida la propia orientadora, la utilidad de la evaluacion
psicopedagégica disponible es muy limitada.

Modalidad de apoyo predominante

La orientadora sefiala que la modalidad de apoyo que existe en
este centro, para los que tienen un “retraso mental ligero”, es
la de permanencia en el aula regular la mayor parte del tiempo,
equilibrando este tiempo con las adaptaciones curriculares
individuales y las horas de apoyo fuera del aula (con 3,4, 5,y
6 horas de apoyo con la PT). Y para los alumnos con “refraso
mental profundo”, la modalidad predominante es el apoyo
especial por parte de la PT fuera del aula ordinaria la mayor parte
del tiempo, con atencion individualizada cuando estan dentro
del aula ordinaria (tiempo de apoyo a la semana; 11 horas, 9hs.
con la PT y 2 horas, con la orientadora).

Las orientadoras y los tutores concuerdan en que el centro no
cuenta con los suficientes “recursos humanos” como para poder
cumplir con las tareas requeridas para la integracion educativa
de los alumnos con n.e.e.

Relaciones con las familias

La coordinacién que la jefatura de estudios tiene con los padres
es poco frecuente, solo en un caso la insistencia de los padres
ha hecho que se tengan mas entrevistas con ellos. Los tutores
aceptan que dentro de sus funciones se encuentra el informar a
las familias acerca del avance de los alumnos, pero en el caso
de los alumnos del programa de integracion lo que ocurre es
que casi siempre es la orientadora o la profesora de pedagogia
terapéutica quienes les informan. No deja de ser contradictorio
que, al mismo tiempo, planteen que para mejorar la atencion
de estos alumnos en el instituto sea necesario incrementar la
colaboracion de la familia.

La orientadora menciona que el vinculo del departamento de
orientaciéon con la familia se realiza a través de la profesora de
pedagogia terapéutica o de ella y, solo en dos ocasiones se ha
realizado a través del tutor. Poco es lo que participan los padres en la
coordinacidn de las actividades de sus hijos. Lo més que ocurre, en
algunos casos, es oftecerles la informacién de lo que esta pasando.

Valoracién global del programa de

integracion y expectativas
Al profesorado del Instituto se le pregunté que si
en el caso de tener un hijo con necesidades.
educativas especiales 1o llevarian a su centro,
buscando de esta forma una valoracién
global sobre el desarrollo del programa de
integracion en el mismo. Solo la jefatura
de estudios supone que lo haria; pero
que también veria otras opciones en
otros tipos de centros. Las orientadoras
y los tutores manifiestan que si tuvieran
un hijo con n.e.e., no lo llevaria a un

instituto de integraciéon como el suyo.

JANO
Jano cursa el 2° curso de la ESO vy tiene 14
afios de edad. Es un alumno con sindrome Down,
de complexion gruesa y de baja estatura. En su trato es
afable pero muy absorbente en la bisqueda de atencion y del
contacto fisico. Es carifioso, impetuoso y muestra cierta facilidad
en el manejo de las relaciones con los adultos, mostrandose
atento con ellos.

Diagnéstico formal e informal

En cuanto a las condiciones fisicas y de salud, de acuerdo a los
informes de su expediente escolar, muestraunretraso significativo
en el desarrollo psicomotor, por lo que muestra lentitud en la
coordinacion dindmica general y en la actividad oculo-manual.
Los problemas de lenguaje que presenta dan lugar a un proceso
expresivo lentificado y con muy mala vocalizacion. Se considera
que estos aspectos estan vinculados a un diagnéstico de “retraso
mental ligero por Sindrome de Down”, que en su caso ha sido
reconocido por el IMSERSO.

De acuerdo a la Evaluacion Psicopedagogica elaborada para el
cambio de etapa a la secundaria Jano es un alumno con “retraso
mental ligero” que se manifiesta con déficit de atencidn, con
persistencia y con falta de motivacién y autocontrol de sus
emociones. En la valoracién psicoldgica y social se menciona
que hay incumplimiento de limites y normas por no obedecer
a reglas ni mandatos. En el funcionamiento intelectual tiene
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puntuaciones en tets estandarizados muy por debajo a lo que
corresponde a su edad, presentando cansancio, poca motivacion
y escasa elaboracién en el procesamiento de las pruebas. En
cuanto a los aspectos positivos a los que se hace referencia,
encontramos que se destaca el proceso de verbalizacion,
observando que es capaz de ampliar su vocabulario, asf como su
orientacidn y la estructura espacial, ademads de ser persistente en
tareas mecanicas En cuanto a su capacidad social llega a utilizar
formas de cortesia para relacionarse con los adultos, teniendo un
comportamiento verbalmente aceptable.

Historia familiar y escolar

Jano es el menor de tres hijos varones en una familia nuclear que
se encuentra en la etapa de formacidén de hijos adultos jovenes y
adolescente con discapacidad. El padre es informatico y tiene 51
afios; la madre tiene 49 afios y es profesora, aunque decidi6 no
ejercer su profesion para quedarse en casa cuando naci6 Jano.
De sus 2 dos hermanos, uno de ellos es ingeniero y tiene 26
afios, el otro es estudiante universitario y tiene 20 afios. Forman
una familia muy cohesionada, lo que favorece la autoestima de
Jano, pero que en este caso también propicie la dependencia y
la escasa autonomia que muestra. La relacidon que Jano percibe
de su padre es de apoyo y afectuosa. La madre es quien le asiste
en todas las actividades de la vida diaria, y quien al atender sus
necesidades basicas establece también la relacion mas estrecha
con él. Los padres manifestaron que lo dificil para ellos ha venido
con el tiempo, en términos de una lucha continua para mantener
las expectativas positivas que ellos tenian respecto a una buena
calidad de vida para su hijo, asi como con relacién al acceso a
la escuela regular, pelea que en esos momentos continuaba para
que dejaran a su hijo en el instituto y no lo mandaran a un centro
especifico.

Su escolaridad transcurrié en centros de educacién ordinaria en
donde recibié desde la escuela infantil estimulacién adicional en
psicomotricidad y logopedia. La etapa de educacion primaria,
seglin recuerdan los padres, transcurrié sin mayor conflicto, por
lo que ellos dejaron en manos del colegio mucha responsabilidad
y confianza acerca del desarrollo de Jano. Sin embargo, al
finalizarla los empezaron a presionar con respecto a las carencias
que su hijo tenfa, haciéndoles esperar que era dificil que pasara
de etapa y que pudiera continuar en un instituto.

Los padres convienen que se perdié mucho tiempo importante
en esta etapa en la cual le debieron trabajar, desde el principio
y de manera mas intensiva, varios aspectos que sirvieran para
desarrollarie ciertas habilidades. La madre se culpa de no haberse
dado cuenta a tiempo de esta situacion y relata que para ella era
como un descanso de la etapa anterior, en la que la atencion
de Jano fue agotadora por la gran cantidad de necesidades que,
siendo mas pequefio, habia que atender. Dice que esto es algo
que no va a permitir que le suceda en esta etapa, por lo que se
han convertido en vigilantes de la educacion de su hijo exigiendo
al centro que den mas atencion y aprendizajes para su hijo: “y no
s6lo los minimos con los que los profesores se conforman para
mantenerlo sin que les de problemas en el centro”.

Ingresd a este instituto después de mucha presion que el padre
tuvo que ejercer, seglin menciona, para que lo aceptaran. Este
afio cursa 2°, de la ESO presentando un nivel de competencia
curricular con un desfase de 4 afios de acuerdo a su expediente.

Rutina escolar

Jano tiene a la semana 13 horas de apoyo fuera del aula, 9
con la profesora de pedagogia terapéutica, 2 de logopedia y 2
con la orientadora. Con la profesora de pedagogia terapéutica
trabajaba con lengua castellana y matematicas, con la segunda
orientadora aspectos mas practicos de lo mismo. Después de la
reunién que tuvieron con los padres de Jano se incorporaron
actividades de expresion, como ir a la cafeteria del centro para
manejar el pago y el cambio de algun producto. En dos de las
sesiones con la profesora de pedagogia terapéutica trabaja con
otros dos compaiieros. La profesora sostiene que asi Jano esta
més contento, aunque para ella es mds dificil trabajarle los
contenidos, porque son muy diferentes a los de los otros chicos.

Regresa al aula ordinaria en las clases de lengua con su tutora. En el
recreo se pasea con su balon para encontrar con quién jugar futbol
o se queda hablando con algunas compafieras, quienes siempre
estan pendientes de él. Otro chico del programa de integracion ha
tomado la tarea de buscar en el recreo a Jano para ver qué hace
y para que no se meta en problemas. Reconocen que en ¢l curso
anterior se salia de clases o no llegaba a educacion fisica porque
no le gustaba; se iba a cualquier lado del centro y luego se perdia
o también se ponia a sacar los balones o a hacer cosas que se
le ocurrian hasta que lo encontraban. Los profesores se quejaban
porque no era posible estar vigilandolo todo el tiempo.

Competencias

Aprendizajes y habilidades académicas

Jano dice que en el instituto ahora estd mas atento con sus cosas
y puede moverse de un espacio a otro con mas facilidad que en
el curso pasado en donde se perdia con frecuencia. Sin embargo,
la orientadora y la tutora recalcan que sigue siendo un chico sin
la autonomia necesaria para desarrollar sus actividades. Con
respecto al nivel de integracion en el Instituto, su tutora acepta
que “se encuentra en un nivel regular de integracion”, pues se
relaciona bien; no obstante la demanda constante de ayuda, la
falta de tiempo para atenderle y el que no sea facil que siga las
indicaciones de los maestros hace que se le tenga que reflir de
manera regular y que sea dificil tenerlo en clase.

En cuanto a sus aprendizajes, Jano lleva una programacion
adaptada a sus necesidades educativas y sobre el cual se le
evalia. En los grupos ordinarios no se han producido cambios
significativos para adaptar el curriculo a su nivel de desarrollo
y es en el aula de apoyo donde se llevan a cabo la mayoria de
los objetivos propuestos para ¢l. Con respecto a su desempefio
académico Jano nos dice que “le va bien”, pero que no le gusta
la lengua, aun cuando en esa clase se siente bien porque esta
su tutora. A él le agrada més estar en clases de apoyo porque
ve a la profesora de pedagogia terapéutica a quien considera:
“guapa, simpdtica y alegre” y también porque estd con otros
compafieros que le agradan. Dice que con la profesora de
pedagogia terapéutica va a trabajar y que, “trabajar es bueno
para aprender”, aunque le gustaria que en la clase de apoyo
hubiera mas comparieros.

El nivel de competencia curricular de Jano, de acuerdo a su tutora,
esde 2°0 3°de primaria. Por esta razon, lo que ella le da de lengua,
“nada tiene que ver con lo que les da a los demdis alumnos”. Eltiene
que hacer algunos trabajos manera individual que no corresponden
al nivel de la ESO y la unica posibilidad de incluirlo en alguna
actividad con los demads es que trabaje en lectura.
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A la vista de los informes de evaluacién parciales puede
decirse que Jano progresa en casi todas las materias; aunque,
légicamente, en muchos contenidos todavia tenga “insuficiente”.
Con respecto a los aprendizajes, la orientadora interina declara
que lograr los aprendizajes que los padres de Jano quieren que
obtenga en el instituto es imposible: “Eso solo se les puede
trabajar en centros especializados, no en el instituto, primero
porque en el instituto no se pueden abordar aprendizajes por
debajo de 2 niveles curriculares y en segundo lugar porque lo
que quieren son aprendizajes cotidianos como manejar dinero
v hacerlo autosuficiente, lo que esta lejos de los contenidos de
la ESO”.

Bienestar emocional

Con respecto a las condiciones de bienestar emocional Jano
manifiesta un nivel medio de “autoconcepto positivo” y de
autoestima” (obtenida en la Escala de Autoconcepto de Matorell
et, al, 1993) lo que se ve como positivo. Acerca de la percepcion
que Jano tiene de si mismo, confiesa que ¢l es: “tranquilo” y
subraya que “me porto bien”. Le gusta ser alegre y plantea que
a la gente le gusta como es, porque: “soy caballero y no soy dagil”,
lo que nos permite apreciar que reconoce, al menos en parte, sus
posibilidades y sus carencias. El dice que se siente “muy feliz”
(segln la escala utilizada para evaluar “Felicidad™), y que esto
ocurre, sobre todo, cuando estd con su familia. Sin embargo, la
necesidad de expresar felicidad la cubre también con fantasias, pues
afirma que tiene una novia y que eso lo hace ser feliz también. La
existencia de la novia no es real, segiin contradicen la orientadora y
los padres: lo que si es real, de acuerdo a la orientadora, es el hecho
de que: “ha creado cierto nivel de tension entre las comparieras
que interactiian mds con él, porque en realidad el esta buscando
una novia”. No obstante también hay momentos en los no se siente
feliz, como ocurre cuando algunos de sus compaileros de clase le
pegan por “hacer el tonto”.

Relaciones interpersonales y comunicacion

En cuanto a las relaciones interpersonales, para Jano todos
sus compafieros pueden ser sus amigos porque le caen bien,
sin embargo, la realidad es que no mantiene ninguna relacion
afectiva permanente con ellos. Jano menciona como amigo a
José, un compaiiero con el que dice llevarse mejor y con quien
sale por la tarde cuando sus padres le dan permiso. Esta es,
en realidad, una “amistad virtual”, que expresa su necesidad
de compaiiia y de una relacion mas estrecha con chicos de su
edad, pues en realidad es una fantasia, como asi lo confirman
los padres. Los padres dicen que “él no tiene amigos fuera del
instituto” y lo que ellos saben de sus compaiiias en el centro
es que son algunas compaifieras de clase con las que se lleva
bien y que, a veces, lo chicos le invitan a jugar al futbol (ambos
aspectos los confirmamos en las observaciones del recreo).

Otra informacién complementaria acerca del nivel de
socializacién de Jano y la percepcion que de él tienen sus
compaiieros y su tutora la obtuvimos a través de la Bateria de
Socializacién: Bas-3 (Martorell et al, 1993), con aplicaciones a
¢l mismo, a sus compaifieros y a sus tutores (en la misma version,
pero para profesores). La informacion que obtuvimos a través
de este instrumento es que, de acuerdo a sus compaferos, Jano
es un chico con un bajo nivel de consideracion por los demas
y de bajo autocontrol en las relaciones sociales, lo que sugiere
conductas de terquedad, indisciplina o impositivas por su parte.
Tiene un alto nivel de retraimiento social, comportamiento que

hace referencia a un alejamiento activo o pasivo de los demds,
sin llegar a mostrar un nivel alto de ansiedad social y timidez en
las relaciones sociales.

Asimismo, su tutora lo evalia muy bajo en cuanto a socializacion,
pues tiene, en su opinion, un “bajo nivel de consideracion por
los demdas”, “de autocontrol de las relaciones sociales” y de
“liderazgo”, pero a diferencia de lo que opinan los compaiieros
de Jano, ella valora que no muestra ni retraimiento social, ni
ansiedad o timidez. Jano tiene muy poca relaciéon con sus
compafieros del aula ordinaria y lo que se pudo observar en
el recreo es que €l interactia con un grupo reducido de cuatro
compafieras de su clase, los mismos que el afio anterior le
apoyaban cuando llegaba a perderse en el recreo o para ir a
determinadas clases; ahora lo que hacen, fundamentalmente, es
hablar con él.

Jano también se relaciona en el instituto con un compafiero que,
como él, asiste a clases de apoyo y que estd en su mismo grupo.
Este alumno se ha tomado la tarea, segin comenta la orientadora,
de: “ver que no se meta en problemas Jano y si lo hace, avisar a
los profesores™. En otras ocasiones Jano lleva un balén de futbol
y son unos chicos del programa de compensatoria los que se
acercan a jugar con ¢l. La tutora considera que los compafieros
no lo tratan mal ni lo rechazan, pero “fampoco lo tratan con
normalidad’”.

Los padres dicen que no tiene amigos porque no sale, ya que no
tiene actividades fuera de casa, con respecto a lo cual la madre
explica: “Yo me siento culpable de eso, creo que debo de buscarle
algo, quizd en la piscina que van a abrir. El queria fiitbol, pero yo
no lo dejé porque le cuesta mucho trabajo v lo podian lastimar o
molestar y ahora ya no lo quiere”. En ocasiones baja a jugar con
algunos vecinos que son siempre nifilos mas pequefios. Asegura
la madre que no ha sentido que rechacen a su hijo, sino que no ha
encontrado actividades en la comunidad que él pueda realizar.
Ambos padres concuerdan que en el instituto su hijo se relaciona
poco con los compaifieros, pero que aun asi ellos esperan que
continte alli con compafieros “normales” para que aprenda a
crear recursos propios para sentirse bien con ellos.

Expectativas vinculadas a las posibilidades de desarrolio
en el futuro y opiniones sobre su situacién actual. Del
alumno, la familia y sus profesores

En la exploracion de las expectativas encontramos que Jano lo
que quiere hacer cuando salga del instituto es, “trabajar en un bar
v atender a la gente”, ya que de mayor le gustaria ser camarero
y acentia que esto mismo es lo que les gustaria a sus padres que
¢l hiciera. Sus padres tienen expectativas mds ambiciosas para
él, desean que al terminar el instituto logre: “leer y escribir bien,
entender el lenguaje escrito y hablado, que sepa de matemadticas
basicas que le permitan por lo menos el manejo de dinero, que
tenga autonomia y que se relacione con diferentes personas, que
se motive para tener conocimientos, aungue sean generales,
en diferentes dreas”. Aun cuando ellos manifiestan que no les
agrada plantearse expectativas ambiciosas, también saben que
lo que tienen claro es que no desean marginarlo mandéndolo
con chicos que sean de “educacion especial”: “por lo que
nunca optariamos seria por un centro especifico...aun después
de terminar el instituto como nos lo han sugerido algunos
profesores”.
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En el contexto del instituto lo que formula su tutora es que lo
que Jano puede lograr en el instituto es, “Una mejora en el nivel
de desarrollo social porque los institutos no estdn organizados
para trabajar mds que contenidos”; no estima que al salir del
instituto logre mas de lo que ha avanzado, por lo que en un
futuro de 10 afios lo ve igual que como estd en este momento,
con dependencia de los mayores y con poca autonomia.. Al igual
que la orientadora y la jefa de estudios, la tutora considera que
Jano deberia estar en un centro de educacion especial.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Es necesario reconocer, al menos en los casos concretos de
nuestro estudio, que estamos muy lejos de alcanzar las metas que
en un inicio se previeron deseables con respecto a la politica de
integracion escolar de los alumnos con necesidades educativas
especiales asociadas a discapacidad intelectual. El avance que se
logro, en un primer momento, en la implantacion del programa
de integracion en el nivel de educacion infantil y primaria
viene enfrentindose a un fuerte choque al llegar a la etapa de
la educacion secundaria que se traducen en multiples problemas
y dificultades. Este choque se produce entre la aspiracion de lo
que seria deseable alcanzar para escolarizar adecuadamente a
dichos alumnos (un respeto a sus condiciones particulares de
desarrollo y una respuesta educativa con equidad que favorezca
el bienestar integral de los mismos alumnos) y una cultura
escolar claramente inadecuada para ese fin, que es la que tienen
buena parte de los centros de educacion secundaria estudiados.

Lo contradictorio de la situacién es que lo esencial de estas
dificultades, tanto como de los remedios necesarios (mas
formacién, mejor coordinacién, nuevos materiales, etc.), son
conocidas por la administracion, el profesorado y las direcciones
de los centros que, sin embargo parecen vivir en una suerte de
fatalidad ante ello, resultado seguramente de una explosiva
combinacion entre falta de recursos, de estimulos y apoyos para
el cambio, pero también de determinacién y responsabilidad
individual ante los principios que nos hemos dado libremente,
como es el de la inclusién (Escudero, 2006). Todo ello confluye
en que muchos centros se perciben asi mismos con una especie
de “capacidad limitada, X para hacer frente a esta cuestion de
la atencion a la diversidad, de forma que cuando las necesidades
especificas de algunos alumnos sobrepasan esa capacidad, no
encuentran la via o la forma para superarse e incrementar o
variar su trabajo con objeto de dar una mejor respuesta ante la

misma. Ello vendria a reflejar, como han sefialado Farrel et al
(2007), la existencia de un ecologia de la inclusion que debe
tenerme muy presente. Ello nos hace pensar, por otra parte,
que el grado de incertidumbre y la capacidad de “transformar
las dificultades en retos”, como dirfa Paulo Freire, es, cuando
menos, limitada y, en todo caso, escasa en los centros que hemos
estudiado. El panorama se vuelve mas confuso e intrincado a los
analisis cuando al tiempo se conoce que las actitudes sociales
que la mayoria del profesorado manifiesta ante la integracion son
por lo general y mayoritariamente positivas (Marchesi, Martin,
Echeita, Babio, Galan y Pérez, 2003). Este hecho no habla de la
notable incongruencia entre las actitudes y creencias explicitas
y los comportamientos y practicas reales que se observan en
muchos de los implicados en este proceso de la integracién
escolar (las concepciones implicitas en la accién), un hecho
para el que deberiamos buscar luz entre los especialistas en el
estudio de como son y cambian nuestras concepciones sobre
los procesos de enseflanza y aprendizaje (Pozo, Scheuer, Pérez
Echevarria, Mateos, Martin y De la Cruz, 2006).

En el estado actual de la cuestion existe el grave riesgo de
generar la percepcién de que como dijo un profesor “ era
un error y no es correcto ni adecuado el aspirar a que estos
alumnos (en su caso un alumno con Sindrome de Down) estén
en la secundaria”, de forma que nos demos por satisfechos con
que, en el mejor de los casos, estos alumnos asistan a los IES, o
bien que se cuestione a fondo esta politica educativa y se pongan
en marcha procesos regresivos hacia propuestas “razonables”
o “sensatas”. Si a ello se le une la falsa creencia de que no se
pueden cambiar las condiciones en las que se desenvuelven los
centros escolares, la combinacion puede resultar muy negativa
para estos y otros alumnos en situaciones de desventaja, y, en
cualquier caso, conduce a reforzar una triste injusticia, pues
aquellos alumnos que precisan de mas apoyos son siempre, por
su vulnerabilidad, doble o triplemente discriminados.
Sostenemos, por otro lado, que es en los centros educativos
donde se puede abordar el apoyo a esta realidad compleja del
alumno, intentando modificar la interaccidn entre los diversos
sistemas contextuales y generando nuevas condiciones para el
desarrollo de los alumnos. Los “orientadores” pueden tener, a
este respecto, un papel destacado que jugar en esta tarea relativa
a facilitar los procesos de innovacion y mejora de las culturas
escolares al uso (Echeita y Rodriguez, 2007).

Creemos que es imprescindible sacar a la luz y debatir la
situacién de los alumnos que nosotros hemos estudiado en
este trabajo (y la de otros en situaciones similares), pues s6lo
al hacerla explicita y publica se puede iniciar el proceso de
cambio y mejora que la misma necesita. Es cierto que se han
producido cambios y transformaciones que podrian verse como
impensables unos afios atrds y que, seguramente, muchos
alumnos con necesidades especiales asociadas a discapacidad
intelectual estén teniendo experiencias educativas satisfactorias
en cuanto a su desarrollo académico, social y emocional.
Ciertamente queda mucho por hacer, pero también hay que
decir que se avanza...., desesperadamente lentos y haciendo
recaer continuamente sobre “las victimas™ de este proceso las
negativas consecuencias que el mismo tiene para ellos. En este
marco la resistencia a la frustraciéon es una de las emociones
que debemos aprender a controlar si queremos que los procesos
de cambio que se precisan avancen significativamente, porque
en no pocas ocasiones, como nos ha ensefiado el profesor
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Booth (2006), maniatados por concepciones deterministas
respecto al aprendizaje y la ensefianza y por enfoques de gestion
burocraticos de los centros y de la vida institucional, muchos
de nuestros intentos de cambio guiados por nuestros principios
declarados consiguen pocos resultados. Pero a este respecto no
conviene olvidar que:

Cuando se ven frustrados nuestros esfuerzos por realizar cambio
de acuerdo con nuestros valores, la accién con principios es
nuestra propia recompensa y, de esa forma, la laboriosa tarea
de poner en relacion los valores de la inclusion con las acciones,

mantiene vivo un recurso para actuar de forma diferente.
Booth (2006 p.217)
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Nota:

[1] Al hilo del analisis sobre lo dificil que resulta para el profesorado en general,
acometer los procesos de inclusion de los alumnos con n.ee. asociadas a
problemas emocionales y de conducta, los autores plantean la idea de que el éxito
de la inclusion, como el de otros procesos, esta ligado al contexto, al equilibrio
ecolégico, en el que se desarrolla. Y si es cierto que, por ejemplo, algunos centros
y profesores se han mostrado significativamente exitosos a fa hora de trabajar con
ese grupo de alumnos, no hay que pensar que dicha capacidad sea permanente
o insensible a los cambios en su realidad, de forma que el equilibrio ecoldgico
que en un momento determinado pueden estar manteniendo entre necesidades
de los alumnos y respuestas educativas, se pueda perder rapidamente a cuenta
de, por ejemplo, la retirada de un asistente escolar dedicado a este alumnado, o
a cuenta de la incorporacién de un alumno mas problematico o por el aumento

de la presion sobre los resultados de la escuela. Esta perspectiva ecoldgica sobre

la inclusion deberia de estar particularmente presente en los responsables de
tomar decisiones; directivos, asesores psicopedagogicos, autoridades locales y

nacionales.
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FRACAS? QUIN FRACAS?

Ramon Coma i Dosrius
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RESUMEN
El autor, reivindicando optimismo e iniciativa, expone algunos datos de un trabajo més extenso, realizado con una licencia de estudios, sobre insercion social de fos ex
alumnos de algunas experiencias para alumnado de secundaria con inadaptacion, llevadas a cabo en diversos institutos de Catalunya. También, recoge la opinion del
profesorado y otros profesionales del sistema educativo. Ademds de observarse una incidencia directa con el éxito escolar se concluye, de los datos y opiniones de los
ex alumnos, que previenen positivamente la futura insercion laboral y social de este alumnado. Los profesionales coinciden en la eficacia de estas experiencias como
revulsivo al fracaso escolar.

ABSTRACT
The author, vindicating optimism and initiative, exposes some data of a more extensive work, made with a grant of studies, on social insertion of former students of
some experiences for pupils of secondary with maladjustment, carried out in many secondary schools of Catalunya. Also he gathers the opinion of the teaching staff and
others professionals of the educational system. Besides to be observed a direct incidence with the scholastic success, it can be concluded on the data and opinions of the
former students, that they prevent positively on the future labour and social insertion of these students. The professionals agree in the effectiveness of these experiences
as a revulsive to the scholastic failure

Es palesa la necessitat imperiosa d’atendre una franja d’alumnat de
secundaria amb inadaptaci6 escolar, que per les seves caracteristiques,
requereix d’actuacions molt especifiques.

Aquesta necessitat és observable en dos ambits:

- En el propi alumnat, en la demanda d’atenci6 que expressa
amb la seva conducta inadaptada.

- En els instituts d’educacio secundaria, en la demanda d’ajuda
que fan els seus professionals davant d’aquesta situacio.

La incertesa, la inseguretat, la impoténcia i la sensacié de solitud del
professorat davant situacions molt dificils, genera demandes impulsives
de segregaci6 pura i dura, entesa com la foragitaci6 a centres d’educacio
especial o especifics. Solen ser el producte de la solitud real de molts
centres davant els problemes que han d’afrontar, de I'aillament ila
manca d’ajuda suficient per part de Jes institucions, perd també de la
incapacitat de reconéixer que també hi ha coses que cal canviar des de
dins del propi institut per atendre la diversitat de la nostra realitat social

reflexada a les aules.

Tot i l'alarmisme que a vegades es genera al voltant d’aquestes
circumstancies, creiem que hi ha prou fets que demostren que la majoria
dels centres plblics mantenen en el seu ideari i en les seves accions, una
voluntat d’atendre aquest alumnat en un marc el més inclusiu possible.

Ho podem argumentar amb quatre fets clars:

1. Les experiéncies pioneres i reixides sorgides de centres
publics de Catalunya. Al seu moment{1] vam demostrar amb dades
objectives que els projectes singulars que s’han dut a terme en alguns
instituts de Catalunya per lluitar contra el fracas escolar han donat molt
bons resultats. Concretament, els projectes singulars del Vallés Oriental
han aconseguit després d’uns quants anys d’experiéncia acumulada,
més acreditacié i menys abandonament de I'ESO, una millora clara
de la convivéncia en els centres, reduccid de I’absentisme escolar i un
augment significatiu de la continuitat formativa. També han evitat que
alguns alumnes anessin a parar a entorns segregadors fora del sistema
educatiu i en aquest sentit, no es pot negar que han estat una oportunitat
inclusiva, que a més a més, la majoria d’alumnat que s’hi ha acollit,

I"ha aprofitat.

2. El continuat interés de molts centres per informar-se,
congixer i aprendre de les experiéncies que han estat pioneres.
Aixo ha permés que els darrers anys molts centres hagin iniciat noves
experiéncies, amb més tolerancia que suport explicit per part del

Departament d'Educaci6, que també s’estan desenvolupant amb exit
en la majoria de casos.

3. La darrera institucionalitzacié i reconeixement d’aquestes
experiéncies. Sota la terminologia d”Aules Obertes, a partir del moment
en qué el Departament d"Educacio decideix superar el silenci existent fins
aleshores i donar-hi un suport explicit, logicament amb tots els criteris de
qualitat que vulgui considerar. Aixo ha fet possible que actualment molts
més centres puguin tirar endavant les seves propies iniciatives al voltant de

les aules obertes.

Y. Limpuls institucional dels plans territorials d’entorn. De fet
els projectes singulars son experiéncies completament relacionades
i vinculades amb els tant necessaris plans d’entorn, que també estan
tenint un impuls darrerament. En el cas dels projectes singulars estudiats
resulta evident que ajuden a mobilitzar a diferents agents del territori
i institucions i que sorgeixen de centres educatius que s’obren al seu
entorn. Es evident també 1 esforg de tots els agents implicats a més dels
instituts, que no opten per la passivitat contemplativa i inutil davant el
fracis escolar, ni per politiques segmentades, sin6 per accions educatives
globals i preventives conjuntes, que comparteixen objectius de cohesio
i justicia social. Aixi, hem de contemplar una altra referéncia, que
es desprén dels projectes singulars i la seva inclusié en el marc dels
plans d’entorn: la descentralitzacié administrativa. La diversificacio
de les necessitats educatives de cada territori i la necessitat de trobar
respostes educatives contextualitzades fa necessaria la participaci6 de
les administracions directament vinculades a cada territori, perqué son
les que coneixen millor les necessitats reals.

La lluita contra el fracas escolar i el cami d’una societat socialment
cohesionada demana que tots aquest aspectes siguin seriosament
considerats ja que tenen una relacié directa amb la posterior inserci6
laboral i social dels joves. Sén una eina de millora de la cohesid social
perqué aconsegueixen més éxit escolar de Palumnat de risc, més
capacitat d’adaptacio escolar i social i de convivéncia, més formacid i,
en definitiva, més oportunitats futures d’insercio laboral i social.

Durant el curs 2005-2006, mitjan¢ant una llicéncia d’estudis concedida
pel Departament d’Educacio, vaig tenir I’oportunitat de contactar amb
una mostra important d’ex-alumnes dels projectes singulars (N=262),
que m’ha permés corroborar dades i aportar-ne de noves. Explicaré les
relacionades directament amb la insercié social d’aquest nois i noies.
Després aportaré algunes dades sobre I’opini6 del professorat que ha
viscut aquestes experiéncies. Al marge de resultats esperangadors, crec
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que hi ha una aportacio de llum a la foscor que impera quan es parla del
fracas del nostre sistema educatiu. També il-lustra I’actitud d’una bona
part del professorat que no vol caure en el desanim generalitzat, que
pensa i que actua.

He estructurat els resultats observats en tres grans blocs:
+  Problemes principals dels ex-alumnes dels projectes
singulars
»  Dades de convivencia actual
+  Record respecte el marc escolar

Aquestes dades, juntament amb les d’inserci6 laboral, apunten clarament
cap un procés de normalitzacid progressiva d’aquests joves als quals
el seu institut els ha donat una oportunitat. Els costums, tendencies,
problemes, etc que els afecten sén els mateixos que.afecten als joves en
general i no pas a un col-lectiu més marginal, per la qual cosa, la nostra

conclusio és d’optimisme.
A continuacio, detallem alguns dels punts analitzats.

Problemes principals dels ex-alumnes dels projectes singulars

Cal assenyalar que cap ex-alumne ens ha dit que no tenia “cap problema”,
cosa que trobem molt interessant i que per nosaltres és una mostra de
maduresa i afrontament de la realitat a diferéncia d’etapes anteriors on
es tendeix a amagar els problemes. El “passotisme” que sovint es vincula
socialment als joves d’aquests col-lectius de risc, aqui es mostra clarament

descartat.

D’una llista oberta de possibles problemes, ells havien d’ordenar-los en
funcid del seu criteri. El resultat és que apareixen tres gran problemes
dels joves actuals: la manca suficient de diners, el treball i la vivenda.

Altres problemes com, les relacions amoroses i d’amistat, les
dependéncies respecte les drogues legals i il-legals, les relacions sexuals
segures, etc queden completament allunyats dels tres primers citats.

Si demanem de prioritzar aquests tres problemes principals, trobem
que no hi ha unanimitat i practicament la mostra queda dividida en tres
grups que prioritzen cadascun un dels tres: Per a un 41,5% el principal
son els diners 1 el que costa arribar a disposar-ne de suficients. Per un
29,2 % el principal problema és tenir un bon treball, per tant prioritzen
aconseguir “un bon treball”, en contraposicio al treball-escombraries que
citen i denuncien en for¢a ocasions . Per un altre collectiu, el 27,8%, el
principal problema és ’accés a la vivenda. En aquesta resposta, vinculada
als més grans d’edat, hi trobem d’una banda la inclusi6 en els mateixos
problemes generals dels joves, I'accés a la vivenda és un problema
clarissim en la nostra societat especialment per als joves, pero de I'altra
una mostra clara que en ’imaginari d’una bona part dels nois i noies dels
projectes singulars es contempla la possibilitat d’emancipar-se, el que
torna a ser una mostra més de maduresa i afrontament de la realitat.

Tenint en compte que parlem de nois i noies que en un principi eren
considerats de risc, cal veure que altres possibles situacions conflictives
que es vinculen habitualment als joves, queden en una posicio marginal.
D’una banda, el tema de les drogues. Si més no, no es viu com “un
problema” i només per un 1,5% del col-lectiu hi ha la inquietud de fer-
ho constar aixi. Fent una interpretacio agosarada, podria ser que aquesta
inexisténcia practica del problema formés part del sentiment sovint
generalitzat entre els joves de que ells controlen bé la situacio, ara bé les
dades obtingudes no ens permeten afirmar-ho de cap manera.

En el tema de les relacions sexuals segures, que tampoc s observa com un
problema, sembla clar que aquests nois i noies tenen una educacio sexual

suficient tant per tenir relacions segures, com per controlar la natalitat.
Familia i convivencia

Respecte la convivéncia, es reprodueix, en la nostra mostra d’ex-
alumnes, la generalitzacid de la dependéncia de les families. El mateix
que afecta avui en dia a tots els joves.

Molt pocs s han pogut independitzar i la majoria viuen amb els pares,
94,6%. Els que viuen sols, en parella o en colla, sén pocs, perd tampoc
¢és un nombre menyspreable, tenint en compte les condicions actuals,
un 5% aproximadament.

D’aquest petit percentatge que viuen en parella o colla, només el 0,2%
han establert una relacié de matrimoni legal. Es tracta d’una dada més
que es confirma en la tendéncia general dels joves actuals.

Més d’un ter¢ de la mostra afirma tenir xicot o xicota i practicament la
totalitat té un ambit de relacions en la colla d’amics i amigues, 97,4%.
Observem, per tant, una normalitzacié dels marcs de conviveéncia també
propis de la majoria dels joves, apart de la familia.

Una altra dada curiosa que suposa una tendencia positiva, al nostre
parer, en la cultura del benestar social i que aquest collectiu de joves
també incorpora: quasi un 25% fan esport habitualment.

Sentiments envers el marc escolar

Respecte el record i el sentiment que tenen envers el seu ex institut i
projecte observem, en general, un bon record, que es matisa, en funcio
que es parli del projecte concret o de I'institut en general, aixi com dels
professors i professores vinculats als projectes o el professorat de I'lES
en general.

Tenint en compte que es tracta d’alumnat que va tenir problemes
d’adaptacio escolar a 'institut, les respostes sén en general positives
i benvolents cap el marc escolar. Sembla haver-hi un procés intern de
consciéncia de les propies dificultats en I’escolaritzacid, superant la
immaduresa d atribuir als altres els conflictes escolars viscuts.

El bon record dels projectes esta una mica per damunt del bon record
de I'IES, pero igualment, ambdues dades son molt elevades en el sentit
positiu: 98,7% 1 97,8% respectivament.

Només un 2,2 % dels enquestats continuen afirmant el seu mal record
de I'IES, i un 1,3% també del projecte. Son dades prou eloqiients,
si considerem que el pas d’aquest alumnes pels instituts, sense les
possibilitats que els van oferir els projectes singulars, hagués estat, en
la majoria de casos de fracas previsible i males relacions conjuntes.

També cal dir que els ex-alumnes afirmen tenir un millor record de
determinats professors i professores, posant una nota més alta sempre
al professorat vinculat als projectes singulars, que al col'lectiu general
de professorat de I'IES. Per tant, sembla que hi ha un agraiment clar
al professorat que els va dedicar temps i paciéncia a atendre les seves

necessitats educatives.

El meu treball recull també 1'opinid del professorat dels projectes
singulars i altres professionals vinculats, que fossin coneixedors de
la problematica dels nois i noies amb inadaptacié 1 d'algunes de les
experiéncies estudiades. Ens interessava recollir I'opini6 de persones
que des de diverses mirades i responsabilitats, disposaven d’informacié
prou contrastada i d’un coneixement clar de les experiéncies portades
a terme amb els projectes singulars. Aixi, al treball s’inclou I’opinié de
persones 1 professionals diferents com sén: professorat participant en
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els projectes, altres professors i professores no vinculats directament,
perd amb coneixement sobre el seu funcionament i desenvolupament,
membres dels equips directius, técnics dels serveis educatius, técnics
municipals, inspectors, algun regidor d’ajuntament, etc.

Resumirélesopinionsmésgeneralitzadesentreelsdiferents professionals,
ja que sobretot ens interessa saber allo que tothom comparteix, malgrat
les miltiples procedéncies, formacions i experiéncies individuals.

Com a observacié general, ens trobem davant una coincidéncia
generalitzada entre els diferents professionals sobre la validesa dels
projectes singulars. Es tracta d’una dada a tenir molt en compte ja que
sovint el professorat té la sensacié que el seu pensament vinculat a la
practica no té a veure res amb els altres professionals no docents del
sistema educatiu, els anomenats “‘teodrics”.

La incidéncia general dels projectes en els instituts

Els dos fets que més destaquen, per I’alta puntuacié que obtenen en una
escala de 0 a 10, son en primer lloc, que ¢ls projectes es consideren la
clau que ha fet possible ’éxit de I’alumnat dels projectes singulars (9,7
sobre 10) i, ensegon, que han permés millorar una de les preocupacions
més grans després de la prevencié de I’éxit escolar, com és la relacio
entre els centres i les families (9,2).

Els professionals també opinen que els projectes han incidit clarament
en la millora de I’atencié general als alumnes amb NEE (8,8), en les
relacions entre els alumnes i els professors i professores (8,8) i en la
convivéncia general del centre (8,6).

Una bona part dels professionals creuen que 1’éxit d’aquest alumnat
incideix en la millora del nivell general d’éxit escolar del centre (7,2).

On es presenta major dubte és en la incidéncia dels projectes en la
millora dels alumnes amb més capacitat, perd malgrat aixo, un 50,4%,
la meitat dels professionals, creu que els projectes ajuden d’alguna
manera a atendre millor també a aquests alumnes.

Creiem que és prou significatiu que professionals amb mirades i
responsabilitats diferents coincideixin en una opini¢ positiva prou
generalitzada i amb puntuacions dominants per sobre del notable.

La necessitat d’alternatives com els projectes singulars

Un 95,2% dels enquestats opinen que calen alternatives com els projectes
singulars i un 4,5% afirma no saber-ho. Una altra vegada, s’observa una
opini6 majoritaria i coincident, malgrat provenir de diferents mirades i
responsabilitats professionals.

Queda clar que hi ha una necessitat en el sistema educatiu de trobar
maneres de donar resposta a les necessitats educatives d’aquests nois
i noies. Els diferents professionals, tots bons coneixedors del tema, ho
assenyalen de manera comuna. Ignorar-ho seria una irresponsabilitat.

Prevencié de 'exclusio social

L’opinio dels professionals ens confirma altra vegada la consideraci6
majoritaria que els projectes singulars actuen com a preventius davant
el risc d’exclusié social. Ho afirmen el 85,7% dels professionals
coneixedors de la problematica, malgrat que un 14,3% no s’atreveix
a fer aquesta afirmacio. Tot i aixd, no és una resposta de negacio ni
d’indiferéncia, atés que simplement afirmen no saber-ho.

Com a conclusié diria, que els alumnes que han seguit aquestes
experiéncies s han convertit en ciutadans com els altres. Malgrat que

tenien molts riscos, els han anat superant. S’han integrat laboralment
i, socialment, van fent el seu cami, construint nous projectes personals
de vida - i ja en algun cas noves families- , 1 afrontant noves
responsabilitats.

Hem pogut veure que els nois i noies dels projectes singulars viuen
amb els mateixos problemes que han d’encarar la majoria dels joves, la
precarietat laboral, 1alt cost de la vida, les dificultats per accedir a una
vivenda digna i independitzar-se, etc. Hem vist que els afronten com
la majoria. No son diferents dels altres ni inadaptats socials: S’estan
adaptant com els altres. Van superar el fracas escolar i lluiten pel dret
a la inclusio6 social. Han trencat definitivament, en la majoria de casos,
els simptomes d’inadaptacié que es van manifestar a la seva etapa
d’escolaritzacié secundaria.

En alguns casos hem pogut veure que la seva rapida inclusié al mercat
laboral, encara que inicialment hagi estat des de llocs laboralment poc
remunerats, els ha permés, amb el temps, una certa especialitzacio i
millora del seu estatus laboral i social.

Podem concloure també que el professorat valora positivament aquestes
experiéncies i les vincula tant amb la inclusio i I’éxit escolar com amb
la necessaria prevenci i inserci6 social d’aquest nois i noies.

Un sistema inclusiu no és aquell que simplement ajunta joves amb
diferents necessitats educatives i espera miracles, sin6 aquell que crea
oportunitats per a tots amb les estratégies necessaries. Els centres
educatius i els professionals que han fet possible aquestes experiencies
en poden estar orgullosos i a més tenen el reconeixement dels seus ex

alumnes.

Davant aquest ambient actual de pessimisme, aquests temps de noticies
fosques..., un somriure i fets.
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LES NECESSITATS BASIQUES DELS
INFANTS AUTISTES

Pilar Vilagut Macia

Professora de Pedagogia Terapéutica

RESUMEN
“Las necesidades basicas de los nifios autistas”
Desde la practica docente y bajo una visién psicodinimica, ’autora nos acerca a la comprensién del “ mundo™ del autista y nos ofrece propuestas de intervencion,
utiles tanto en el marco de la escuela especial como ordinaria. Con ellas los alumnos favorecen su vinculacién con el entorno, el re-conocimiento de sus emociones
y la incorporacién de nuevos aprendizajes. La confianza, la perseverancia, la firmeza, y la comprension de que se estd ante un proceso gradual son algunas de las
"herramientas" que propone pata promover el cambio en estos alumnos especiales.

ABSTRACT
“Basic needs of autistic children”
From a teaching and psychodynamic perspective, the author brings us closer to understanding the world of the autistic child. She offers strategies for intervention that
are practical both in special and normal school settings. These strategies help the students to relate to their environment, to recognize their emotions and to incorporate
new skills. Some of the "tools™ that the author proposes to promote change in these special pupils are confidence, perseverance, firmness and awareness that you are faced
with a gradual process.

QUINES SON LES NECESSITATS

D'UN INFARNT AUTISTA?

Aquesta és una pregunta dificil de contestar. Per que el qué
veiem quan estem davant d'ell 1 des del seu punt de vista es
que no necessita res i de ningt, perd alhora des del nostre ho
necessita tot i de tothom.

Dic “res” perqué en el seu funcionament mental "magic" (J.
Coromines, 1991) i omnipotent, ell soli en si mateix viu que ho té
tot, 1 “ning0” per qué...on sén els altres ... si viu "desconnectat"
del seu entorn?

Per altre banda necessita de tot allo que el faci sentir més huma,
li permeti vincular-se a la realitat que l'envolta, i el protegeixi
dels perills que ignora.

Per tant, atendre les seves necessitats es converteix en quelcom
també terapeéutic per a I'infant. Es a dir al temps que parlem de
necessitats també parlarem de metodologia.

Hem d'entendre que l'infants autistes tenen unes necessitats
fonamentals 1 basiques com sén: el ser escoltats..., mirais...,
tocats... 1"parlats"...; necessiten d'un entorn segur i amb limits
clars; d'un referent personal constant i solid, d'una contencié
emocional 1 fisica que els permeti entendre que els passa
i els ajudi a aguantar el cos si de vegades es lesionen; unes
propostes de treball i activitats ajustades a les seves necessitats
1 possibilitats; sentir que tenim confianga en ells; que creiem en
ells.

Aquestes ens plantegen preguntes també importants: com pot ser
escoltat qui no té “res” a dir? Com podem mirar qui “vol” estar
sol i aillat? Com podem tocar a qui no es deixa agafar i vol sortir
fugint? Com podem confiar en qui esta "desconnectat"?. ..

SER MIRATS.SER ESCOLTATS.SER TOCAYS.

SER PARLATS
A partir d'aquest "mirar" del seu mestre, pot comengar a
percebre’s i a ['hora a sentir la companyia.

Quan els mirem, els fem sentir la seva forma, el seu cos, els
seus limits. La nostra mirada els pot acaronar, "embolicar" i fer-

los sentir segurs 1 protegits. Quan estem treballant a la classe
amb un d'ells i hem d'allunyar-nos d'un altre, li expliquem "...
no estic al teu costat, ... pero t'estic mirant i aixo et pot ajudar a
esperar una mica i a sentir-te acompanyat".

Perd també veiem com de vegades la rebutja i la pot viure com
alguna cosa que li fa mal o insuportable. Veiem com quan ens
posem davant d'ells es giren i ens donen l'esquena; abaixen el
cap o es tiren al terra per no veure'ns i per no adonar-se'n de
la nostra mirada. Si ens veuen o es senten mirats poden anar
prenent consciéncia que no som iguals, que som dos i que
funcionem separats, la qual cosa els fa panic, i potser es troben
en un moment en el qual encara no poden suportar aquesta
diferenciacié i en el que hem de "funcionar” per ells.

Alguna cosa semblant succeeix amb el ser escoltat. Molts
d'ells no parlen o bé verbalitzen molt poc. Pero... hi ha un altre
llenguatge que també comunica, igual que el nadé que encara no
en sap de parlar i també ens va dient alguna cosa.

El seu llenguatge esta de vegades en el seu silenci, en la postura
del seu cos, de les seves mans, amb l'expressio de la seva cara,
amb la seva boca i el que deixa sortit per ella, en els seus crits
o sospirs, en les seves rialles, el moviment dels bragos o les

mans...
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Tot aixo és el que hem d'aprendre a escoltar de l'infant
autista.

Recollir els seus gestos i donar-li un significat. Observar-lo i
anar aprenent qué ens voldria dir: .. .estas tranquil", ".. estas
enfadat o...cansat", "...estas enrabiat o ...espantat", "...content
iil-lusionat"...

Quan ell no pot, és a nosaltres als qui ens toca posar les paraules
i clarificar-1i qué és el qué pot estar sentint o s'esta trobant, pero a
I'igual que amb "el mirar", anirem aprenent fins a on pot tolerar
les nostres intervencions, queé és convenient div-li i que no segons
el moment en el que es troba. No sempre podem dir tot el que
veiem o sabem perqué ho podrien viure de forma dolorosa.

De vegades ser mirat i ser tocat ho poden viure de la mateixa
forma. Quan els toquem, de nou els hi ensenyem els seus limits,
la seva forma; els fem assabentar que estan "aqgui" i "ara"; els hi
ensenyem els seus espais corporals que poden contenir coses a
dins, des de "records dins del cap", a "menjar dins la panxa".

Alhora es van trobant sostinguts fisicament, recollits en un
altre cos en el qual inicialment es poden confondre, per anar-se
separant d'ell a mesura que van creixent.

Aquest altre cos que els pot contenir entre les seves mans o els
seus bracos, els va fent sentir la seva energia i la minsa fortalesa
interna de que disposen i que mica a mica anira creixent.

La nostra veu pot tranguil-litzar, donar vitalitat, forca, consol,
o enrabiar i adolorir.

Amb la nostra veu podem anar creant una "atmosfera de la
comunicacio” (Meltzer, 1994), en la que cal tenir present la
seva textura i temperatura: si ¢és forta o suau, calida o freda;
la distancia de la comunicacid: si és directa o indirecta, o bé
dirigida a una o altre part de I'infant.

Escoltar l'altre li ofereix una companyia i un acolliment. Sentir
la veu del seu tutor que els acompanya, els proporciona una
sensacio de tranquil-litat, confianga i seguretal.

A través de totes aquestes actituds: el mirar, el tocar, l' escoltar
i el parlar, el tutor i els seus alumnes van creant una interaccio
tinica i especial que sera la que permetra que l'alumne autista
vagi obrint-se.

Haurem d'anar trobant el punt mig i anar coneixent , a poc a
poc, la mesura de la nostra intervencié, de manera que pugui
ser-1i itil i ajudar-lo a créixer. En la mesura que les pugui anar
acceptant, desitjara relacionar-se amb el mon de fora.

Nosaltres som el pont entre el seu mon interior caotic i la
realitat exterior.

A l'inici I'alumne no se'n adona que rep el missatge, té dificultats
per comprendre les paraules, sobretot si esta molt afectat; el
nostre vocabulari no té gaire significat, pero si el t¢ la nostra
actitud, que afavoreix un clima del qual se'n treu profit després
de moltes jornades de treball.

Aix0, ens ho demostra després d'un temps; ens permet veure que
tot el que s'ha treballat ha fet el seu sediment i va cobrant forma
dins d'ell i en la relacio amb els altres; llavors el llenguatge

comenca a tenir sentit tant pel que fa al seu significat com
significant.

URN ENTORN SEGUR | AMB LIMITS CLARS. UN ESPAI
DE CONVIVENCIA

Fa referéncia a un espai clar i acollidor; ni massa gran, ni massa
petit. Si és massa gran pot fer sentir als nostres alumnes perduts i
poc acollits; si massa petit els pot fer sentir envaits i atacats....Un
espai ideal?...No existeix. El que és important és que el docent
sigui conscient d'aquests possibles sentiments o sensacions del
seu alumne i se'n faci carrec, fent de pont, una vegada més, entre
ell, l'espai i el que hi hagi a dins.

Qué vol dir fer-se'n carrec?

J. Coromines[1] ens explica, com en la relacié entre Ja mare
(o qui fa la funcid) i el nadd, el que importa és "...que visqui
per al nen ansietats o illusions que el bebé no pot contenir, i
que s'anticipi amb la seva comprensio als progressos del nen.
El que primer té significat per a la mare després en tindra per a
l'infant...".

Poder verbalitzar aquests sentiments, aguantar fisica i
emocionalment les manifestacions que provoquen recordar-li
que "...no estas sol...", que "...t'estic acompanyant...", que "...
no et passara res dolent..."... es fer-se'n carrec d'ells.

No existeix I'espai ideal; i a més, I'escola, esta plena d'espais
que l'alumne ha d'utilitzar: la classe, el principal i el punt de
partida; els passadissos, els lavabos, el menjador, altres classes,
el gimnas, el pati, els tallers, la piscina, el rebedor, les escales, les
rampes... Tots ells provoquen reaccions diverses en els alumnes
1 nosaltres els hi hem d'anar aclarint.

Uns espais poden afavorir la tranquil-litat i seguretat, mentre
d'altres poden afavorir la por, la tensio i el descontrol. De
vegades tampoc es tracta d'un espai solament sind del qué i qui
hi ha a dins d'aquest: si hi ha massa gent, si hi ha soroll, si hi ha
objectes llunyans a l'alumne, si queda interrompuda una sessio
de treball, si esta buit......

Dins del seu "espai - aula" hem de tenir present ['estética; és
important tenir claredat i ordre; ha de ser desembarassada i
lleugera, on els alumnes puguin bellugar-se comodament; que no
hi hagin més coses que les necessaries, amb el material suficient
i col-locat de manera clara, que permeti la seva identificacio
quan fem una demanda a l'alumne.

La classe ha d'ésser un espai de convivéncia i d'experiéncia; de
relacio amb el seu tutor i mica a mica amb el grup, a més d'un
"estar" segur. Es important que els alumnes puguin "'fer seu”
aquell espai; l'investeixin dia a dia dels seus afectes i emocions
(J.M. Brun, 2001); que hi col-loquin les seves "coses". En
la mesura que “l'impregnen'’ d'ells, va prenent significat i
en conseqiiéncia els hi aporta tot un seguit de sentiments i
sensacions agradables; un conjunt de bones experiéncies
que els permetra més tard obrir-se cap a d'altres amb més
tranquil-litat.

Sabem que als alumnes autistes no els hi agrada canviar; cada

vegada que han de fer un canvi el viuen com una cosa important
que es trenca i desapareix. £l "seu" espai es converteix en un

e
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espai vital "que els déna sensacions que els proporcionen
seguretat o tranquil-litat” a l'igual que succeeix amb els objectes
autistes (Tustin 1985), si perden aquest espai, és com perdre
una part d'ells.

Es per aixd important, que se'n adonin, a través de la verbalitzacid
del seu tutor que quan "el deixen", no el perden, sind que més
tard el recuperaran.

El mestre, poc a poc, segons vagi veient l'evolucio que fan els
seus alumnes els hi anira oferint espais nous i diversos; assabentat
dels sentiments que li poden provocar els hi anira expressant
perque poc o molt els puguin comprendre, i viure els canvis
amb més tranquil-litat.

Es després de molts mesos de sentir l'orientacio, la contencio i
l'acolliment que la seva aula els ofereix, quan podran accedir
a fer treballs en altres espais i persones.

Cada vegada que els alumnes hagin de canviar d'espai, convé
que els hi anticipem i els hi expliquem com sera el lloc on aniran,
amb qui es trobaran i qué faran. Si ja ho coneixen, recordar que
no ¢és la primera vegada que hi van.

També €s important avisar del final de l'activitat i del nou canvi
d'espai.

Potser no li agradi i necessiti que se 1i aguanti el cos una estona,
que se li agafin les mans i se li parli amb calma i tendresa;
segurament després d'una estona se li passi.

Cal deixar "espai" a totes aquestes manifestacions i imprevistos
alhora de programar les activitats i contar amb el temps que es
disposa. Deixar un "espai" mental i fisic que a més d'afavorir
el seu creixement, és un senyal de respecte a la seva sensibilitat
i necessitat.

Més tard podem parlar sobre el que han fet, com s'ha trobat, 1
com ha anat....

UN REFERENT PERSONAL CONSTANT I SOLID

De vegades a les escoles escoltem les seglients frases
és important que estigui amb persones diferents...s'ha d'anar
acostumant a estar amb els altres...", o "...si esta sempre amb
el mateix mestre...no podra separar-se ...no podra fer altres
coses..."”. L'experiéncia m'ha ensenyat que aixo no és cert.

n

Com venim dient, perqué un infant pugui arribar a tolerar els
canvis que la vida li presenta necessita tenir una org'anitzacic’)
mental i cert sentiment de confianga i seguretat entre d'altres,
forca integrats en ell.

També hem parlat de les dificultats que té per establir un contacte
amb la realitat, persones, espais, activitats...

Com podra assolir sentiments de confianca si va variant de
persones assiduament? Com podra sentir-se segur i tranquil si
li oferim diverses activitats amb diverses persones, cada una
amb les seves peculiaritats i les seves maneres de fer?

Es un error demanar-li allo per el que no esta preparat. L'infant
autista "és com un nadé que necessita créixer” (J.M. Brun, 2001).

El nen i la nena autista no "s'acostuma’'’; precisament a ells
no els podem acostumar, ells s'aillen, "desconnecten” i "passen”
de nosaltres. Es fiquen dins la seva "closca", i alla pot estar amb
les seves estereotipies, impertérrit davant d'aquests canvis que
nosaltres li oferim perqué "s'acostumi a estar amb els altres",
sense treure'n cap profit; també el podem veure actuar com una
mena de robot, sense comprendre qué fa o que passa.

Si li demanem una exigéncia per la que no esta preparat i no la
pot suportar anem cultivant en ell les ansietats catastrofiques
(Bion 1962). Aquestes son com una amenaga constant en tots els
canvis; canvis que alhora sén indispensables al llarg de la vida i
en el pensament|2].

Els infants autistes podran arribar a tolerar i viure més o0 menys

amb pau el contacte amb altres persones, espais i activitats,

després d’:

1. establirun llag emocional amb el seu mestre, que els aportara
una mica de seguretat i conflanca personal;

2. d'haver viscut intenses jornades de treball a la seva classe, i
gaudit d'activitats rutinaries, repetides vegades;

3. alhora que la seva orientacié en l'espai classe i després a
l'escola és més gran;

4. quan podem percebre cert sentiment de curiositat en ells.

Quan podem saber quin és el millor moment per introduir
canvis? A més de tenir present els aspectes que he anomenat,
ells ens van donant la resposta. Escoltem-los! Observem-los!
Aquests s'hauran d'anar fent de forma progressiva, a poc a poc i
amb tranquil-litat.

"...un referent constant i solid"...
Que vol dir solid? Vol dir que el mestre ha de tenir una actitud

ferma i alhora acollidora. Ha de tenir clar que és el pont entre

el mon intern, cadtic del seu alumne i la realitat externa de
la que no vol saber res o ben poc. Ha d'estar al mig, oferint
principalment seguretat i confianga, ajudant-lo a trobar-se amb
el naixent sentiment de "ser-hi". (Tenir un cos i estar en un
lloc).

Ha d'intentar que sentin, mica a mica, que la seva angoixa ¢€s
“recollida”, que es mantindra al seu costat, contenint-los sempre
que sigui necessari i en la mesura de les seves possibilitats.

No vol dir que hagim de fer allo que els alumnes vulguin. Com
ens diu F. Tustin “cal que fem complir de forma adequada les
disposicions fetes per nosaltres sense que aquestes hagin d’ésser
invalidades per ells”.

Vol dir que sense espantar-nos de totes les seves conductes
estranyes i incomprensibles i de vegades agressives, anirem
posant ordre en el seu desordre, aportant una mica de sentit
comu al seu pensament i comportament.

Perd...hem de tenir present que davant de dificultats tant greus no ho
podrem fer tot sols sind que necessitarem d'un suport professional
que ens vagi acompanyant durant el temps que romanguem amb
ells i en alguns moments suport personal per tal de poder contenir
totes les angoives i sentiments que aquests alumnes amb les
seves greus dificultats provoquen en les persones que estem al seu
voltant. També haurem de contar amb el suport d’un "educador"
dins Paula en diversos moments del dia o permanentment.
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De vegades "els canvis" de personal son inevitables, poden venir
de forma inesperada. Llavors cal comprendre el sentiment que
pot provocar en el nen o la nena aquesta separaci6 i recollir-li
el seu dolor per la pérdua i la seva por per alld desconegut que
té que arribar que no sabem com sera, i la confusio que genera;
ajudar-lo a recordar aquell referent, recollint la seva historia,
alld que ha viscut i ha aprés amb la persona que ha marxat, perd
que es pot continuar amb la persona que ve.

S'ha d'estimular el record del que ja és dins la ment per petit
que sigui, i que sembla esfumar-se quan desapareix de la vista,
dels sentits, el record d’aquella persona amb la qui ha establert
la seva relacié principal, que li ha anat oferint uns continguts
emocionals al llarg del temps.

Per l'infant autista és important la persona que veu cada dia,
ja que s’organitza dins la ment com un referent visual quasi
bé imprescindible, pero ho és més el contingut emocional que
li ofereix. Si l'infant es troba amb una altre persona que li pot
oferir una continuitat, una persona solida que pot atendre les
seves necessitats, ell podra acceptar-la, tolerar-la i continuar el
seu procés de creixement. El nou docent té que donar-li el temps
que necessiti per que pugui fer el seu dol, acompanyar-lo, i no
pretendre que les coses vagin bé des del primer moment després
de la separacio, o fer com si no hagués passat res.

En cas que el canvi es pugui preveure no €s convenient fer-ho
de pressa i corrents, sense que el tutor que I'ha de rebre pugui
continuar la tasca comencada. S'ha de preparar el traspas de
professors: avisar-los dels canvis abans de 'acabament del curs;
que es coneguin a través d'algunes trobades a classe o d'altres
espais; que comparteixin alguna activitat; que coneguin el
nou espai si també I'han de canviar; que tinguin una fotografia
d'aquest dins 'aula...

UNA CONTENCIG EMOCIONAL I FiSICA QUE ELS
EXPLIQUI | PERMETI ENTENDRE QUE ELS PASSA (i
que els ajudi a aguantar el en el cas de que es donin lesions)
Llcia Viloca opina "que la necessitat més primitiva de tot ser €s
la de tenir I'experiéncia que ell és el contingut d'un continent”[3].
Es a dir “sentir-se pensat”.

En I'ambit escolar, el docent és el continent i l'infant el contingut.

Defineixo la contencié com aquella capacitat que té (o no) el

docent, que li permet:

+  disposar-se a escoltar i intentar entendre als seus alumnes;

+  percebre el seu sofriment 1 la seva angoixa en un moment
concret o en un periode llarg de temps, i /o l'excitacid en la
que es troben, en moments de molt plaer, i que no poden
controlar, fent-los entrar en situacions de caos i desequilibri
amb comportaments estranys i de vegades agressius;

+  poder verbalitzar les seves vivencies de manera que puguin
ser aclaridores, els faciliti la seva comprensi6 i els aporti
tranquil-litat, confianga 1 seguretat.

Té dues finalitats: per un costat facilitar la comprensi¢ dels seus
sentiments, ampliar la seva capacitat de tolerar la frustracio, i
per un altre que sigui assolida progressivament per tal que pugin
utilitzar-la en un futur, i establir-se com un recurs més que els
haura d'ajudar a viure una mica millor.

Sovint veiem que els nostres alumnes tenen descarregues
emocionals importants, que no saben com els hi arriba i no tenen
forca per aturar-les. Amb la nostra contencié evitem la sensacio
de caiguda o trencament, que els ocasiona la desesperacid, la
incomprensi6 d'alguna cosa, la frustracio d'un desig important o
una gran excitacio. Li oferim un espai fisic i un espai mental de
seguretat i confianga on hi pot cabre una petita reflexio.
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Al parlar de contencid fisica em refereixo a aguantar fisicament
tot el seu cos o parts d'ell per tal que no es faci mal o lesioni
a altres persones, o bé per que pugui utilitzar-lo d'una forma
adequada i amb tranquil-litat.

L'objecte amb el qual el "contindrem" fisicament sempre sera
una part del nostre cos, no pas un objecte inanimat com pot ser
una corda per lligar-lo a la cadira i que deixi de bellugar-se, o
per lligar-1i les mans i que no se les mossegui...

Quan li oferim el nostre cos no li arriba solament aixo, un cos-
objecte que l'aguanta i el priva de fer-se mal, o I'ajuda a fer
millor una tasca, sin6 que li arriba una actitud ferma d'una altre
persona; algu que s'esta preocupant d'ell i li ensenya que podria
fer, com hauria de ser; que el protegeix, que es comunica amb
ell. La diferéncia amb un objecte inanimat és que no comunica,
no acompanya, no ensenya, no pot mai transmetre cap emocio.

De vegades n'hi ha prou utilitzant la nostra ma, d'altres hem
d'utilitzar quasi bé tot el cos, bragos, cames, i un suport com
una cadira, o una paret on poder-lo repenjar i aixi oferir-li un
limit clar i tangible que I'ajudi a disminuir el seu sentiment de
caiguda al buit.

Potser a través d'un objecte inanimat també arribi a contenir-se
ell sol algun dia i "aprehengui" certs comportaments, pero hi
haura tot un component personal i huma que mai experimentara i
que és fonamental pel desenvolupament psicologic dels infants.

Aixi doncs, cal entendre la contencié com a metodologia de
treball i com a contingut a treballar. Al temps que la utilitzem
nosaltres com a técnica, és, com ja he dit abans, un objectiu de
treball a aconseguir per els nostres alumnes i per tantun contingut,
ja que és una de les capacitats de les que més manquen i que
alhora més necessiten per poder viure en un mitja social: “poder
tolerar”, "poder aguantar”, "poder esperar”... Aix0 també és
contenir. Sempre que parlem de "tolerar", "aguantar”, "esperar”,
parlem de contenci6, i treballem aquest contingut sempre que el
posem en practica tant fisica com verbalment.

Després de moltes jornades de treball els hi podrem comengar a
demanar als nostres alumnes que "aguantin” dintre seu la rabia,
la por, 'alegria, la illusi6... que pot proporcionar-li un fet o una
cosa, esperar. ..; per exemple si esta enfadat li diem que ho digui
parlant o cridant perd no mossegant-se o tirant-se pel terra...,
en alguns casos; en altres li demanarem més, i li direm que ens
expliqui les coses a poc a poc o sense cridar....; que "contingui”
la seva emocié i intenti expressar-la d'una forma socialment
més acceptable del que normalment ho pot fer.

En la mesura que nosaltres 'oferim, ells podran aprendre-ho.

UNA CREDIBILITAT [ CONFIANCA EN LA SEVA
PERSONA, DESENVOLUPAMENT [ CAPACITAT
Sentir-se recordats i acceptats en les seves possibilitats i
dificultats.

Els hem de presentar aquelles parts que tenen més sanes i
positives aixi com les seves limitacions i dificultats, explicant-

los hi en el moment oportt el perque d'elles.

Cal ser perseverant amb la demanda que els fem o amb allo que

esperem d'ells sempre i quan ens ajustem a les seves possibilitats.
De vegades és dificil saber quines son, pero d'entrada hem de
tenir una actitud pacient a l'hora d'esperar una resposta; cal
donar-los-hi temps; també repetir les preguntes varies vegades
perque segurament, en un principi, manifestin no entendre-les.
No rendir-se facilment davant del seu silenci o paralisi. Ensenyar-
los-hi que esperem alguna cosa d'ells; que entenen més coses
de les que els/ens sembla. Si després d'un temps suficient no
arriba la resposta podem convidar-los a fer-ho més tard, per¢ no
humiliar-los o fer un xantatge. De vegades el "voler" i el "poder”
fer una cosa o donar una resposta es confon.

Un cop sabem que hi ha alguna cosa que sén capagos de fer
perqué ens ho han ensenyat, és a dir, I'han fet al menys una
vegada, cal anar recordant-los-hi que ha estat aixi.

Per ells cada moment el poden viure com el primer. La seva
nocié espai-temporal "és circular" (Resnik, 1992). Per aixo cal
estimular amb la nostra parla el que ha viscut anterviorment i hem
vist i compartit amb ell; convertir allo que sembla desconegut i
que fa por, amb alguna cosa més familiar i coneguda, al temps
que li ensenyem que pot confiar en la seva capacitat de fer-ho.

De vegades tindrem éxit i nosaltres ens sentirem contents i
satisfets pel seu guany, que també és el nostre, per¢ d'altres es
tancaran en banda i no hi haura forma que accedeixin a la nostra
demanda.

Quan alguna cosa surt malament, no es pot dur a terme, o es
trenca, cal donar-li la oportunitat de reparar-ho; no deixar-lo
amb el fracas. Si en el moment donat no es pot, cal explicar
que es fara més tard. Es important poder disminuir al maxim
el sentiment de destruccio, violéncia, indiferéncia o frustracio,
per tirar endavant.

Hem d'estar al seu costat quan li demanem alguna cosa nova;
ensenyar-los-hi la nostra confianga en ells perqué aixi ells també
podra sentir-la en si mateixos. Podrem tenir la nostra por al seu
fracas, (que també seria el nostre), pero no cal “ensenyar-la”, sind
al contrari, hem de cérrer el risc que alguna cosa no surti bé.

En la mesura que vagin creixent veurem com anem ampliant les
seves dificultats perqué alhora puguin anar desenvolupant els
naixents recursos i apropar-se a d'altres de nous.
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PROPOSTES DE TREBALL | ACTIVITAYTS AJUSTADES
A LES SEVES NECESSITATS [ POSSIBILITATS
ENCAMINADES AL CONEIXEMENT, COMPRENSIO I
UTILITZACIO DEL SEU COS | PENSAMENT,

amb les que s'estimuli la percepcio de si mateix i l'exterior,
l'orientacié en l'espai i el temps, el record i la imaginacié; amb
les que pugui posar ordre i donar sentit a les seves sensacions
inconnexes; que li ofereixin aprenentatges significatius i la
possibilitat d'interaccionar amb el docent i el seu entorn (ZDP).
En la mesura que vagi avancant, o no, anirem deixant unes i
afegint d'altres amb més o menys dificultat.

Quantes vegades no ens hem preguntat i "que faig jo ara durant
sis hores? Per on comenco?". Primer de tot hem de construir un
espai mental per posteriorment poder-lo omplir. Simultaniament,
posar als nens i nenes en "posici¢" d'aprendre. Es a dir, haurem de
treballar unes actituds, unes emocions, uns habits que sovint no
trobem en els alumnes que hem d'acollir a les nostres aules. "(....)El
concepte d'un espai en l'interior del self (un mateix) no pot sorgir
fins que les funcions de contencio no hagin estat introjectades” (E.
Bick, 1968). A aquest hi arriben en la mesura que poden sentir-se
pensats i continguts d’un continent. (Viloca 1987).

Sense aquests fonaments dificilment podran aprendre algun
coneixement. Hem de fer tot un treball d'arquitectura!.

El treball sensorial es converteix en una de les activitats més
importants en la nostra tasca. Es a partir dels sentits que els nens
reben informacié de l'exterior; ells no poden "ordenar-l1a", per
tan som nosaltres, que des de fora I'anirem organitzant i 'anirem
connectant amb les emocions que li provoca per tal que no es
quedi sols amb una sensacio sense sentit sin6 que li pugui oferir
un contingut emocional i un coneixement util[4].

El joc és una altre activitat important a realitzar perqué
precisament els nens amb aquestes dificultats no en saben, no
poden o tenen molta dificultat per imaginar i representar, per
tolerar normes i altres companys. Cal dedicar-li molt de temps
a aquesta activitat i anar introduint variacions i elements nous
al mateix temps que I'alumne va evolucionant. Poder comencar
per un joc molt senzill com pot ser manipular l'aigua, la sorra, la
pilota...continuant per d'altres més elaborats com poden ser tenir
cura d'una nina o anar al metge o a comprar, jocs de grup dirigits
o lliures que introdueixin normes. Hem d'introduir elements que
I'ajudin a simbolitzar, a imaginar, a preveure, a esperar, a tolerar
la frustracid...

Crear altres activitats sistematiques o rutinaries per exemple:
Qui ha vingut a l'escola? Quants som a classe? Com em trobo?
Qué farem avui?... Fem massatges al cos. Anem al lavabo.
Anem «a dinar. Anem al pati. Descansem...Son activitats amb
les que podem iniciar la interaccié amb els nostres alumnes i que
al repetir-les durant perfodes de temps llarg els fan sentir segurs
i a gust ja que els hi son conegudes i cada cop més facils de dur
endavant. Ells ens van dient quan cal canviar-les i introduir de
noves. Més endavant podem pensar en activitats una mica mes
"complicades" com: Ens inventem una historia. Voldria saber
coses sobre. Aixo és... i serveix per... Anem al taller de fusta.
Anem a l'hort...

Tot plegat ens permetra fer un treball que ajudara a I'infant a
construir un mén intern més adequat i a viure amb major qualitat.
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Notes:

[1] Jalia Coromines Vigneaux. Psicopatologia i desenvolupament arcaics.
Assaig psicoanalitic. Espax S.A., 1991.

[2] Llicia Viloca ens diu "(...), I'ansietat catastrofica es pot considerar com
I'ansietat de caure o "sobreviure” en la no existéncia o buit, en la qual la connexié
amb l'objecte, i amb les seves qualitats, s'experimenta com inaccessible. Per
tant el subjecte, quan esta aclaparat per aquesta ansietat, se sent no res, veu a
T'altre amb les qualitats que el fan existir i ell no hi té accés, i alhora sent que
res no pot sorgir d'ell. El subjecte se sent no res, un forat, no té experiéncia
de connexié amb l'objecte, sols sent I'existir o tenir les qualitats de l'altre
per fusié o enganxament(...)" .Ansietat catastrofica: de la sensorialitat a la
comunicaciéRevista Catalana de Psicoanalisi. VOXV/N°. 1.

[3] Ens explica "(...)Tal com diu Bion (1962, 1963, 1970), quan el bebe capta
que la mare percep, pateix i recull les sensacions caotiques, sense sentit, que ell
experimenta i li aboca, quan la mare I'entén i li ho fa saber amb la seva atencio,
les seves paraules, el seu contacte emocional i corporal, llavors es creen en la
ment del bebé unes primitives connexions entre les seves sensacions, d'antuvi
sense sentit i 'acollida que li brinda la mare, que formaran la xarxa d'elements
significatius 1 susceptibles de ser representats mentalment. Amb la qual cosa
el bebé pot introjectar un estil d'interaccié amb la mare que li imprimeix, en
el seu mon intern, el senyal que ell és el contingut d'un continent 1 les seves
expressions son recollides per aquest continent, no cauen en el buit, és a dir que
s'experimenta vinculat a I'objecte”.

Llicia Viloca.dnsietar Catastrofica: de la sensorialitat a la comunicacio.
Revista Catalana de Psicoanalisi. Vol. XV/niim.1

[4]J. Coromines ens diu: "Tenint en compte el desordre sensorial que existeix
en general en l'estat autista, s'aprofitaran totes les ocasions per verbalitzar

i clarificar sensacions, verbalitzant sobretot les parelles d'oposats(...)
Primerament es verbalitzen accions; després, o simultaniament, sensacions i
sentiments que més tard es podran connectar amb la relacié amb companys i

educadors".
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RESUMEN
Interxarxes consiste en el establecimiento de una red de coordinacion regular y estable, en el ambito del distrito de Horta-Guinardo, entre los distintos servicios de salud,
educacion y atencion social dirigidos a la poblacién infantil (0-18 afios) . Esta red ha de revisar, periddicamente, la calidad asistencial , programar acciones conjuntas
y favorecer el intercambio de informacion y conocimientos. Los objetivos son la mejora de la calidad de intervencion de los servicios, el incremento del conocimiento
de la realidad de la infancia y la familia en el territorio mediante la investigacion aplicada, la formacién y el aprendizaje mutuo de los profesionales en el trabajo en red
y la formulacién de propuestas de optimizacion de los recursos disponibles dentro de un plan mas amplio de dinamizacion comunitaria. Todo ello genera propuestas de
cambio e innovacion en la gestion de los servicios.

ABSTRACT
This project consists in setting up a regular and stable network of co-ordination, within the district of Horta-Guinardo, between the various health, educational and social
work services directed to the children’s population (0-18 years of age). The aim of this network is to periodically revise the quality of the assistance, to program joint
actions and to foster the interchange of information and knowledge. The goals consist of an improvement in the quality of the intervention carried out by these services
and an increase in the knowledge of the reality of children and families in the territory. This task is carried out by means of applied research, joint training and learning
of network skills for the participating professionals, as well as the formulation of proposals in order to use the available recourses in the most optimum conditions within
a more ample plan of community dynamics. All of this would generate proposals for change and innovation in the management of these services.

El declivi de la jerarquia com a paradigma organitzatiu i la seva
progressiva substitucio per I’horitzontalitat de la xarxa produeix
una creixent distribuci6 del tractament del malestar en allo que
ara conceptualitzem com la xarxa. No es tracta ja d’una opcid
personal, sin6 d’un model organitzatiu coherent amb el discurs
dominant en les politiques publiques, siguin d’educacio, salut o
atencio social.

Avui, a la comunitat educativa, també treballem en xarxa perque
ens ocupem d’una part d’aquest malestar, malgrat puguem
descongixer, en ocasions, de quina part se’n ocupa [’altre o
malgrat no veiem les linees de forca i les connexions entre una
i altra intervencid. El que cal, doncs, es saber amb quin model
ens convé treballar.

FONAMENTACIO TEORICA

Models de treball en xarxa

La pregunta que ens convé, avui, no ¢s relativa a I’eleccié
del treball en xarxa com a métode, siné més aviat sobre I’Gs
possible que fem d’aquesta metodologia i del nostre paper com
a professionals. En diem possible perque, com correspon a la
nostra época, hi ha diversos usos possibles.

El model comt, que trobem establert “per defecte”, és concebre
la xarxa en termes de la reingenyeria, un circuit on es tracta de
posar a circular el subjecte sota la perspectiva de la maxima
rendibilitat, i per tant de 1’optimitzacié maxima dels recursos.
Aixo implica que el vincle prioritzat entre els serveis i els
professionals és la derivacié d’un lloc de Ja xarxa a un altre,
partint d’un conjunt de protocols préviament definits 1 establerts.
Coneixem les conseqiiéncies d’aquest model: la més greu és
la deriva en la que romanen molts d’aquests subjectes i els
conflictes que es generen entre els serveis de la xarxa.

L’altre model possible és organitzar la xarxa a partir del Hoc
central que pren el cas i els interrogants que suscita en els

diversos professionals. Aix0 implica que la xarxa pugui acollir
la particularitat de cada situacio, definida en una perspectiva
d’una analisi global (social, familiar, personal). Aquesta eleccio
privilegia un altre tipus de vincle entre els professionals, més
centrat en sostenir una conversa permanent al voltant del cas i
dels seus interrogants. Una conversa, no basada en les rivalitats
narcisistes d’estatus, permet al subjecte distribuir les seves
demandes i les seves propostes entre varis.

El treball en xarxa esdevé aixi el resultat d’un pacte entre
professionals que consenten en un referent tercer, la situacio
(subjecte, familia) a abordar, que organitza i vectorialitza el seu
treball al voltant d’aquest buit de saber, d’un interrogant que
posa a tothom a treballar. D’aquesta manera els causa el desig de
col-laborar en una invencio realista en el tractament del malestar.

Requisits del treball en xarxa

En aquest model de centralitat del cas, pel que nosaltresi1]
apostem, calen tres previs per tal que aquesta formula sigui
viable.

En primer lloc cal una sensibilitzacié col-lectiva sobre la
necessitat d’optar per aquest model. Cal donar-se un temps per
a comprendre i que uns pocs facin de grup motor i prenguin
al seu carrec la iniciativa. Treballar en xarxa, en aquesta
perspectiva, es diferencia de allo que considerem habitualment
com coordinaciof2].

En segon lloc cal el compromis de cadascu dels agents del
projecte, cosa que ja implica una posicio ¢tica davant les
dificultats. Posicié que opta per abordar-les en lloc de negar-
les o obviar-les. La magnitud d’aquestes dificultats, aixi com
les implicacions personals que comporten, augmenten el nivell
d’angoixa fins un punt que pot resultar paralitzant (impoténcia del
fer) o be motiu d’un passatge a I’acte professional (impulsivitat
del fer) que condueix a la segregacio del subjecte.

=)
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Finalment, cal disposar d’un pla minim (i modificable si s’escau)
ja que la col-lusi¢ espontania dels professionals no garanteix
la sostenibilitat del treball en xarxa. Aquest pla, una mena de
carta de navegacié consensuada préviament, n’és la garantia
de Iaplicaci del model. Es a partir d’aqui que es defineixen
les regles del joc. Proporciona, doncs, referéncies clares i
compartides i alhora funciona com un element de regulacié 1
mediaci6 entre els serveis. Tradueix, en un model organitzatiu
aqueix pacte entre professionals al que feiem referéncia abans, 1
es la clau de la sostenibilitat.

ST
,

PRINCIPIS

‘ SUPORT
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Els Principis del treball en xarxa

Com a tota actuacio resulta cabdal definir els principis que
I’orienten. El subjecte es, abans que res, un ser social. Fins 1
tot en una época, especialment individualista com la nostra,
es fa evident que el subjecte només es abordable a partir del
vincle amb Paltre. El nostre paradigma ha de contemplar, doncs,
una perspectiva que pensi allo individual i allo collectiu com
manifestacions diferenciades per0 referides a un mateix proceés.

La dimensi6 comunitaria ens serveix com a paradigma orientatiu
en la nostra intervencio, entenent com a tal dimensio, I'existéncia
de tres suposits: epistémic, metodologic i etic.

Des del punt de vista epistémic contemplem la produccid del
saber com una elaboracié col-lectiva que parteix de [’existéncia,
en qualsevol situacié individual o grupal, d’un no saber, de
quelcom que no estd escrit (relacions de parella, educacio
dels fills) i que requereix de la produccio d’un saber, de la
invencié de respostes que mai poden ser unilaterals, propietat
dels anomenats sistemes experts (professionals de I’atencio a
les persones). Aquesta invencio resideix en el saber propi dels
implicats (subjecte, familia, grup social, professional) que s’han
de mobilitzar per a produir un “nou” saber, que no existeix,
anteriorment, com a tal invencio.

Des del punt de vista metodologic s’han d’articular els sabers
de les diferents disciplines (socials, cliniques, educatives,
juridiques) que intervenen, com a requisit basic per tal d’abordar
les problematiques multicausals. Tot aixo amb els limits, quan
es tracta d’implementar tactiques de accid, que cada disciplina

estableix, diferenciant-se respecte al marc d’actuacio.

Finalment, i pel que fa al suposit etic de la nostra intervencié amb
alumnes i les seves families, cal que fem de la participacio dels
subjectes un principi axiomatic, i no tant sols un lloc comu de la
retorica metodologica. Les eleccions que cadascu fa (de parella,
laborals, socials) en funcio de les combinatories possibles que se
li ofereixen son la seva responsabilitat i la nostra actuacié mai
ha de substituir aquest procés, malgrat sigui aquesta la demanda
que rebem: “Digui’m que haig de fer!”.

El métode

Un projecte de treball en xarxa suposa, com tota iniciativa, una
inversi inicial que a vegades es presenta com un handicap per a
la seva implementaci6. La nova proposta es viscuda per alguns
professionals com un increment, de les anomenades “carregues
de treball” habituals, i molt més en un sistema d’actuacio
clarament assistencialista i productivista (predomini avaluatiu
dels indicadors d’activitat per damunt dels de procés).

Aixo requereix pensar a I’optimitzacié dels recursos existents
mitjancant Paprofitament dels espais i lligams ja existents
entre serveis i professionals. Les comissions socials, presents
en molts centres educatius de primaria i secundaria, formades
per docents, equips psicopedagogics i professionals dels serveis
socials, en son un bon punt de partida per a articular el treball
en xarxa. També altres dispositius de coordinacié estable entre
salut i escoles com n’és el Programa Salut i escola.

L’escola es un nodus essencial de la xarxa i com a tal s’ha
d’implicar en tot el procés perod abans cal que el treball en xarxa
sigui viscut com quelcom positiu, que afegeix un plus de saber,
de desig, de produccio a alld ja existent. Sense aquest benefici,
la implicaci6 dels professionals restara limitada a un “'s’ha de
fer” esteril.

Un segon aspecte a tenir en compte ¢€s la “disciplina” del cas,
la manera que ens donem per tal de garantir la construccio del
cas. Sabem que “els casos” no existeixen per se, el que hi ha son
els expedients que recullen les informacions sobre I’alumne i la
seva familia, la cronologia (diacronia) de les actuacions, pero
amb aix0 no n’hi ha prou per captar la logica (sincronia) del cas.
La simple acumulacié de dades no ens explica la seqiiencia dels
fets. Ens cal un esforg per establir i construir la logica del cas a
partir de la formulacio d’hipotesis interpretatives dels fenomens
observats i de les posicions subjectives.

Construir un cas requereix, doncs, donar-se una disciplina que
venci el automaton de la inércia actuadora i de la paralisi que
la angoixa produeix. Cal habilitar espais regulars de conversa
(seguiments periodics, seminaris d’analisi de casos,..) i un cert
Gis de la escriptura (presentacions de cas escrites, plans de treball
agils pero en paper) perque escriure un cas €s ja una primera
manera de ordenar-lo, apuntar hipotesis i descobrir els buits de
saber que cadasct té.

Finalment una qiiesti6 de meétode important és el fiming del
projecte que ha de contemplar els diferents temps dels serveis.
Cal, doncs, avancar de manera progressiva sense que es produeixi
un decalatge excessiu entre el liderat del projecte i el conjunt dels
professionals que I’integren. Ni tampoc entre els professionals i els
responsables politics, ni molt menys entre professionals i familia.
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Suportinstitucional

El tercer requisit es refereix a la legitimitat necessaria que li cal a
tota intervencid en xarxa i a [’ambit global de aquesta legitimitat.
Cal que tingui reconeixement per part dels responsables de
la xarxa (politics, técnics directius), pero és necessari també
que s’acompanyi de recursos que assegurin la continuitat del
projecte. Ens especial cal garantir la funci6 de coordinacié que,
si bé ha de ser collectiva, cal també personalitzar-la pel que fa a
les tasques executives.

LEXPERIENCIA DEL PROJECTE INTERXARXES
Interxarxes és un projecte de treball en xarxa amb families,
infancia i adolescéncia que s’esta desenvolupant al districte
d’Horta-Guinardd, des de 1’any 2000 i que s’orienta en aquesta
modalitat de centralitat en el cas.

S’inicia arran de la preocupacio i de la reflexid dels professionals
dels serveis publics d’atenci6 a la Infancia (EAP, CSMIJ, Serveis
Socials, EAIA) envers la nostra forma d’intervencio amb les
families que presentaven una major problematica assistencial i
que estaven ateses des de diferents serveis..

Tot i que ja existien diferents canals de coordinacié com: les
Comissions Socials a les escoles, el seguiment de casos entre
serveis... detectavem desajustaments produits per la manca de
criteris comuns, duplicitats, recels provocats pel desconeixement
de les funcions i possibilitats d’intervencié des de cada servei.

Ens calia trobar una metodologia que apaivagues aquestes
circumstancies i revertis en una major satisfaccio entre els
professionals, alhora que millorés I’atencié a les families. A
partir d’un procés de treball entre els professionals del districte i
de contrast amb altres experiéncies i professionals varem iniciar
el nostre projecte d’intervencio en xarxa.

EIXOS | OBJECTIUS

El projecte Interxarxes s’estructura en torn a 4 eixos d’actuacié
(QUADRE 1) que s’interrelacionen i es retroalimenten entre si,
i dels quals es desprenen els objectius del mateix, que son:

PROJECTE INTERXARXES

ASSISTENCIA
(Individual i grupal}

FORMACIO RECERCA

Sinterxarxes é

DINAMITZACIO COMUNITARIA

Millorar la qualitat assisténcial
L’objectiu nuclear del projecte és la millora en I'atenci6 dels
menors i les families amb les que treballem.

Pretenem que el nombre de casos atesos estigui al voltant
d’uns 50 anuals i la nostra metodologia de treball tendeix a
reduir al maxim les disfuncions ocasionades pels efectes de

descoordinacions, interferéncies....

La seleccio dels casos es fa en funcio dels criteris establerts i
consensuats entre els serveis:
- que estiguin intervenint un minim de tres serveis
- quelafamilia presenti una problematica complexa, pero
que mostri una minima disposicié per a la intervencio
- incloure casos de totes les edats i dels diferents barris
del districte

Qualsevol dels professionals que detecti un cas susceptible de ser
derivat al projecte fa la proposta a I’equip del cas (professionals
implicats en el cas), quan s’ha comunicat al Comité Técnic i s’ha
acordat incloure’l, s’estableix el protocol d’actuacid, el qual
consisteix:
- T'avaluaci6 - diagnostica de la situacid
- el disseny del pla de treball
- D’assignaci6 del referent
- D'establiment del procés de seguiment (minim una
trobada trimestral)
- els acords sobre les estratégies d’intervencié (revisades
periodicament)

Augmentar el coneixement de la realitat de la infanciai
les families del territori

Un dels aspectes que varem observar en els inicis del projecte era que
algunes de les dificultats que s’evidenciaven entre els professionals
provenien del desconeixement que entre nosaltres teniem dels
ambits 1 possibilitats d’intervencié des de cada un dels serveis.

En aquest sentit varem creure necessari iniciar un procés de
coneixement des de i per als propis serveis que formavem part
del projecte, creant el Seminari d’actualitzacié de Serveis,
el qual té com a objectius: incrementar el coneixement mutu,
augmentar la cooperacio i ajustar les expectatives (limits i
possibilitats) de cadascun.

De forma regular, durant aquests set anys, s’ha anat fet la
presentacid de tots els serveis publics i dels privats que participen
en el projecte.

Un altre aspecte que ens ha facilitat el projecte ha estat la
possibilitat de realitzar dues investigacions aplicades per tal
d’obtenir un major coneixement de la realitat de la poblacio
del districte, les quals ens han aportat dades rellevants per a la
millora de la nostra intervencio.

La primera va consistir en un informe sobre “Infancia i familia,
al districte d’Horta-Guinard6”, realitzat conjuntament amb
I’Institut d’Infancia i Mén Urba de Barcelona (2003/2005)[3].

La segona realitzada pel GRAV (Grup de Recerca sobre
Adolescéncia 1 Vincle), grup format per professionals del
projecte i que s’ha basat en la dificultat de vinculacio entre els
adolescents i els professionals/serveis. (cursos 2005/2007)

Augmentar Paprenentatge dels professionals sobre el
treball en xarxa

Des de I'inici del projecte es va veure fonamental contemplar
una vessant formativa que possibilités a tots els professionals
implicats compartir I’experiéncia, produir coneixements, alhora
que facilités I’aprenentatge de treball en xarxa.

@
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Partint d’aquesta premissa es va crear el Seminari d’analisi
i discussié de casos, amb la participacid d'un professional
extern que aporta una visio complementaria la qual ens permet
preguntar-nos i avangar en les dificultats que ens planteja el
propi cas, les que genera la coordinacié entre els serveis...

El Seminari té una periodicitat trimestral i esta obert a tots els
professionals i serveis del districte interessats en continuar
aprofundint en la metodologia d’intervencié (centralitat en el cas).

Paral-lelament es realitzen seminaris especifics per aprofundir en
temes que generen preocupacio entre els professionals (trastorns
de conducta en infants i adolescents, Adolescents i consum de
drogues) o d’altres que estiguin relacionats amb la metodologia
de treball en xarxa.

Formular propostes relatives a la creacié i/o millora dels
recursos existents

La dinamica del projecte permet mantenir un nivell de reflexid
constant sobre el seu propi desenvolupament i una analisi sobre
la realitat que ens envolta.

D’aquesta manera en lamemoria anual es reflecteixen totes aquelles
disfuncions detectades (absentisme, manca de recursos o serveis...)
alhora que es fan propostes per a la canalitzacié d’aquestes
mancances. Aquestes propostes es fan arribar als responsables
politics i membres del Comité Assessor del projecte.

També es realitza una reflexio interna sobre aquells aspectes que
es poden millor a partir de la introduccié de noves estratégies
d’intervencio per part dels professionals. D’aquesta manera hem
introduit modalitats d’intervencié grupals ja que considerem
que és una eina potent en el treball amb adolescents i amb les
families en general.

Hem iniciat experiéncies de treball interserveis amb la
realitzacié de diferents Tallers de Pares: un de caire preventiu
dirigit a families de 1* infancia i d’altres dirigit a families amb
fills adolescents.

Aquestes han estat experiéncies amb alt grau de participacio
i valoracio per part de les families i una excel-lent oportunitat
d’enriquiment per part dels professionals.

Cal dir que aquest treball ha estat complementat amb un Seminari
d’Actualitzacié de Técniques Grupals dirigit als professionals
i que va possibilitar la revisié conceptual del treball, la seva
metodologia i la revisié d’experiéncies que s’estaven realitzant
des de diferents serveis.

Una altra vessant de reflexié que ens ocupa és la revisio dels
circuits de coordinaci6 interserveis. El fet d’haver creat una
plataforma de treball i coordinacio entre els serveis del districte,
ens possibilita el dialeg i la permeabilitat per modificar aquells
aspecte que segueixen generant interferencies.

La difusié del projecte, tant a nivell de districte com a escala
més amplia, sempre s’ha tingut molt en compte ja que ens
sembla fonamental per a la construccié d’una xarxa de suport
professional.

En aquest sentit es realitza bianualment una Jornada que convoca

un nombre considerable de professionals, on es debaten temes
d’actualitat i que generen preocupacid: nouvinguts, aspectes de
violéncia entre infants i joves...

També bianualment i de forma alternativa es realitza un Forum,
de format més reduit, perd també amb un alt nivell de participacio
i que ha servit per revisar conjuntament aspectes del projecte
que calien modificar (processos de derivacid, funci¢ del referent,
documentacio utilitzada...) i també per presentar I’estudi que es
va elaborar sobre Adolesceéncies i Vincle.

Altres canals de difusié sén la creacié de la web: www.
interxarxes.com i del butlleti digital Infox@xarxes, ambdos
canals ens permeten compartir informacions, experiéncies i la
produccio escrita que es va elaborant.

Finalment, es participa en aquells forums cientifics i institucionals
que s”organitzen al voltant del treball en xarxa i altres tematiques
relacionades amb la infancia 1 adolescencia.

Un aspecte que sempre ens ha semblat crucial per al
desenvolupament del projecte ha estat el comptar amb un suport
institucional, suport que es rep a través dels representants dels
Departament implicats i amb un compromis que es renova
anualment.

Aquest suport permet donar estabilitat i formalitzacié al
projecte i contempla I’existéncia d’un coordinador i un acord de
finangament estable.

ORGANITZACIO | RECURSOS

Organitzacio

El projecte consta de tres ambits o nivells d’intervencio:
Institucional, Técnic 1 Administratiu.

INTERXARXES 2000/07

| }
[ CONSELL ASSESSOR |

COMITE |
—1 . TECNIC ;:

! ‘ Coordinador e - |
i ‘Suport Administratiu Comissi6 Plenaia f

Recursos
El projecte compta amb els recursos propis de cada Servei i els
que estableixen anualment les administracions que hi participen.

Comptem amb la participacio de: Districte d'Horta — Guinardo i
Sector d’Atencié a les Persones de I'Ajuntament de Barcelona,
Consorci d’Educacio de Barcelona, Departament d’Educacio,
Consorci Sanitari de Barcelona, Departament d’Accié Social
i Ciutadania, Servei Catala de la Salut de la Generalitat de
Catalunya i la Diputacio de Barcelona.

IDEES, CONCLUSIONS, PROBLEMES
Com ja hem assenyalat, al llarg del text, la posada en marxa
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i, sobretot, el manteniment d’un model de treball en xarxa
d’aquest tipus no és facil. Hi ha dificultats derivades de la propia
logistica: sincronitzar els temps col-lectius i personals, acordar
el maneig de la informacio, d’alld que ens diem i de com ho
fem (oral, escrit),...D’altres fan referéncia a la implicacio de les
institucions, a la legitimitat de les actuacions , a com conjugar
les tasques habituals amb les que se’n deriven d’aquest model.

Perd sobretot les dificultats mes importants deriven dels
mateixos professionals, de llur resisténcia als canvis de model
d’actuacid. [ més quan es tracta d’un model exigent, que suposa
una gran implicacié personal,
professional i per tant ética. Cal
acceptar la interdependéncia
entre professionals 1 serveis i
aix0 vol dir consentir a un saber
nou, abandonant el gaudi que a
vegades ens produeix mantenir-
nos en la queixa.

Treballar en xarxa no deixa
de ser, doncs, una aposta ética
que inclou el lligam a I’altre en
I’abordatge 1 tractament dels
malestars en joc, atés que no hi
ha practica (clinica, educativa,
social) sense ética.

Malgrat aquestes dificultats
també hi ha aspectes positius en
tot el procés que volem destacar:
el fet que sorgis de la necessitat
dels professionals, ha afavorit la
implicacié i el manteniment del
projecte.

Entotselscol-lectiusconvergeixen
diferents sensibilitats 1 nivells
de compromis pero globalment
podem dir que les “virtuts *
que ofereix el projecte soén
ben valorades ja que aporta la
possibilitat d’un  creixement
professional a través de les
diferents opcions de formacio, un
millor coneixement dels serveis i
per tant un augment i millora de la cooperacio.

Donant per suposat que el procés d’introduccié de canvis en
la practica professional ofereix, gairebé sempre, resisténcies,
cal anar respectant els temps i anar introduint tot allo que ¢és
possible en cada moment, perque si fem una valoracid global i
en perspectiva, es poden contemplar millores.

La metodologia generada pel projecte va sent incorporada en
’analisi dels casos, ja no sols amb els que estan inclosos en el
projecte sin6 en d’altres que, sense presentar una problematica
tant complexa, requereixen de la intervencio de més d’un servei.

Es a dir que I’objectiu de crear cultura de treball en xarxa es va
incorporant paulatinament en la dinamica dels serveis. Partiem
d’importants diferéncies de criteri en relacio a la coordinaci6

entre serveis segons els camps d’intervencio: sanitari, salut,
social o educacid. Aquest procés, podriem dir-ne, d’amalgamatge
que ha suposat tot el treball generat fins ara des del projecte ha
contribuit a aproximar punts de vista 1 a considerar aquesta
coordinacié com un element necessari 1 per tant incorporar-lo,
en major o mesura, a la practica. En aquests moments, p.e., ja
no és estrany comptar amb la participaci6 de metges pediatres en
les coordinacions ni amb la seva col-laboracié quan des d’altres
disciplines se’ls fa alguna demanda...

Un altre aspecte que ens sembla important remarcar és que I’existencia

d’'un  forum regular on
coincideixenelsprofessionals
d’'un mateix territori  ha
propiciat la utilitzacio del
projecte com a plataforma de
trobada, fet que:
- ha afavorit la coneixenca
entre els professionals i
ha anat generant un clima
de major confianca i
complicitat.
- ha propiciat la generacid
d’activitats conjuntes entre
Serveis (Tallers de Pares)
- ha possibilitat 'intercanvi
i difusi6 d’experiencies (
major col-laboracié entre
IES i Serveis Socials, amb
els educadors de carrer que
han promogut visites als
serveis de lleure facilitant,
a l’alumnat, €l coneixement
dels recursos de la zona,
s’ha treballat conjuntament
en la prevenci6 consum de
substancies addictives.)

Incidéncia del projecte
al'escola

Actualment  D’afirmacié
que I’escola no educa
sola podriem dir que
estd assumida, o hauria
d’estar-ho, pel conjunt de
la societat.

Certament que els centres educatius s’han dotat d’estructures
de coordinacio internes pel que fa a la recerca de respostes a
les necessitats educatives de I"alumnat (Cicles, Equips docents,
CAD....) pero, cada vegada es requereixen més serveis I
professionals per donar atencié a la multiplicitat i complexitat
de casuistica que es genera. Aixi veiem com, des de la propia
Administracid, es creen programes que impliquen més d’un
Departament (Plans Educatius d’Entorn, Programa Salut-
Escola...).

Aquesta complexa realitat fa del tot imprescindible que I'escola
funcioni en xarxa, amb l’entorn, amb professionals d’altres
disciplines....tenint present que cal evitar la proliferacié de
xarxes independents i la necessitat de crear estructures de
coordinacié estables que garanteixin la millor qualitat i la
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cooperacié entre els serveis, alhora que tendeixin a simplificar
la tasca que, actualment, s’esta exigint a I’escola.

Sovint ’EAP ¢és dipositari d’aquest malestar i rep la queixa
dels centres sobre la quantitat i diversitat de situacions que
no poden ser resoltes des de I’ambit estrictament educatiu i
que necessariament s’han d’abordar des d’una perspectiva
multidisciplinar.

Una part d’aquestes situacions es canalitzen a través de les
Comissions Socials dels centres i en les quals, basicament, hi
participen I’escola, ’EAP i els Serveis Socials.

Perd hi ha altres problematiques que, a més a més, requereixen
de la participacié d’altres disciplines: salut mental, sanitat,
justicia. Aquestes, la majoria de vegades, generen importants
problematiques conductuals, retards evolutius i/ d’aprenentatge i
és aqui on el model de treball que planteja el projecte Interxarxes
pren tot el seu sentit.

El fet que un conjunt de professionals, tant els de I’escola com
els que actuem més externament, puguem seure a parlar d’un
cas, suposa un augment en la qualitat de la intervencio, alhora
que un estalvi d’energies.

Poder compartir la informacié i la preocupacié que generen
aquests casos des dels diferents camps d’intervencio aporta
una mirada diferent a la problematica, sovint una major
comprensié de la situacié i de les possibilitats d’intervencio dels
serveis, alhora que es redueixen les contradiccions, implica 1 fa
cotresponsables a tots els actors 1, sobretot, ajuda a trobar noves
estratégies d’intervencid compartides.

Per descomptat, que el procés no és gens facil i es va construint
lentament perd també estem convenguts que la realitat ens aboca
a treballar i aprofundir en aquesta direccio.
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LES DIFICULTATS EN LA LECTURA.
TE ALGUNA COSA A VEURE EL TEXT?

Merce Company
Escriptora
Tessa Julia
EAP de Terrassa

RESUMEN
El articulo es una reflexion sobre la comprension lectora de la escritora Mercé Company a partir de las preguntas de Tessa, un miembro del consejo de redaccion de
la revista. Merce reflexiona sobre la corta historia de la escritura, de la necesidad de ensefiar la lengua aplicada antes que basar el aprendizaje en la normativa y de la
importancia de la puntuacion por imégenes.

ABSTRACT
The article is a reflection about Reading Comprehension made by Mercé Company answering Tessa Julia questions, a member of the magazine’s writing board. Mercé
thinks about the short history of writing, the need to teach applied language rather than basing the learning in the norm and the importance of the punctuation by images.

En els ultims dies i davant els estudis que demostren que els
nostres alumnes no soén prou competents en comprensio lectora
he pensat que caldria veure quines podrien ser les possibles
causes. Per aixo he decidit de parlar-ho amb ’escriptora Merce
Company. Sé que durant quatre anys, des de la Fundacié
Agusti Asensio, que ella presideix, un equip format per filolegs
i escriptors i dirigit per ella mateixa, va estar fent un estudi
sobre la I'aprenentatge de la llengua amb l'objectiu de buscar la
manera de fer-ne un corpus que permetés aprendre'n des de la
perspectiva de l'usuari, i al 2003 el Ministerio de Educacion y
Ciencia li va encarregar un informe sobre la LOE. M’assec amb
ella tot prenent un caf@ i poso sobre la taula el tema.

Tessa: Esta clar que com a principi, almenys en les intencions del
curriculum, pretenem ensenyar la llengua en tant que instrument
de comunicacié entre les persones, des la visié de I'usuari, no
com a técnic. Per qué doncs any rere any hi ha tantes dificultats
de comprensio lectora en textos relativament senzills, dificultats
d’abstraure el significat de les paraules, de les frases del text?

Mercé Company: Pel que fa a la comprensio lectora, hi ha una
dada que no he vist que s'hagi aportat encara, malgrat el molt
que se n'esta parlant aquests dies i que és fonamental per aportar
llum sobre aquesta giiestid; és la segiient: la parla té un exercici
de 90.000 anys mentre que l'escriptura només en té 3.300. Aixd
significa que durant 86.700 anys, aproximadament, la humanitat
va viure sense l'escriptura i viure, en aquest cas, s'ha d'entendre
com que va ser capag d'organitzar-se, de comerciar i d'evolucionar
fins arribar al punt de desenvolupar I'escriptura, que va néixer,
com ja sabem, per motius administratius. Aquesta dada fa pales
que durant segles 1'ésser huma ha mantingut com a codi de
comunicacié les imatges, per la qual cosa, per carrega ancestral i
carrega genética, la descodificacié que fa el cervell quan llegeix
és la traduccié en imatges. Si els continguts de la lectura no i
permeten elaborar imatges, el grau de concrecid ¢s baix o no pot
relacionar les paraules amb res conegut, queda un buit; a més
encadenament de buits, més dificultat per relacionar. Aquesta
és, dit de manera sintética, la causa per la qual llegir demana
un esfor¢ superior. Aprendre'n no, perqué en definitiva es tracta
de memoritzar, perd si cal un esforg per assolir la comprensio
lectora, que és on rau el problema, tant en I'ambit escolar, com
en el col-lectiu d'adults. Pel que fa a la segona pregunta, deriva
de la mateixa font que acabo d'esmentar: l'escriptura des dels
seus inicis va estar reservada per a les classes nobles, de manera

que la immensa majoria d'habitants des de I'¢poca dels grecs fins
al 1.750 aprox., els era aliena. Del 1.750 aproximadament fins
ara, és a dir, fa uns 300 anys, un 10% de la poblacié mundial, i
ens hem de referir a Europa, EEUU, Canada i Australia, perqué
avui en dia, la gent d'Asia, Africa i una gran part de Sud-america
no crec que tingui gaire possibilitats ni d'aproximar-s'hi, practica
l'escriptura, tot i que en condicions elementals; resta-li els
periodes de les dues Guerres Mundials i Ja Guerra Civil, cas de
I'Estat Espanyol, amb els conseqiients periodes de postguerra,
per tant, ens plantem als anys cinquanta. Es a dir, fa 50 anys i
escaig que d'una manera, diguem-ne normalitzada, la poblacié
aprén a llegir 1 a escriure. 50 anys! 50 anys enfront els 3.300
en qué neix l'escriptura. Que ens dona tot plegat? Doncs un
coneixement rudimentari i extern de 1'is del conjunt de normes i
convencions que regeixen l'escriptura.

Tessa: Perd des de 1'ambit educatiu, s'han fet molts intents per
simplificar-ne 1'ts i 'aprenentatge, tot i aix{ ens mantenim amb
les mateixes pautes, dediquem massa temps, ja des de ben petits,
a ensenyar les regles internes que regeixen la llengua. Quines
son les causes, a parer teu?

Mercé Company: Les dades que acabo d'exposar-te, i les
dificultats en la comprensié lectora, que han estat sempre perod
ara shan fet més publiques, ens demostren que pel que fa al
coneixement i a 1Mis encara estem en fase embrionaria, cal
fer una passa endavant i articular-ne els procediments de la
competéncia practica en 1'us. Dit d'altra manera: ensenyar la
llengua per a usuaris, no per a futurs filolegs. Aquesta passa €s
la que no es fa, i no es fa perqué els responsables lingiiistics
del pafs encara estan a la fase de ’assentament de la llengua.
Mira, l'any 1991 el diari AVUI publica el seu llibre d'estil,
['autor, Ricard Fité diu a la introduccid: «Quan amb prou feines
comenca a haver-hi una nocié minimament clara de quin ha
de ser el registre estandard de la llengua catalana, la recent
proliferacié de mitjans de comunicacié de masses en catala
ha obligat a buscar un lloc especific dins aquest estandard per
satisfer les necessitats generades per la nova situacid...», i en
el paragraf segiient, afegeix: «L'AVUI, després d'uns anys de
vacil-lacions i d'esfor¢os per configurar un model de llengua més
enlla del que durant tot aquest segle s'ha entés per literari...». Fa,
doncs, gairebé 20 anys d'aquestes afirmacions, vint anys només,
i en aquests 20 anys els esforgos s'han dirigit, prou ho saps, a
estandarditzar el catala en la poblacio 1 en l'ensenyament, en
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campanyes que van anar des de la popular dels anys 70 «salvem
els motsy, a la creacié del personatge de la Norma, a la fundaci6
del consorci de normalitzacié lingiistica, a l'etiquetatge en
catala, etc. L'atencid, doncs, els esforcos, la dedicacid i els
diners s'han invertit en ¢l projecte de recuperar I'idioma propi.
Perd recuperar l'idioma implica a més de parlar-lo, escriure'l, i
per portar a terme aquesta comesa, com cal ensenyar-lo? Doncs
a partir dels instruments, articulacions i procediments coneguts
i que s'han anat perfilant i actualitzant aquests anys, ¢s a dir: la
llengua descriptiva amb totes les seves parts.

T: Aquesta és la rad, doncs, per la qual no s'ha fet aquest
pas segiient, el d'articular-la per ensenyar-la des del vessant
d'usuari?

MC: Efectivament, perqué s'hi afegeix un factor determinant:
que aquest procés de vint anys s'ha fet sota 'ombra de la por,
la por a perdre la llengua, i conseqiientment, la por a perdre la
identitat, i no hi ha res que

funcions que fa cada pega i, molt important, no s'obliden. 1,
encara més important: els procediments de la llengua aplicada
son autdnoms per ells mateixos, és a dir, no resten subjectes a
I'idioma, la qual cosa referida a la problematica de la immigracio
agafa especial rellevancia.

T: Aleshores tu ets partidaria de no ensenyar la part
estructural...

MC: Si, s'ha d'ensenyar, pero després de I'aplicada, perqué llavors
s'entén. Mira, aquesta afirmacio que acabo de fer va ser motiu
de debat, fins i tot d'enfrontament, amb un grup de lingiiistes i
escriptors, als quals vam presentar una série de conclusions. Ells
sustentaven que per aprendre a escriure primer calia aprendre
la llengua; nosaltres argumentavem que primer cal escriure i
aixi s'entén i es coneix la llengua. No ens en vam sortir, i crec
que aqui esta el rovell de l'ou: el nucli de I'immobilisme 1 la
rigidesa, perqué el que hi ha sota és un enfrontament entre la

teoria i la practica, que son
contemplades com dos

ens faci més conservadors
que la por, ni hi ha res que
ens faci arrapar-nos més a
allo conegut que la por. I
qué coneix ara l'autoritat
lingiiistica? Doncs la
llengua descriptiva, el
coneixement dels noms 1
les parts que la componen,
la funcié que estableixen
entre elles i la normativa
que les regeix. Qualsevol
alternativa suposa una
amenaca, ha costat tant
arribar fins aqui que fins
que la llengua no estigui
definitivamentaposentada
i normalitzada aqui no es
mou ni s'intenta res de
nou.

T: Pero es podra mantenir
aquest immobilisme?

MC: Crec que no, perqué ha sorgit el conflicte per on menys
s'esperava: per una banda ens trobem amb la realitat de la
immigracié i, del bracet, la irrupcié sense aturador del mén
multimédia (imatges, fixa-t'hi!) i enfront l'aprenentatge obligat
d'una llengua que estad immobilitzada per unes estructures rigides
que, a més, se li han quedat petites. Per tant, aquests dos factors
junts han de provocar el revulsiu que I'aprenentatge de la llengua
necessita per poder evolucionar.

T: I cap on hauria d'evolucionar? cap a la banda d'adaptar-la a
llengua per a usuvaris?

MC: Jo no parlaria d'adaptacio, sind de complementarietat. La
llengua descriptiva és la base, el que cal és l'articulacio dels
procediments que correspondrien a la llengua que, amb el meu
equip, hem definit com «llengua aplicada», la qual conté el
conjunt d'elements, mateéries 1 instruments que permeten portar
a la practica els elements tedrics que ens presenta la llengua
descriptiva. Des de 'us contextualitzat s'entenen les diferents

conceptes  desvinculats
entre si quan en realitat
I'una depén de l'altra i,
juntes, fan la unitat. Per
aquesta rao la llengua
s'ensenya (a petits i grans)
de manera tedrica i com
una matéria deslligada
de nosaltres i com si no
tingués res a veure en la
nostra practica quotidiana,
quan, en realitat, I'estem
usant tot el dia 1 ens
permet entendre 1 fer-
nos entendre. Per tant, el
cami natural per aprendre
a llegir-la 1 a escriure-la
és a partir de les propies
paraules de l'infant i de la
seva forma d'expressar-se;
aixi, a partir dels esforgos

per  explicar-se,  per
transmetre il-lusid, por,
sorpresa... se I'ajuda a trobar quins mots necessita. Quan ja entén
que els sons tenen Ja seva traduccio en mots 1 que allo que ell
ja pensa i diu es pot traslladar en paraules, se li ensenya que les
paraules (com ell) tenen nom propi: adjectius, verbs, etc. Aixi,
tibant el fil ell va incorporant i, fonamental, concretant a cap
pas l'abstraccio que representa el llenguatge escrit, que, apres
d'aquesta manera, resulta inesborrable. Ja més gran, amb aquest
coneixement assentat, ja pot assimilar les estructures, les analisis
morfologiques i sintactiques i l'ortografia. I ho assimilara perque
entendra la funcid que fan.

T: Es un canvi molt important el que tu proposes, entenc que
topis amb tantes resisténcies, pero el que em crida l'atencid ¢s
que hagis deixat l'ortografia pel final. Ho has fet a proposit?

MC: No exactament, des de la llengua aplicada l'ortografia
s'aborda a la darrere etapa de l'escriptura. Té un sentit. Nosaltres
treballem l'escriptura a partir de dues fases, primer els continguts
i després la forma. No té rad de treballar la forma abans perque
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potser poses l'atencié a fragments o paragrafs que després
seran eliminats, per la qual cosa cal evitar pérdues de temps i
d'energies. Es com un assaig de teatre, que no és fins als darrers
assaigs, quan l'obra ja té cos 1 cada actor sap bé el seu paper,
quan s'incorpora el vestuari, l'atrezzo i el maquillatge. També en
I'escriptura, fins que no esta cada pega al seu lloc no s'aborda a
fons la llengua, llavors amb 1'objectiu de fusionar la forma amb
els continguts. El resulta sol ser espléndid.

T: Tanmateix, 'ensenyament tradicional déna una importancia
extrema a l'ortografia, i el cert és que els estudiants arriben a la
universitat fent faltes, fins el punt que en algunes facultats han
de fer cursos previs o de reforg d'ortografia.

MC: Es normal, perqué els estudiants estan plens de buits.
Retenen l'ortografia de memoria, no perqué hagin entés la funcio
de les peces, i €l coneixement de la puntuacié és precaria; sota
minims, diria. Mira, et posaré un exemple que potser trobaras
una mica dur, perd jo no puc evitar d'evocar-lo cada vegada que
llegeixo sobre aquest tema o escolto comentaris de mestres que
s'escandalitzen per les faltes que fan els nanos, i ¢s el segiient:
recordes aquelles pellicules que feien quan tu i jo érem petites, de
nens d'hospici que, pobres, passaven gana, fred i de tot, pero que
quan tocava visita de les dames de beneficencia els feien vestir,
rentar i somriure com si tot anés la mar de bé, i les dames marxaven
contentes i convencudes que ['hospici era una llar d'amor?

Esclatem a riure totes dues, si, les recordo. I jo n’afegeixo una altra:

T: Vaja, com aquelles minyones que amaguen la bruticia que
han escombrat a sota l'estora...

MC: I la roba desordenada dintre I'armari i quan n'obre la porta
li cau tota al damunt! Doncs, si, veig aquesta imatge, que no
és altra que l'aparenga, el fer veure que tot va bé. Les faltes
d'ortografia és la febre, els simptomes que alerten que alguna
cosa no rutlla, perd t'asseguro, per experiencia propia, que no
pots tocar aquest tema, és més, jo m'he trobat en reunions amb
lingiiistes en qué, només exposar el tema de l'ordre de la llengua
aplicada i que no es fa atencié a l'ortografia fins a la darrere
fase, els assistents s'han aixecat i ens han acompanyat a la porta.
Literal.

T: Si, conec molts ensenyants que en fan baluard, d'aquest
punt.

MC: Va lligat al que parlivem abans, des de la perspectiva de les
autoritats lingiiistiques el mot «renuncia» és sinonim de perdua
de tot el que s'ha aconseguit fins ara 1 evoquen el desgavell
definitiu de la llengua, i ja no s'aturen a escoltar res més. Es com
si estiguessin en un joc d'aquests de play station que t¢ pantalles
que has d'anar superant, 1 no passen a la segiient.

T: Si hi passessin, veurien que només ha estat un ajornament, oi?

MC: Exactament, per precisament abordar-la després amb més
coneixement, propietat i eficacia.

T: Perd, tard o d'hora, ens hi haurem d'enfrontar, oi?

MC: Si, n'estic segura, la lectura dels fets que he apuntat abans
aixi ho indica.

T: Des de la llengua aplicada, com s'explica la dificultat en la
comprensio lectora?

MC: Crec que puc arriscar-me a dir-te que el 90% de les
dificultats de la comprensié lectora és a causa de una puntuacio
errdonia. Anem a pams. La normativa n'assenyala la funci6 dels
corresponents signes, perd ho fa al servei de la sintaxi i no va
més enlld, i aqui hi ha el limit que no es traspassa. Pero més alla
de la morfosintaxi hi ha les idees que volem expressar, sigui en
una historia, una narracié, un conte o un informe. Aquestes idees
es basen en conceptes els quals traduim a mots que, al seu torn,
tenen significat. Quan expressem, doncs, una idea, utilitzem les
paraules per descriure llocs comuns, sensacions, sentiments,
paratges, escenaris, experiéncies..., i utilitzem la puntuacio de
manera que no transgredeixi la normativa i faci aparentment
facil la lectura. Quin és el resultat? Doncs que no només no
fa facil la lectura sin6 que la sol dificultar, a vegades en grau
de provocar exasperacio. Per qué? Doncs perque les imatges
que han recreat les paraules estan trinxades pel mig per punts
que fan nosa; suma-hi la tria de mots abstractes i impersonals,
afegeix que la idea basica sol estd repetida en la formulacié
de conceptes aparentment diferents, i reiterada també a partir
de mots sindnims. El resultat? Un compendi de conjunts buits
de significat, il-legibles. El problema de la baixa competéncia
lectora és responsabilitat nostra, vull dir dels escriptors, dels
editors i dels formadors. El problema és important, perd resulta
invisible gairebé a ulls de tothom.

T: Com creus que s'ha arribat a aquest extrem?

MC: Crec recordar que va ser a principis dels anys 90, amb la
generacio de Ray Loriga, Maestre, Olmos, Monzé i d'altres,
que va introduir-se la idea de la frase curta i punt i seguit per
tal de donar dinamisme al text i allunyar-se de les temibles
subordinades. Perd es va tirar pel dret sense tenir en compte
que l'aparent facilitat era en realitat una trituradora. Et posaré
un exemple. El punt ens diu que ens aturem, oi? Els qui som
lectors avesats sabem que després d'un punt poden entrar
informacions de signe molt divers, i és cert, aquesta €s una
de les funcions importants del punt: permetre les insercions,
obrir camp, inserir un flasback, i també separar una seqiiéncia
d'accions d'una de reflexions. Per tant, quan som davant d'un
punt, d'alguna manera ens predisposem a acollir una informacio
nova que anirem acumulant mentalment al que ja portem llegit.
Ara bé, quan la informacié que ve després del punt (pel qual
ens hem aturat) és del mateix caire que l'anterior, ens produeix
un cansament imperceptible que acaba fent-se palpable si les
mateixes sacsejades continuen al llarg de les pagines. Llavors és
quan diem «no sé per qué perd aquest llibre se'm fa pesat». Si
el lector no és avesat en la lectura, senzillament el deixa perque
acaba que no entén qué llegeix. Un altre exemple el veiem quan
els continguts van per una banda i Ja puntuacié per una altra.
Imagina't una escena en la qual vols donar sensacio6 de lentitud,
d'atmosfera espessa, gairebé de temps aturat, i la puntues tota
amb frases curtes i punts i seguit: ni que hi posis sis adjectius per
cada substantiu aconseguiras el teu proposit.

T: Iel punticoma?
MC: Hi ha llibres de llengua per alumnes d'ESO que ni el

mencionen. I dono fe que la causa és perque no se sap utilitzar
ni per part del professorat perqué no queda clara la seva funcid.
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No m'ho invento, cada any els alumnes nous m'ho diuen, 1 entre
ells sempre sol haver-hi ensenyants de primaria i de secundaria i
filolegs. Amb les comes passa el mateix, les «tiren» al text com
si hi posessin sal, la frase més recurrent és «les poso a ull». El
problema no és entendre la puntuacié des de la normativa pura
i dura, sin6 saber-la aplicar amb criteri en textos de diferent
tipologia, aquest ¢s el pas que no se sap fer, per la qual cosa,
sigui text funcional o sigui text narratiu s'aplica el mateix
canon: frase curta i punt, és a dir, a piny6 fix. El tema de la
puntuacio va ser un dels plats forts de l'estudi que vam portar a
terme des de la fundaci6. Vam dedicar moltes hores a analitzar
molts textos, i vam dedicar moltes hores a buscar alternatives
per ensenyar a puntuar de manera que resultés eficag i, sobretot,
flexible; després de forga provatures vam decantar-nos per la
puntuacid per imatges perque ¢s el sistema que de manera natural
descodifica la informacio el cervell, per la raé que he apuntat a
I'inici. Ara, després de cinc anys d'aplicacid a les classes, puc
assegurar que el sistema permet moldejar el text talment com si
fos plastilina a les mans, aixi pots crear primers, segons i tercers
plans, atmosfera, relleu, sons..., i el més important: permet que
el lector avanci en la historia sense esfor¢ aparent.

T: Pero aixo deu ser molt dificil d'aprendre!

MC: Si, resulta dificil perqué¢ cal incorporar-ho a les nocions
apreses, les quals es mantenen normativament presents; per
exemple, si elidim un verb cal posar-hi igualment una coma,
o0 si canviem l'ordre de la frase ; de fet, la llengua aplicada
complementa, és la part que li falta a la llengua descriptiva, pero
té 1'avantatge que una vegada apresa ja és per sempre, ja tens un
criteri de flexibilitat que et permet treballar qualsevol tipus de
text i donar-li la puntuacié que requereix.

T: 1 aixo en temps, “com es comptabilitza”

MC: Tenint en compte que parlem d'adults amb un temps de
dedicacié limitat, ho podem cenyir a l'entorn d'un any, perqué
aprenen fent-ho, perd si que he detectat diferencies per edats,
els més joves escurcen el temps, pero crec que €s per una rad
elemental: porten menys anys sota la cotilla de la rigidesa, en
conseqiiéncia, si de petits aprenen a puntuar per imatges i, en
acabat, la normativa, la velocitat d'aprehensio es multiplica.

T: Per anar acabant, qué passaria si es fes una analisi a fons dels
llibres de text?

MC: Pel que fa als de llengua estrictament et respondria que
compleixen la funci6 per a la qual son destinats si I'objectiu fos
crear fildlegs, pero si van destinats a ensenyar per usar-la de
manera estandard, presenten un grau molt alt de complexitat,
amb un nombre elevat d'inexactituds, genérics, conceptes
erronis, repeticions i fragmentacions, i ofereixen una visio
reduccionista, allunyada de la realitat i encotillada del que és
realment el llenguatge. Si estenguéssim I'analisi als llibres de text
de les altres matéries trobariem, a més del que acabo d'esmentar,
l'abséncia de tres principis fonamentals de la llengua, com sén
l'aplicacio de l'acumulacio, la progressio i la relacié. Sens dubte,
amb els resultats a la ma disposariem de dades objectives per
sustentar i mostrar les llacunes que ofereix l'actual sistema
d'ensenyament.

T: Com a curiositat..., com és que no vau fer una analisi

d'aquestes caracteristiques des de la fundacio?

MC: Ho teniem projectat, era iltima part de I'estudi i la nostra
intenci6; poder presentar les conclusions i I'estudi d'una mostra
del sector, pero la fundacid té els recursos limitats i no vam
trobar finangament per completar-ho.

T: Bé, moltes gracies, Mercé. Hi haur¢ de pensar sobre tot el que
has dit, és una visi6 diferent de les dificultats en la comprensid;
ensenyar la llengua per a usuaris, no per a futurs filolegs,
treballar l'escriptura a partir de dues fases, primer els continguts
i després la forma, puntuar per imatges perque €s el sistema que
de manera natural descodifica la informacio el cervell. Potser
aquesta reflexio pot ajudar als mestres a triar millor els textos,
a preparar millor la lectura, i a treballar Iescriptura a partir
dels continguts. Potser un altre dia podem parlar dels llibres de
text, és un tema que m’interessa forga. Gracies altra vegada i a
reveure.
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RESUMEN
El articulo refiere la experiencia de adaptacion curricular con un grupo de alumnos de 4r d’ESO de Ciencias Sociales, d’un 1ES de Terrassa, que realiza con otros institutos
de Ia ciudad. Una experiencia basada en la recuperacién de la memoria histdrica que tiene por objetivo el saber como se vivia en Terrassa la dictadura franquista y la crisis
econdmica de los afios 70. Los alumnos trabajan conjuntamente con alumnos de otros centros de cursos con curriculum ordinario, consiguiendo los mismos objetivos.

ABSTRACT
The article refers the experience of curricular adaptation with a student group taking fourth grade of ESO (Compulsory Secondary Education), of a 1ES (Secondary
Educacion Institute) in Terrassa, that takes place with other institutes of the city. An experience based in the recovery of the historical memory with the objective of
knowing how people lived in Terrassa during the Franco’s dictatorship and the crisis of the seventies. The students work collaborate with students coming from others
centers with ordinary curriculum, getting the same objectives.

ALGUNES REFLEXIONS SOBREELS

GRUPS ADAPTATS

Crec que I’adaptacio curricular és una de les eines importants de
la practica docent, malgrat que alguna de les seves aplicacions
generi polémica, com en el cas de I’organitzacié de grups ho-
mogenis amb adaptacio curricular al llarg de tot el curs. De fet,
aquesta practica és ja un metode aplicat, d’una o altra manera,
per un gran nombre d’ensenyants en molts centres d’ESO 1, apa-
rentment, les reticéncies que durant un temps havien sorgit quasi
han desaparegut davant la evidéncia que mantenir uns nivells
de diversitat molt elevats al segon cicle d’ESO i, sobretot a 4t
curs, era, al parer de molts, 1 també al meu, contraproduent per
als alumnes.

Escric aix0 des de la meva experiéncia personal d’anys de prac-
ticar adaptacions curriculars amb alumnes de 4t d’ESO en un
IES, el Nicolau Copérnic, ubicat a Terrassa. Una experiéncia
configurada a través d’anar provant i rectificant i, a la vegada,
contraposant opinions amb companys i companyes que con-
sideraven que aixd empobria I’ensenyament i anava en contra
els drets dels alumnes als quals s’adaptava el curriculum. Les
eternes discussions en els equips docents no feien sino palesar
la complexitat del tema,perd també la imperiosa necessitat de
solucionar el greu problema de I'excessiva diversitat.

Des dels primers moments d’aplicacio de la ESO varem ser
molts els que advertiem d’aquest problema de la diversitat, es-
pecialment en el segon cicle. L’ obligacié de mantenir dins el
curriculum ordinari, a partir dels 14 anys i fins els 16, alumnes
que no havien acumulat en la seva trajectoria escolar uns minims
habits d’estudi i als quals no havia estat possible dotar dels co-
neixements imprescindibles per a poder seguir el programa de
3r o de 4t feia molt dificil poder desenvolupar les classes del
segon cicle de manera profitosa per a tots els alumnes. Recordo
que, preveient-ho, ja vaig plantejar, quan ens preparavem per a
la ESO, en tots els cursets als quals vaig assistir, que varen ser
bastants, aquesta dificultat, sense aconseguir orientacions con-
cretes per afrontar-la. I durant els primers anys de la ESO vaig
experimentar diverses formules que, haig de reconéixer, no van
ser gaire reeixides.

Amb el temps es van anar creant en alguns centres les UAC’s
‘(Unitats d’Adaptacio Curriculars), les actuals Aules Obertes,
amb [’objectiu d’aplegar el minim d’alumnes que no podien se-

guir el curriculum establert i als quals s’ orientava a un ensenya-
ment molt funcional. Molt rapidament, pero, es va fer un pas
més i es va anar imposant la discutida separacié d’alumnes en
grups als quals s’ adjudicaven curriculums diferents, mantenint
en alguns la programacio oficial i en altres aplicant unes adapta-
cions de molt diversa indole segons el criteri dels equips docents
o0 dels departaments.

Aquesta flexibilitat en el curriculum d’acord amb el tipus
d’alumnat ha ajudat a subministrar als alumnes el que els pot ser
més util, sobretot si s’elaboren curriculums ben adaptats per els
alumnes als quals els és molt dificil o quasi impossible seguir el
curriculum ordinari.

En la meva opinio, una bona adaptacié ha d’ajudar a I’alumne
a no desvincular-se del procés educatiu, introduint-hi elements
que afavoreixin la seva integracio en la societat, incrementant la
seva autoestima, correccid en el tracte envers els altres, autoexi-
géncia, capacitat de treball, disciplina, adopcid de normes, 1 tot
aixo, logicament, acompanyat de [’assumpcio d’unes capacitats
basiques d’escriptura, comprensio lectora, matematiques,etc.
Tots aquests elements estan presents, amb més o menys inten-
sitat, en ’experiéncia que en els darrers dos anys hem desenvo-
lupat, al meu entendre de manera positiva, amb un curs adaptat
de 4t ’ESO.

Cal apuntar, pero, alguns problemes, especialment a I’hora d’or-
ganitzar grups de curs diferents amb curriculums adaptats. Un
d’ells és la seleccid dels alumnes en el moment de constituir els
grups 1, per tant, de decidir quins alumnes sén aptes per seguir
un curriculum o un altre. Aixd representa una gran responsa-
bilitat i cal que es valori acuradament [’historial acadeémic de
I’alumne. EI que un alumne sigui adscrit a un o a un altre grup
pot tenir repercussions al llarg del curs, com la petici6 de canvi
de grup per part d’alumnes que, adscrits al curs ordinari, en tro-
bar-se en dificultats consideren molt més facil aprovar a través
del curs adaptat, al qual exigeixen el seu trasllat. En aquest sentit
la possibilitat d’algun greuge comparatiu entre els alumnes dels
dos grups ¢s molt factible.

Malgrat tot, les experiencies d’adaptacié realitzades en els dar-
rers anys amb alumnes de 4t d’ESO han estat for¢a interessants
1, en el cas de la que motiva aquest escrit, ho ha estat especial-
ment pel fet que els alumnes han desenvolupat un treball conjun-
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tament amb alumnes d’altres centres, tots de cursos no adaptats.
El treball I’han desenvolupat, doncs, barrejats, amb els mateixos
objectius i assolint, com a minim, els mateixos resultats.

UNA EXPERIENCIA INTERESSANT

Fl treball elegit per realitzar amb el grup de 4t d’ESO adaptat
formava part del procés de recuperacié de la memoria historica
de la ciutat i els alumnes del meu centre el van desenvolupar
al llarg de dos cursos, 2005-2006 i 2006-2007. Formava part
d’un projecte més ampli de tres anys: “MEMORIA TERRAS-
SENCA”, que pretenia recuperar part de la memoria historica
de Terrassa dels darrers cinquanta anys, des del punt de vista
politic, economic i social. E] projecte va ser iniciat pels Depar-
taments de Ciéncies Socials dels [ES Montserrat Roig i Nicolau
Copérnic el curs 2005-2006, i va tenir com objectiu, aquell pri-
mer any, el coneixement de com va viure la ciutat la dictadura
del general Franco.

El projecte es presentava com una activitat al servei de la ciutat,
en col-laboracié amb entitats civiques (Comissio per la Recupe-
racio de la Memoria Historica de Terrassa, Arxiu Historic Co-
marcal...), en associacié amb professionals de la historia (Centre
d’Estudis Historics de Terrassa) i amb una interessant relacid
intergeneracional entre joves alumnes i ciutadans d’edat avanga-
da. Tot plegat semblava forga atractiu en considerar positius tots
aquests elements addicionals al tema central de la recuperacio de
la memoria historica.

Van participar-hi, al principi, per part de 1" IES Montserrat Roig,
alumnes de 4t I’ESO d’un Crédit Variable i per part de 'IES
Nicolau Copérnic alumnes de 4t ’ESO d’un grup amb adapta-
cié curricular, treballant plegats. La valoracio positiva que vam
fer d’aquesta primera experiéncia ens va animar a continuar
participant-hi el curs 2006-2007. Aquest curs, dels dos instituts
inicials varem passar a cinc: els dos esmentats més I'IES Mata-
depera, I'IES Egara i I'IES Torre del Palau. Tots els centres tre-
ballaven amb alumnes de cursos amb curriculum ordinari menys
’IES Nicolau Copérnic que hi tornava a participar amb alumnes
d’un curs de 4t d’ESO amb adaptacié curricular.

En concret, el tema d’aquest segon any era ’expansio de la in-
dustria a Terrassa entre els anys 19501 1975 1 la seva crisi al fi-
nal del periode, especialment en el sector del téxtil. Endinsar-se
en el coneixement d’aquesta etapa permetia també, 1 era part im-
portant dels objectius, apropar-se a I’evolucio de les fabriques, a
la transformacio urbanistica de la ciutat, a ’estudi de les allaus
migratories i, sobretot, al coneixement de les condicions de vida
i treball d’aquells anys.

El meétode de treball, durant els dos anys, ha estat ’entrevista
amb protagonistes diversos d’aquell temps, els testimonis orals
dels quals han quedat enregistrats i serveixen, mitjan¢ant una
guia didactica, per treballar el tema als centres educatius, tant
CEIP’s com a IES.

El projecte permetia, a part de conéixer la historia de la ciu-
tat, posar en contacte generacions diferents, amb I’enriquiment
huma que aix0 representa, fer treballar plegats alumnes de cincs
instituts amb procedéncies socials 1 geografiques ben diverses
i, finalment, interrelacionar els centres educatius amb instituci-
ons de la ciutat. | un aspecte rellevant és que alumnes d’un curs
adaptat van treballar plegats amb alumnes de cursos de curricu-

lum ordinari, i ho van fer, com he mencionat abans, amb total
normalitat i assolint tots els mateixos objectius.

El treball va ser seleccionat pel Patronat Municipal d’Educacio
de Terrassa per rebre un ajut economic que va permetre la seva
realitzacié amb condicions molt favorables i el resultat final va
ser, el primer any, una col-leccié de 10 enregistraments, que el
curs passat van ser ja 15, amb un resum de les entrevistes i una
guia didactica. Tot plegat una bona font d’informacio per acon-
seguir un millor coneixement de la historia recent de la ciutat.

El projecte va comptar, el curs 2005-2006, amb la participacio
de 40 alumnes de 4t d’ESO, de dos instituts, mentre que el curs
2006-2007 els alumnes, de cinc centres, ja eren 90, sempre amb
participants de I'IES Nicolau Copérnic, uns 17 el primer any i
uns 15 el segon, tots de cursos de curriculum adaptat.

Cada any s’ha celebrat una classe conjunta inicial (el primer
any a I’IES Nicolau Copérnic i el segon en un espai més solem-
ne: la sala d’actes de la Biblioteca Central de Terrassa) on un
membre del Centre d’Estudis Historics de Terrassa ha assessorat
els alumnes sobre la memoria oral, la realitzacio técnica de les
entrevistes, el tractament de la informacié obtinguda i d’altres
temes d’interés per al desenvolupament del projecte. En aques-
tes sessions també es comencen a organitzar els equips conjunts
d’entrevistadors, formats per alumnes dels dos instituts, i a pla-
nificar els calendaris de treball.

En una primera fase, els professors varem treballar les bases teo-
riques del projecte, que no eren altres que aplicar la metodologia
de la historia oral a I’ensenyament, fent descobrir a I’alumnat
una dimensié més propera de la historia a través de la mirada
de la gent corrent. Pel que fa a I'IES Nicolau Copérnic, varem
adaptar les classes de Socials del curs participant a I’objectiu del
projecte, comengant per estudiar materials de la historia local
dels anys de referéncia, confeccionant les enquestes per a les
entrevistes, assajant la utilitzacioé técnica dels aparells de grava-
cio, etc. Durant aquest periode varem treballar amb un dossier
elaborat a ’efecte i amb materials audiovisuals del temps de re-
feréncia aixi com amb material especific de la ciutat.

Paral-lelament es feia el seguiment de la configuracié dels equips
d’entrevistadors, formats cadascun per alumnes dels diferents
centres, barrejats, la qual cosa implicava al principi alguns recels
entre alumnes d’un o altre institut, recels que amb el temps ana-
ven desapareixent, malgrat que en alguns casos no del tot. Aqui
la connexid personal entre els alumnes dels diferents instituts
era important i I’ajut del professor va esdevenir cabdal a I'hora
de superar problemes.

Ja des del primer moment es van concretar els objectius educa-
tius del projecte en:

« Aprendre els continguts curriculars, convenientment
adaptats, tot participant en una tasca d’interés per la
ciutat.

+  Estudiar historia contemporania a partir de fonts pri-
maries.

< Ajudar que ¢ls joves reconeguin i valorin I’aportaci6 de
la gent gran a la ciutat.

Aquesta relacio amb persones de diferents generacions, fins i tot
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de diferents cultures, involucrant-se en la recerca d’informacio,
en el tractament de les dades i en la creaci6 del coneixement,
serveix particularment als alumnes d’un curs adaptat a adquirir
uns coneixements molt funcionals. El fet de sortir de ’espai de
’aula és també forga positiu per a ells, ja que els treu de la rutina
docent, ignal que és interessant el fet d’obligar-los a organitzar-
se com a grup entrevistador. Tot plegat impulsa I’autonomia de
I’alumne 1 li proporciona elements d’habit social.

Aquesta autonomia de funcionament es posa en practica en di-
versos aspectes: coordinar-se per preparar les entrevistes, veure
qui realitza cada tasca, tenir llestos els qiiestionaris, que no
poden ser iguals per a les diferents persones, concretar

el moment de la trobada, la qual cosa no és facil
per la dificultat de trobar un dia i hora que vagi
bé a tothom, aixi com adquirir un obsequi amb

el qual agrair la col-laboraci6 de la persona en-
trevistada.

Les entrevistes es van realitzar amb un molt

bon ambient de treball. Les persones entre-
vistades, com es reflecteix en els enregistra-
ments, van col-laborar molt positivament
amb els alumnes i1 aquests, també els del
curs adaptat, varen haver de superar

les petites dificultats propies d’un
treball d’aquesta indole, com, per
exemple, que algunes persones
seleccionades en un primer mo-
ment, a I’hora de ser entrevista-
des, es posaven molt nervioses i
invalidaven I’entrevista, o que,

en el moment d’enregistrar,
sortissin  petits problemes
tecnics de tot ordre.

Els alumnes del curs adaptat
varen enfrontar-se a aquestes
dificultats amb total normalitat

1 gran esperit de superacid. I, en
la meva opinid, amb una aplica-
cid superior a I’esperada. Al final
nomeés dos o tres varen quedar un xic despenjats del projecte,
sense assolir-ne els objectius, perod aquest resultat va ser molt
similar al dels altres centres participants, on també alguns alum-
nes no van realitzar-lo amb la diligéncia prevista. De fet, alguns
alumnes del curs adaptat varen palesar un interes 1 una dedicacio
que va sorprendre a alguns professors que dubtaven que pogues-
sin desenvolupar el treball al mateix nivell que els cursos dels
altres centres.

Finalment, i després d’editar els enregistraments, el treball es va
presentar a la seu de I’ Arxiu Historic Comarcal, en presencia de
les persones entrevistades i dels alumnes que havien realitzat les
entrevistes, que s’havien encarregat de convidar directament la
persona que havien entrevistat i amb la qual es tornaven a trobar
aquell dia. La presentaci6 del treball també va ser un moment
important per als alumnes del curs adaptat. Amb la preséncia
de les autoritats educatives de la ciutat, de les direccions dels
centres, de mitjans de comunicacio6, de molt de public, represen-
tants dels alumnes van intervenir al costat dels seus professors.
Naturalment també va intervenir-hi una representant del nostre

curs adaptat, amb una parlament que préviament havia preparat
a classe amb altres companyes i que va realitzar amb molta cor-
reccid, per a sorpresa de tothom, comencant per ella mateixa.

L’experiéncia de treballar amb un curs adaptat en un projecte
en el qual participen cursos de curriculum ordinari ens permet
afirmar que si els objectius estan acurats i la motivaci6 adequa-
dament impulsada, els resultats son similars a la resta d’alumnes
d’altres cursos. Cal, pero, tenir present que en un curs adaptat
trobarem, de segur, alumnes que dificilment poden desenvolu-
par tasques de responsabilitat personal com les que requereix un
projecte aixi. Aquests alumnes poden, pero, com s’ha fet

en aquest cas, desenvolupar tasques complementa-
ries, el resultat de les quals no sigui determinant

per al projecte.

En conclusio, de les dues experiéncies realitza-
des en podem extreure una valoracio positiva.
D’entrada, cal destacar el fet de treballar amb
alumnes de procedéncies molt diverses, derivat
de la barreja de centres diferenciats, tot hi que aixo
presenta petites dificultats de les quals podrien donar
testimoni anécdotes protagonitzades per alguns alum-
nes. També ha estat forga interessant la relacid dels
alumnes del curs adaptat amb les persones entre-
vistades, que ha estat molt correcta. Per les opi-
nions recollides entre els entrevistats, aquests
valoren molt positivament [’actitud dels
alumnes, la qual cosa també cal reco-
llir a benefici d’inventari pel que
té d’important a I’hora de con-
siderar les opinions de la gent

gran en relaci6 als joves.

et Finalment considero que un
: treball com aquest, sobre la
’ memoria historica, és forca
interessant des del punt de vista
pedagogic, ja que permet connec-
tar el temps passat amb la realitat en-
cara viva, la qual cosa és impossible en
altres periodes de la historia en que les fonts
primaries son inviables. I també permet engres-
car ’alumne en una activitat fora de I’espai de I’aula, que trenca
la rutina i P’obliga a desenvolupar aptituds socials complemen-
taries. 1 també el considero interessant perque és un treball que
resumeix molts objectius: treball coordinat de diversos centres
educatius, molt diferents entre ells, recuperacié de la memoria
historica amb coneixement d’una ¢poca de la historia de la ciutat
ila gent que la va viure, contacte entre joves i gent gran, relacid
amb entitats ciutadanes, responsabilitat dels alumnes en una tas-
ca civica i, evidentment, I’aprenentatge de les Ciéncies Socials.
I tot aixd realitzat amb un curs d’adaptacié curricular...
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RESUM
Al present article es posa de manifest qué és i quins sén els avantatges que suposa Moodle en 1'is de I'atencié a la diversitat a I’educacio secundaria. Avantatges com
I’autoaprenentatge i I’autoregulaci6 del propi aprenentatge aixi com el continu seguiment tutorial per part del professorat. Els resultats de combinar el treball a I'aula amb
un recurs proper i motivador per a I’alumnat animen a compartir i millorar aquesta experiéncia. S’exposa, també, I’experiencia didactica portada a terme a un institut
d’educacié secundaria on es va utilitzar el suport web Moodle per a treballar amb alumnes amb adaptacions curriculars individualitzades. Per a aixo es van utilitzar els
programes de lliure distribucié combinats amb altres programes educatius proporcionats pel Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya com JClic, Quaderns
Virtuals, Videoteca dels CRP, etcétera.

ABSTRACT
This article shows that is and what are the advantages Moodle in the use of attention to the diversity in secondary education. Such as self-learning and self-thereto, as
well as the continued monitoring tutorial by the teacher. The results of combining classroom work with a nearby resort and motivator to encourage students to share
and improve the experience. It also presents the learning experience conducted in a secondary education institute where we used the web support Moodle to work with
students with individualized curriculum adaptations. It used programs for free distribution combined with other programs provided by the Education Department of the
Generalitat de Catalunya as JClic, Quaderns Virtuals, Video both CRP, and so on.

INTRODUCCIO

La introduccid de les noves tecnologies al mon de 1’educacié
esta prenent for¢a de manera constant 1 gradual fent-se
a D’actualitat una eina imprescindible. Les institucions
educatives aporten una inversié en recursos materials 1
formatius per a ’alumnat i el professorat. A 1’ambit del
professorat de psicologia 1 pedagogia aquestes eines encara
poden ser més utils, ja que suposen i proporcionen un
ampli ventall de recursos per a una educacido més diversa
metodologicament parlant. Recursos com el Jelic (http://clic.
xtec.net), els Quaderns Virtuals (http://www.xtec.net/qv),
els portals amb activitats educatives (www.edu365.com),
les videoteques digitals (www.xtec.cat/cgi/digital 1 la recent
www.edu3.cat) en s6n una mostra. La tasca docent amb
alumnes amb necessitats educatives especials es veu facilitada
si es realitza amb diferents suports i amb diferents metodes 1

procediments d’aprenentatges. Les noves eines informatiques
i audiovisuals faciliten enormement aquest treball.

Moodle és un sistema d’educacié virtual de lliure distribucio
(gratuit) que es manté amb la filosofia de traslladar els recursos
d’un aula presencial a un aula virtual (Jason, 2007). Entre
aquestes possibilitats en podem destacar la comunicacio entre
alumnes 1 docents, recursos, manuals, examens 1 avaluacions,
etcétera. Presenta I’avantatge d’afegir i aglutinar els diferents
recursos que les noves tecnologies poden aportar.

Per imaginar la poténcia de I’aplicatiu, el lloc base de Moodle
(www.moodle.org) consta de més de tres-cents mil usuaris
(Jason, 2007).

Figura 1. Captura de pantalla d’un curs de Moodle, en concret del lloc
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#oodle is a course management system {CMS) - & free, Open Source software package designed using
sound pedagoegical principles, to help educators creats effective online learning communities. You can
download and use it on any computer you have handy (including webhosts}, yet it can scale from a
single-teacher site to a University with 200,000 students. This site itself is created using Moodie, 5o
check out the Moodie Demonstration Courses or read the latest Moodle Buzz.

Moodte Community

Moodle has a large and diverse user community with cver 330,000 registered users on this site alone,
speaking over 70 languages in 196 countries {we have more statistics here}. The best place to start is
Using Moadle, which is where the miin international discussions are held in English, but we have a variety
of groups discussing other topics and in other {anguages.

Moodie Development

We have a long list of developers who contribute towards the development of Moodie. Start with our
developer information as well as the roadmap, the coding guide and CVS guide to access our source
cede. Most discussion can be found in Using Moodle, but we also have a Tracker where you should
report gereral bugs, feature requests, fixes and ather issues. Sensitive security problems should be
posted to the Mocdle Sacurity site, so we can deal with them appropriately,

toodle Downloads

#oodie is available 1n a varety of downlesd packages with different tevels of stability, as well as via
CVS, A number of additional modules/ plugine and language packs are also avafiable.
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Sén molts els estudis que manifesten que els alumnes milloren
el seu nivell d’aprenentatge amb el complement de Moodle a la
metodologia de treball (Nadire, 2007). Els sistemes d’aprenen-
tatge virtual sembla que milloren de manera significativa quan
el sistema és hibrid (presencial - virtual), tal i com afirmen Bra-
dfort i cols. (2007).

Per altra banda, la gran quantitat de recursos disponibles a I’ac-
tualitat generen un altre important problema: trobar i recollir els
recursos que volem emprar. Per solventar aquest problema dis-
posem d’un programari de lliure distribucié (gratuit) i de facil
gestié per ’educacié virtual: el sistema Moodle.

Moodle permet crear, organitzar i gestionar un aula paral-
lelament a la presencial on es pot fer un seguiment acurat del
treball de I’alumnat i també permet a ’alumne un procés d'au-
toaprenentatge facil i engrescador. A I’hora permet organitzar
tots els recursos externs que volem utilitzar. A continuacié es
presenta ’experiéncia amb Moodle per I’atencio a la diversitat
d’alumnes amb adaptaci6 curricular a secundaria, destacant-ne
els principals avantatges i inconvenients.

AVANTATGES DE L'ATENCIO A LA DIVERSITAT AMB
MOODLE COM A RECURS.

Els objectius que el recurs Moodle permet assolir amb I’alumnat
d’aquestes caracteristiques son els segiients:

¢ Afavorir els objectius curriculars adaptats amb el
suport de les noves tecnologies, complementant
els continguts treballats a I'aula amb un treball
paral-lel amb Moodle.
L’as de Moodle permet i facilita el treball i desenvolupament de
les adaptacions curriculars individualitzades (ACI), ja que és un
suport que permet el tractament de la informacio, procediments
i aprenentatges variats per part de ’alumnat i el professorat. Per-
met, a I’hora, I’accessibilitat dels continguts treballats a 1’aula
des de qualsevol lloc 1 en qualsevol moment.

e Aprofitar les eines disponibles al Departament
d’Educacié (Quaderns Virtuals, JClic, Videoteca,
etcétera).

Elaborar materials amb Moodle no requereix d’un temps exces-
siu per als docents. Un curs fet amb Moodle permet les revisions
peridodiques, de manera que en dos o tres anys es pot completar
un curs revisat. Per altra banda la gran quantitat de materials ja
elaborats per altres entitats sén excel-lents i Moodle permet in-
tegrar-los i seleccionar-los d’una manera agil i eficag. Il-]ustrar
els nostres cursos amb videos, activitats interactives, quaderns
virtuals...

Per altra banda, si la gran varietat de recursos disponibles no ens
satisfan, Moodle permet elaborar recursos propis, com avaluaci-
ons, qiiestionaris, Ilicons, consultes 1 enquestes,...

¢ Millorar la comunicacié individual professor/a
alumne/a (tutories individuals a través de la mis-
satgeria instantania de Moodle]}.
El sistema Moodle inclou una eina molt familiar per I’alumnat.
Un sistema de missatgeria instantania. Aquest sistema permet
la comunicacid entre professorat i alumnat rapida i facil de fer
servir. Es especialment eficag i recomanable per treballar amb
alumnat que requereix un contacte i seguiment tutorial o d’inter-
vencio psicopedagogica continuat. E] fet de enviar un missatge

de consulta al professor de psicologia i pedagogia en un mo-
ment determinat permet desangoixar I’alumnat en aquest precis
moment. Totes les converses de missatgeria queden registrades,
tant entre professor i alumnat com entre I’alumnat. Les noves
tecnologies suposen una eina més en el suport de la petita part
clinica que suposa la intervencio psicopedagogica (Gutiérrez-
Maldonado, Alsina, Carvallo, Letosa i Magallon, 2007).

¢ Millorarla comunicacié entre alumnes aunentorn
moderat pel professor/a.

Aquesta missatgeria instantania, la creacié en dos clics de fo-
rums i xats son recursos que posa a [’abast el sistema Moodle
on la comunicacid i treball cooperatiu entre alumnes és rapid
i engrescador. La tasca docent queda facilitada ja que tota la
comunicacié queda registrada i pot ser regulada i revisada amb
posterioritat. El treball cooperatiu que suposa Moodle, no nomeés
pot engrescar "alumnat, sin6 també unificar i potenciar les pos-
sibilitats d’establir vincles forts entre els docents que fan servir
aquest sistema, per exemple a ’institut d’educaci6 secundaria,
augmentant la informacio sobre el coneixement (Jameson i al-
tres, 2006).

* Potenciar la motivacié de I'alumnat a través de
les TIC.
Internet i les eines informatiques sén en entorn proper a [’alum-
nat i el qual esta molt familiaritzat amb el seu us. L’aprenentatge
en aquest entorn és una eina motivadora en si i que afavoreix,
per tant, els aprenentatges i I’assoliment dels objectius curricu-
lars proposats.

¢ Millorar el coneixement de I'alumnat del seu se-
guiment educatiu i estat de I’avaluacié continua-
da en tot moment, de manera que pugui regular el
seu autoaprenentatge.
Qualsevol activitat o tasca que I’alumne realitza a ’entorn Mo-
odle t€ la seva valoracid o retroaccio. Aquesta pot ser automatica
(com les activitats de Jclic o quaderns virtuals) i també pot ser
regulada pel docent (el docent realitza la correccio de I’activitat
amb la qualificacié qualitativa i/o quantitativa). També inclou la
possibilitat de rebre una retroaccié amb comentaris o propostes
de millora per part del professorat. Per tant, permet a I’alumne
veure en tot moment quin €s el seu procés 1 on cal millorar.

Facilitat en la gestié del treball cooperatiu

Diverses activitats son possibles al sistema que permet treba-
llar grupalment per part de I'alumnat. Un exemple en son les
anomenades “Wiki”, basades en concepte en sistemes com el
de la coneguda enciclopédia lliure “Wikipeédia”, on sén tots els
membres del curs els que fan una tasca concreta de la qual tots
sOn particips i autors finals. Tal i com especifica Cavero i Roman
(2006):

“El wiki representa anar un pas enlla de les quatre parets en
les quals acostumem a tancar als alumnes per explicar-los les
coses. El wiki és un crit a la interaccid i la col-laboracié via
internet” (p. 174).

Bases de dades: Gestié d’expedients psicopedagogics
Moodle també permet la possibilitat d’elaborar bases de dades.
Aquest apartat és més avangat i requereix un treball previ per al

docent sobre el seu disseny i gestid posterior.

A continuacié s’adjunta una captura de pantalla de la base de

@
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dades per la gestié d’expedients psicopedagogics de la present
experiéncia. Aquesta base de dades permet fer un seguiment, en
tot moment, de cada cas d’intervencio, afegir comentaris, entre-
vistes, contactes externs, adjuntar informes de I’Equip d’Asses-
sorament Psicopedagogic o qualsevol altre document.

Figura 2. Base de dades per a la gestio expedients de psicologia i pedagogia
elaborada a través de Moodle. Les dades i fotografies apareixen deformades
per garantir la confidencialitat dels expedients.
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Aquests expedients es poden consultar des de qualsevol
ordinador i les dades només sén d’accés per als professionals
que intervenen al cas, de manera que afavoreix la coordinacié
d’accions i informacions realitzades al centre.

METODOLOGEA

L s d’aquesta eina amb I’alumnat d’aquestes caracteristiques
cal orientar-lo a dos ambients: I’intern (I’aula) i I'extern (a
casa, a la biblioteca de I'institut o del municipi, al “ciber”...)
Al primer dels ambients és on I’alumne es familiaritza amb
I’entorn assessorat pel professorat i al segon ambient €s on,
autdnomament i de manera gradual, va aprenent a consultar i
regular el seu autoaprenentatge.

Moodle permet tenir els materials de I’aula en qualsevol lloc on
hi hagi una connexi6 a Internet. A I’hora, I’alumnat pot veure
en tot moment quin i com €s el seu progrés d’aprenentatge, ja
que pot tenir una retroalimentacio continua de les activitats
i materials treballats, a través del modul de qualificacions
present al Moodle.

L’estructura de les programacions a les adaptacions curriculars

individualitzades amb aquest requereixen d’un espai on
I’alumne mantingui contacte directe amb I’ordinador com
a minim una sessio setmanal. Les explicacions, projectes,
treball cooperatiu, etc. realitzats poden ser complementats
amb videos i sempre quedaran a l’espai Moodle per ser
consultat per I’alumnat en qualsevol moment.

Figura 3. Exemple de I’espai Moodle amb adaptacié curricular de llengua

catalana per I’alumnat de primer curs de I'ESO.
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A la pagina http:/phobos.xtec.cat/aletosa es pot consultar
I’estructura d’aquestes adaptacions curriculars entrant com a
usuaris visitants als cursos de catala o matematiques de Iri2n
d’ESO. També es disposa de dossiers adaptats amb el treball
complementari de Moodle amb possibilitat d’impressio.

Aspectes técnics

Per disposar d’un espai web moodle, cal tenir un espai amb un
servidor php i bases de dades MySql. No cal espantar-se molt
aviar, ja que existeix un ampli ventall de servidors gratuits
perd també existeix un servidor que ofereix el Departament
d’Educacio per als docents (conegut com a servidor
“Phobos” http://phobos.xtec.cat). Aquest servidor requereix
que el professor instal-li Moodle seguint les orientacions i
instruccions que el Departament d’Orientacid facilita, aixi
com 1’espai moodle.org.

Durant aquest 2008, el Departament d’Educacié esta
desenvolupant un projecte pilot a un nou servidor anomenat
“agora”. El projecte es resumeix amb les caracteristiques
de ser un servidor a disposicid dels docents i els centres on
es cedeix un espai moodle on el manteniment, instal-lacio i
aspectes técnics son desenvolupats per la seccié encarregada
del Departament, de manera que el professorat nomes s’ha de
centrar en la gestio de les seves aules. En funci6 del resultat
de I’experiéncia, s’obrira el projecte a la resta de centres.

CONCLUSIONS | DISCUSSIO

L'experiéncia portada a terme manifesta el compliment dels
objectius pedagogics i psicologics proposats al dificil treball
d'atencid a la diversitat amb els alumnes amb necessitats
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educatives especials donant un recolzament a la presentacid
de continguts, elaboracié i disseny d'estrategies de ['educacid.
La motivacio de l'alumnat ha estat molt elevada, col-laborant i
participant des de casa, en la biblioteca de l'institut de manera
voluntaria en les hores d'esbarjo, des de cibercafés i també
des de la seva propia casa.

Aquesta eina a la present experiéncia, a més, ha afavorit
la comunicacié entre alumnes i1 ha suposat un suport
complementari a la tasca de tutoria individual i grupal entre
professor i alumnes. L'actual tasca ens va animar a ampliar un
projecte de Moodle per a l'atencio a la diversitat (entenent
per atencid a la diversitat a tot 'alumnat, no només als quals
presenten necessitats educatives especials) a nivell de tot
el centre, amb seguiment paral-lel de Moodle amb les arees
treballades en l'aula.

Finalment, cal destacar la importancia de Moodle com un
recurs més per 1’atenci6 a la diversitat: de facil domini per
I’alumnat, que presenta una amplia capacitat motivadora, de
facil gesti6 per al professorat, i amb eines que afavoreixen el
seguiment i avaluacié continuada de 1’alumnat. En definitiva
una eina per |’aprenentatge, perd una potent eina per I’atencio
a la diversitat.

ENLLACOS WEB D’INTERES

http://www.moodle.org

Espai web de la comunitat moodle.

http://phobos.xtec.cat

Servidor phobos del Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya
http://agora.xtec.cat

Servidor agora del Departament d’Educacid de la Generalitat de Catalunya.
http://phobos.xtec.cat/aletosa

Espai moodle de I'autor on es troben disponibles exemples de cursos per
I’atenci6 a la diversitat amb alumnes d’ESO.

http://phobos.xtec.cat/ieselsui

Exemple d’un moodle d’Institut d’Educaci6 Secundaria, en concret I’experiéncia

de I'lES El Sui de Cardedeu.

http://blocs.xtec.cat/aletosa

Bloc de I"autor amb novetats sobre 1’atencid a la diversitat amb recursos TAC i moodle.
http://www.toomates.net

Pagina de Gerard Romo amb recursos per l'atencidé a la diversitat a les
matematiques, amb un apartat especific amb material sobre Moodle.
http://clic.xtec.cat

Pagina amb les activitat JClic del Departament d’Educacio de la Generalitat de
Catalunya.

http://www.xtec.cat/qv

Pagina amb les activitat dels Quaderns Virtuals del Departament d’Educacid de
la Generalitat de Catalunya.

http://www.edu3.cat

Videoteca digital amb videos i reportatges relacionats amb 1’educacié.
http://www.xtec.cat/cgi/digital

Videoteca digital dels Centres de Recursos Educatius del Departament

d’Educacio de la Generalitat de Catalunya.
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PROMOTORS ESCOLARS, UN RECURS PER
A L'ESCOLARITZACIO DELS NENS/NES
GITANOS/ES

Tatiana Font
Diplomada en Treball Social i Promotora escolar de Barcelona als Districtes de Gracia i Nou Barris
Cristina Vall
Diplomada en Treball Social i Treballadora social de PEAP de Nou Barris

RESUMEN
“Promotores escolares, un recurso para la escolarizacion de los nifios gitanos”

El promotor escolar un nuevo recurso con el que cuentan algunos centros educativos para abordar la reduccion

del absentismo y favorecer la promocion escolar del

alumnado gitano, reforzando el vinculo alumno-familia-escuela, facilitando el conocimiento mutuo y la comunicacion.

ABSTRACT
“Scholar promotioners, a resource fort he scholarship of the gipsy children”
The scholar promotioner is a new resource available in some of the educational centers to work out for decreasing scholar absenteeism and enhance promotion of gipsy
pupils, empowering the links between the pupil, his/her family and the school with the aim of facilitating mutual acknowledgement and communication.

EL PERQUE D'AQUESTS NOUS PROFESSIONALS

La situacio escolar dels nens i nenes gitanos ha millorat substan-
cialment en un curt periode de temps si tenim en compte que ha
estat només en els darrers vint anys on s’han donat els principals
canvis quantitatius i qualitatius. Actualment la majoria dels nens
gitanos van a I’escola i estant adquirint uns coneixements que
els permet millorar la situacié de semi-analfabetisme en qué ma-
joritariament es troben els seus pares. Aquest fet ha suposat in-
corporar la institucié escolar al procés de socialitzaci6 d’aquests
nens i nenes i trencar amb una dinamica de segles de cultura ex-
clusivament oral. Malgrat aquestes millores, encara existelxen
dificultats importants per aconseguir una situaci6 d’exit escolar
en igualtat de condicions a la resta de la poblacio: I'alt percen-
tatge d’absentisme escolar i d’abandonament de I’ensenyament
secundari.

Les investigacions realitzades en relacié a la poblacié gitana i
la seva escolaritzacio[1] posen de manifest que existeixen prin-
cipalment dos aspectes o eixos de conflicte important: Ieix es-
tructural (disseny social, politica educativa i politica ciutadana)
que cal abordar amb la millora de les condicions socioecono-
miques i d’insercio social i I’eix afectiu relacional que passa
per modificar la resposta dels agents educatius que intervenen
en els nens i nenes gitanos. La creacié d’uns vincles afectius
forts entre familia-alumne-escola, la transmissié d’uns missat-
ges clars en la comunicacio i la creacio d’expectatives positives
sobre Ia seva escolaritzacié tenen un pes decisiu tan important
que pot modificar la influéncia d’altres factors com son la situa-
¢i6 economica de les families o el fet de pertanyer a una cultura
diferent de la majoritaria.

Tenint en compte aquests aspectes i la necessitat d’incorporar la
poblacio gitana a I’escola per superar les desigualtats en que es
troba, des la Subdireccié General de Llengua i Cohesio Social del
Departament d’Educaci6 de la Generalitat, i dins el Pla Integral de
Poble Gitano|2], es concreta una acci6 educativa que suposa la
dotacié d’un suport especific amb la incorporacid dels promotors
escolars. L’assignacio territorial d’aquest professionals ¢s per a
les zones amb preseéncia significativa de poblacio gitana i alt per-
centatge d’absentisme amb "objectiu de garantir la total escolarit-
zacio i la millora de I’éxit escolar d’aquest alumnat.

Durant el segon trimestre del curs académic 2006-2007 s’incor-
poren als Serveis Educatius de les zones a intervenir 10 nous
professionals amb un perfil molt especific.

LESPECIFICITAT DEL SEU PERFIL PROFESSIONAL

El promotor és un recurs educatiu extraordinari i un referent ex-
tern del centre docent que treballa de manera coordinada amb
els serveis educatius de la zona. Ha de transmetre i compartir els
mateixos objectius i vetllar pel respecte de la diversitat social i
cultural de tot alumnat i el seu entorn, garantint el desenvolu-
pament personal i facilitant la cohesié i el progrés del barri en la
mesura del seu ambit d’intervencio.

L'especificitat del seu perfil professional ve donada pels requi-
sits que se li exigeixen. El promotor escolar ha de ser un referent
positiu per a la comunitat, cal que generi confianga, que es pugui
comunicar facilment amb les families gitanes, que valori posi-
tivament ’escolaritat i n’estigui convengut de la seva necessitat
per aconseguir 1’éxit escolar i promocio social de I"alumnat gi-
tano. Aquest professional ha de con¢ixer molt bé com s’establei-
xen les relacions socials en el si d’aquest poble i entre gitanos i
no gitanos, ha de comprendre quines sén les barreres a la inclu-
sio i implicar-se a fons en la millora de la imatge i I’eradicacio
dels estereotips.

Es important destacar que tot el personal contractat com a pro-
motor escolar pertany a la cultura gitana. Aixo suposa garantir
un coneixement profund de la cultura d’aquest poble 1 afavorir
un efecte de mimesis entre les families, els alumnes i els pro-
fessionals educatius que faci modificar la imatge que es t¢ de
Pescolaritzacio i les possibilitats d’éxit dels alumnes gitanos:
formacio superior, activitat laboral, promocié de la dona...

Per tal de desenvolupar la tasca encomanada, des de la Federa-
ci¢ d’Entitats Gitanes de Catalunya (FAGIC) van facilitar una
proposta de possibles candidats. Posteriorment el personal pro-
posat va rebre una formacié inicial especifica per part de ’entitat
SURT, especialitzada en formacid socio-laboral 1 coneixement
de la realitat del poble gitano. Les persones que €s van conside-
rar més adients després de la formacié van ser proposades com
a promotors escolars, tenint en compte les exigencies del perfil
professional tant especific.
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La contractacid d’aquest personal la realitza la Fundacié Privada
Pere Closa|3] mitjancant un conveni de col-laboracio signat amb
el Departament d’Educaci6 i per perfodes anuals fins a un ma-
xim de 6 anys. La dedicacio horaria és de 37’5 hores setmanals
amb horari flexible atenent a les condicions de la zona i necessi-
tats de ’escola i les families.

OBJECTIUS DETREBALL DELS PROMOTORS ESCOLARS
Cal partir de la idea de que el fet de comptar amb un promotor
escolar no vol dir que es solucioni la problematica entorn I'es-
colaritat i promoci6 social de I’alumnat gitano, sin6 que s’ha de
contemplar com un recurs més per millorar-ne la situacio.

Els objectius generals que es persegueixen amb la intervencio
dels promotors escolars son la millora de I’escolaritzacio de
I’alumnat gitano, la reducci6é de I’absentisme per part d’aquests
i vetllar per la promocié social i I’éxit académic de Ialumnat gi-
tano a Catalunya. D’aquests objectius se’n deriven d’altres més
especifics com son el fet de fomentar el valor de I’escolaritzacid
entre les families gitanes i promoure’n aquesta, aixi com I’exit
escolar i social dels joves gitanos de Catalunya, per crear aixi
models positius per a nens/es i adolescents que ajudin a continu-
ar treballant amb la resta de la comunitat per a la recuperaci6 de
I’interés per assistir a ’escola.

DESENVOLUPAMENT DEL TREBALL

El promotor escolar és un professional dependent dels serveis
educatius i manté una estreta col-laboracio amb els professio-
nals d’aquests serveis que intervenen en els centres docents. Les
seves actuacions s’emmarquen en les prioritzades per aquests
serveis durant el curs escolar, sense deixar de banda aquelles
que venen donades per la consecuci6 dels objectius especifics.
Com la resta de professionals dels serveis educatius, el promotor
acorda un pla de treball amb I’equip directiu dels centres esco-
lars on desenvolupa la seva tasca, especificant actuacions 1 la
seva temporalitzacié. El seguiment de les intervencions es duu
a terme en coordinaci6 amb el referent del centre educatiu i amb
el professional de treball social de 'EAP.

Per tal d’abordar |’absentisme escolar i de garantir I’exit académic
dels nens/es gitanos desenvolupa tot una seguit d’actuacions, no
només adrecades als alumnes i les seves families, sin que busca
la implicaci6 i complicitat per part de tots els agents educatius,
institucions i administracions de la zona d’intervencio.

Dins d’aquest marc d’actuacio cal tenir present que el promotor
escolar es presenta com una ejna més per a la millora de la si-
tuacié amb el valor afegit que al ser un interlocutor de la propia
comunitat fa que per a les families sigui molt més proper i que
per a I’escola i la resta d’agents socials implicats presti un nou
punt de vista diferent aportant noves estrategies d’intervencio.

Aquest professional aborda I’atenci6 a les families i I'alumnat
des de la proximitat i pot actuar en espais formals (escola) com
informals (domicili, carrer...) amb la intencié de fomentar la
relacié personal per poder treballar aspectes més professionals
amb posterioritat.

Dins I’ambit d’atencié a ’alumnat i les families es poden desta-
car actuacions molt especifiques del seu perfil professional com
I’'acompanyament que fa a les families durant el procés d’incor-
poraci6 a I’escolar dels alumnes de P-3 per facilitar el treball

del personal docent en el periode d’adaptacié dels nens i nenes
a I’escola. També treballa amb les families de la resta d’alumnat
gitano de parvulari per reforgar el treball habits 1 la regularitat
de I’assisténcia.

El promotor fa el seguiment de la situacio escolar i académica de
’alumnat d’étnija gitana del centre, amb entrevistes amb el tutor,
amb la familia i amb la coordinacié amb els professionals dels
serveis externs al centre que intervenen. Es important fer esment
del treball realitzat amb les families per orientar-les sobre els
aspectes académics i els recursos existents relatius a I’escolarit-
zaci6 i d’altres ambits.

Les situacions d’absentisme escolar de I’alumnat gitano son ate-
ses pel promotor, que pot congixer les causes i valorar millor
les intervencions a fer. La facilitat d’accés que té a la familia
de I’alumne i el seu entorn permet una atencié més integral a la
problematica. La seva intervencié durant el perfode preinscrip-
cié i matriculacio a centres docents és clau per afavorir el pas
dels alumnes de Primaria a Secundaria ja que realitza un segui-
ment intensiu per garantir que es fan els tramits administratius
pertinents i fa els acompanyaments, si cal, dels alumnes 1les
families.




Dins de les activitats realitzades en ’ambit d’atencié al centre,
el promotor escolar participa en les reunions de comissio social
i, quan es creu convenient, en les reunions de la comissié d’aten-
ci6 a la diversitat per fer un assessorament de caire cultural en
1’atencio als alumnes.

Cal destacar la tasca d’aquest professional en la creacié d’espais
de trobades per families gitanes des de Iescola que afavoreixen
la relaci6 i impliqui els pares en el procés d’aprenentatge dels
seus fills.

Pel que fa a I’atencié al sector, cal destacar la participacié en
projectes comunitaris mitjancant les taules educatives dels plans
comunitaris de barri, amb la finalitat de servir de connector entre
el teixit social i les families.

VALORACIO DE 'EXPERIENCIA

A partir del treball desenvolupat des de la incorporacio d’aquests
professionals el mes de febrer del 2007, I’experiéncia de tre-
ball conjunt del promotor escolar amb tots els agents educatius
ha permés adquirir una nova perspectiva de Pescolaritzacio de
I’alumnat gitano i els seus trets culturals. Els promotors han fa-
cilitat I’apropament, la creacio de vincles i la comunicacié amb
’alumnat i les seves families i han fet possible abordar amb no-
ves esperances les intervencions en situacions de dificultat que
es consideraven cronificades.

La figura del promotor escolar €s un recurs imprescindible per
als agents educatius que treballen amb poblacio gitana, no no-
més per superar les dificultats presents, sind des d’una vessant
preventiva per garantir un bon procés d’escolaritzaci6 i minimit-
zar Iaparicié de possibles situacions de conflicte .

Notes:

[1] José Eugénio Abajo, Mestre i Pedagog. Orientador escolar en I’Institut d"En-
senyament Secundari de Sierra de Ayllon (Segovia) ha realitzat durant dues
décades una investigacio etnografica respecte 1’ escolaritzacio dels nens gitanos
que combina els aspectes socials, psicologics i pedagogics. A larevista del Col-
legi Oficial de Diplomats en Treball Social i Assistents Socials de Catalunya —
TRS ntm. 140 es publica un article que avanga aspectes d’aquesta investigacio
“La escolarizacion de los nifios gitanos: EI desconcierto de los mensajes doble-

vinculares y la apuesta por los vinculos sociales i afectivos™ .

[2] El dia 21 de novembre de 2001, el Parlament de Catalunya reconeix la cul-
tura gitana i els seus valors. Aquest reconeixement comporta I’elaboracié d'un
pla d’actuacions per tal de combatre, des d’una perspectiva global, la situacid
de desigualtat que pateix la poblacio gitana. El Pla integral del poble gitano a
Catalunya té com a objectiu equiparar socioculturalment i economicament la
poblacié gitana amb la socictat general catalana de la qual forma part, i, alhora,
promoure i reconéixer els trets culturals que son propis d’aquest col-lectiu.

Dins de les accions del propi Pla integral del poble gitano a Catalunya i en

I’ambit d"educacié ens trobem amb:

zacié de la relaci6 entre el mon educatiu i els nens i nenes, I’escola, la familia i

entorn social. També t& com objectiu vetllar per la imatge del col-lectiu gitano

i preservar i donar a conéixer el seu legat cultural . Des de I'any 1998 col-labora
amb el Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya

Ambit: Educaci6 ; .
Actuacio: k 1 gri itorial de séguimeﬁ{gduéaii’i{',fhier?q!tiii(zl.
ra inclos en els EAP i coordinat pel SICS. =
Responsable: ‘ '

[3] La Fundacié Pere Closa, té com a objectiu la formaci6 i la promocio dels
gitanos i gitanes de Catalunya i amb la finalitat que el maxim nombre se situf en

les mateixes condicions formatives que la resta de poblacié promou la dinamit-
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L’alumnat amb intel-ligéncia limit esta present en moltes de les
demandes de valoracié que rebem les i els professionals dels
EAP. En moltes ocasions no son detectats pel professorat fins al
moment en que se’ls demana un raonament abstracte en els seus
aprenentatges. Mares i pares no acaben d’entendre que €s el que
passa, el professorat pot pensar que esta davant de nens i nenes
que no tenen habits de treball, poc motivats o amb un retard
d’aprenentatge atribuible a diferents causes.

Un cop feta la demanda a ’EAP i avaluada la seva situacid, a
’escola s’acostuma a atendre’ls ajustant la resposta educativa a
les seves competéncies. L'escola especial no és el seu lloc pero a
I’escola ordinaria tenen dificultats.

Generalment la seva discapacitat no els fa mereixedors del
reconeixement mitjangant el certificat de disminucié (CAD).
Quan arriba el moment de cercar feina tornen a tenir-ho dificil.
Tenen dificultats d’integraci6 a la societat.

Amb D’objectiu de millorar la qualitat de vida d’aquesta part
de la poblacio, ara fa 14 anys va sorgir I’Associacié Catalana
d’Integracié i Desenvolupament Huma (ACIDH).

Compta amb els segiients recursos:
o Una escola d’ESO adaptada
0  Activitats extraescolars

Escola d’adults

Programes de Garantia Social
Club de Lleure

Llars resideéncia

Centre de Psicologia i Logopedia

©C © O O ©

L associacio treballa per a desenvolupar el potencial huma, donar
respostes a les seves necessitats, donar I’oportunitat d’integraci6
a la societat, lluitar per al reconeixement del 33% del certificat
CAD que donaria I’oportunitat d’accedir a un treball digne i un
habitatge per poder gaudir d’autonomia en relacié a les seves
possibilitats o accedir a una entitat tutelada.

La informacié d’aquesta associacid, ha sortit en mitjans de
comunicacié que no sempre cauen a les nostres mans i pot ser
d’utilitata les families, als i les professionals de la psicopedagogia,
d’educacid especial i d’altres ambits de [’educacid.

Carme Gisbert
EAP Matard

LES PRACTIQUES D’'INTEGRACIG SOCIAL

Als vint anys em trobo cursant segon de integracié social, uns
estudis que em motiven i realitzen, amb els quals estic conei-
xent molts ambits i col-lectius socials d’un gran interés per mi
i amb els quals tracto tant com puc. Em vaig decidir a realitzar
aquest estudis ja que sé¢ monitora al Club de Lleure Els Globus,
un esplai per a persones amb discapacitats psiquiques i fisiques.
Aquest va ser el meu primer incentiu, poder treballar amb elles
no només des del voluntariat . Un cop vaig comengar el cicle
formatiu vaig veure que era realment el que m’esperava i al que
em volia dedicar.

Actualment estic fent practiques a ’'IES de Terrassa, majorita-
riament dins I’aula taller, participant en un projecte propi del
centre en el qual hi estan ubicats nois d’entre 141 16 desmotivats
pels aprenentatges i amb un curriculum molt adaptat i funcional.
A més de donar suport en les tasques educatives vers als nois,
també realitzo dinamitzacions dins un grup d’adaptacio curricu-
lar i dono suport en I’atencié als alumnes de 1’aula d’acollida.

Al principi imaginava que seria bastant dificil arribar als alumnes
per varis motius, primerament per la escassa diferéncia d’edat
entre els alumnes 1 jo, aix0 podia suposar un problema a I’hora
d’imposar autoritat i que es mantingués el respecte. Un altre as-
pecte que em feia pensar que no podria arribar a ells, és que mai
havia tractat amb adolescents i no sabia com respondrien davant
una persona nova dins ’aula ja que sén alumnes amb necessitats
educatives especials i aquest tret no es pot deixar de banda.

La vida que porto ara mateix és una mica un no parar, perd ¢s el
que li passa a tots els estudiants d’Integracié Social o qualsevol
altre estudiant de cicles formatius, realitzar treballs de classe,
examens, practiques en un centre, treballar... i anar a classe.
Sén 12 hores al dia dedicades a una mateixa cosa, cal estar molt
conscienciat i saber realment que és el que vols fer.

Anna Martin
Estudiant d'Integracié Social

@



LLIBRES

En aquest llibre Pautora ens fa reflexionar sobre la realitat
actual posant de manifest que encara hi ha molta feina a fer per
aconseguir una veritable societat justa i paritaria en la que homes
i dones assoleixin els mateixos drets.

A través de diferents croniques convida a la reflexio sobre el
sistema d’organitzacié social que perpetua unes relacions
desiguals entre els generes.

Quina és la realitat actual? Sembla ser que amb la coeducacio
una gran majoria de sectors socials, professionals de I’educacio
inclosos, tenen la percepcié que amb [’actual escola mixta ja es
coeduca i que tenir dins 1’aula ambdds sexes ja garanteix que no
hagi discriminacio.

El Pacte Nacional per a I’'Educacio no fa esment de la coeducacio.
Aixo vol dir que no hi ha una postura politica en aquest tema.
Com si ja tot estigués aconseguit.

El programa de Coeducacié dins dels Programes d’Innovacio
Educativa del Departament d’Educacid, és un programa amb
pocs recursos si es compara amb altres programes d’innovacio.

La “Ley Organica de Educacién” (LOE), anomena una nova
assignatura “Educaci6 per a la ciutadania ” i estara bé comprovar
si contempla la coeducacioé com a objectiu.

En la “Trobada de Dones a Catalunya” del 2, 3 i 4 de juny de
2006 es van fer propostes que malauradament tornaven a repetir
les que es van fer a la trobada d’ara fa trenta anys perqu¢ encara
resta molt cami per avangar i per millorar la nostra societat.

Aquestes eren algunes de les propostes en I’ambit educatiu :
o Treballar contra la discriminacié per raons de sexe als
centres educatius.
o Que el professorat inclogui en els seus programes

experiéncies innovadores no sexistes, incorporar
valors femenins considerats de “segona categoria”,
com [’atencid i el maneig dels afectes, la cooperacid, la
solidaritat per establir veritables relacions d’igualtat.

o Facilitar informacio sobre el paper i el saber de les
dones i les funcions que han tingut al llarg de la historia,
en els ambits privats i publics.

o Posar en evidéncia els fets discriminatoris 1 sexistes del
Henguatge i denunciar-los.

o Treballar per a I'eradicacié de les agressions i la
violéncia contra les dones en temps de pau i de guerra,
arreu del moén.

Na Gemma Lienas, va participar en aquesta “Trobada de Dones
a Catalunya” del juny de 2006, participant activament, formant
part de diferents taules rodones. Les propostes fetes en relacio
als valors de la coeducacid, estan recollides d’alguna manera, en
les diferents croniques d’aquest llibre, perqué donen peu a com
diu I’autora “a descorrer el vel” que fa deformar la realitat i que
no deixa veure les injusticies que ens ha tocat viure.

Aquestes croniques poden ser un material de reflexio a utilitzar a
etapa de secundaria obligatoria ESO i a Batxillerat. Es necessari
que I’alumnat pugui participar en una societat democratica, on
el respecte ha de ser un valor aprés i incorporat a la practica en
la seva vida des de I’inici de la seva socialitzacié. L’escola €s un
espai privilegiat per fer-ho realitat, és el Hloc de preparacio per a
la incorporacid a la societat.

L’autora té una pagina web on podreu trobar més informacio
sobre les seves altres publicacions i el treball fet en relacié
al respecte entre ambdds géneres i I’ambit dels valors. www.
gemmalienas.com.

Carme Gisbert
EAP Mataro

'PERQUE HEDIT BLANCSI VOLIADIRNEGRE?

. Ed Grab

L’assertivitat és una habilitat gracies a la qual les persones
podem defensar els nostres drets personals tals com expressar
pensaments, emocions i creences de forma directa respectant
aixi els drets dels altres. Tots ens hem sentit atrets per aquelles
persones que expressen les seves opinions amb naturalitat i
respecten, al mateix temps, les nostres; fins i tot els atribuim més
credibilitat a alld que diven. Aquest “carisma” no €s mes que un
joc de conductes socials que han aprés i que, al Harg del temps i
amb la practica, han conformat un tret de la seva personalitat.

Qui millor que els nostres docents per aconseguir fer més creibles

les seves explicacions?

Tots, i a qualsevol edat, podem aprendre aquest conjunt de regles
socials i amb la practica donar una imatge més adequada del
nostre comportament al context social.

Aquest llibre ens presenta de manera senzilla els passos que hem
de seguir per tal de poder millorar les relacions amb el nostre
alumnat i aconseguir aixi el nostre benestar professional.

Antoni Silvestre
EAP Matard
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