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“TOTS PLEGATS”

Quan des del consell de redaccio acabem de confegir el numero 17
ens sembla un niimero magic. Qui ens feia pensar que seriem capacos d’arribar
tots plegats amb els anims i la il-lusié que va comencar? Quin és el secret o si
em permeteu |’encanteri?

La clau la trobem just en aquestes dues paraules: tots plegats. A
cadascun/a que heu col-laborat, des de qualsevol ambit, GRACIES!!! Aquest
és I’esperit de la revista, reflex de multiples mirades, practiques, reflexions,
opinions, ressenyes de llibres que fomenten la lectura, i un llarg etcétera que
és fruit d’una realitat quotidiana i professional i per sort, no d’un encanteri que
quan en surts, tot ha estat en el marc dels somnis.

AMBITS és un somni fet realitat, a I’igual que ’ACPEAP i la Junta
de directors i directores de Catalunya, ha costat esforcos i molta dedicacid,
als companys i companyes que han estat al capdavant pero la resta hem estat
capacos de donar-hi suport, un suport incondicional i criteriat.

Ens trobem en un moment delicat i extremadament complex davant
I’esborrany del nou decret dels Serveis Educatius, el qual ens ha sorprés, des-
concertat , i en el qual els equips d’assessorament psicopedagodgic no ens hem
pogut identificar. Com ens hem sentit? Amb desanim i preocupacié general .

La consciencia de pertanyer a un col-lectiu professional, amb més de
vint-i-cinc anys de suport i intervenci6 en els centres docents, ens ha permés
una resposta col-lectiva en assemblea, la d’un col-lectiu divers perd que sent
identitat professional i aquesta és la petja, que ha trobat la valua de fer sentir
la veu de tots plegats. (

Al llarg d’aquests anys hem estat capagos crear cultura, cultura psico-
pedagogica, d’anar construint, un model d’intervencié psicopedagogica, que
considerem patrimoni col-lectiu i que alhora forma part també del patrimoni
educatiu catala.

Compartim amb el Departament d’Educaci6 la necessitat d’adequar i
redefinir les funcions i I’organitzaci6 dels serveis educatius d’acord a les neces-
sitats actuals dels centres i dels nous contextos educatius, per desenvolupar un
treball en col-laboraci6 entre els diferents serveis i professionals que ’integren.
Iniciar un procés de construccié que porta cap a noves formes d’organitzacio.
[ el punt de partida? no pot ser altre que I’experiéncia professional dels equips
que I’integren, vetllant per la seva identitat, autonomia i el treball intern dels
mateixos.

Aboguem, tal com ja apuntavem a I’editorial nimero 2 d’ Ambits, “per
un debat ampli i rigords sobre el present i futur de la intervencié psicopeda
gogica a Catalunya. Aquest és el repte, aquesta és la urgéncia professional,
com també la il-lusio per construir de manera conjunta i rigorosa el futur de la

professio .

Dolors Gispert
Consell de Redaccié, Juny 06

IL-LUSTRACIONS
n.17

VICENS EDU
Barcelona, 1970

La historia de la fotograffa podria
ser recapitulada como la lucha

entre dos imperativos: el de la
belleza, que viene de las bellas
artes; y el de la narracién de la
verdad perceptual, que se mide
no sélo a base de la nocién de
una verdad sin valores, sino como
un legado de la ciencia, una idea
moralizada de la verdad contada,
de nuestra experiéncia colectiva.

No cabe duda de que la fotografia
es el arte de la verdad plasmada.
La autenticidad de las fotografias
es la confirmacién de nuestra
existencia, que nos hace partici-
pes de la historia, testigos de la
vida. Su presencia es una eman-
acién que confronta y despierta
una realidad irretractable, nos
hace cémplices de la voz muda

del pasado.

Vicens Edu,
Fotografia y estética reflex, 2000

B




ENTORNS D’ACTUALITAT

NOTICIES ACPEAP

Des de la ultima vegada que ens varem posar en contacte
amb vosaltres han hagut esdeveniments importants, un d’ells
ha estat la mobilitzacié arran de ’esborrany del decret del
Serveis Educatius, donada la importancia del tema hem hagut
de realitzar una serie d’actuacions, de les quals molts de vosal-
tres ja esteu al corrent: converses amb els nostres interlocutors
del Departament d’Educacid, contactes amb els altres serveis
educatius, reunidé amb sindicats, intercanvi d’informaci6 entre
els EAPs i I’assemblea general dels EAP.

e La junta valora positivament 1’assisténcia i la discussio
duta a terme a I’assemblea del dia 27 d’abril que ens va perme-
tre consensuar un document que recull la nostra opinid respecte
a les propostes que es feien a I’esborrany i que s’ha lliurat al
Departament. A partir d’aquell moment s’han produit noves ac-
cions que han permés elaborar un document conjunt amb els
altres serveis educatiu (CRP i ELIC) i d’altra banda des del De-
partament s’han fet publiques les funcions dels diferents perfils
professionals, tema que varem reclamar des d’un principi.

Tot aquest procés ha estat acompanyat pels canvis politics
del govern que han afectat al nostre Departament. Ha estat un
temps intens i amb certa preocupacio, esperem que en la nova
proposta que ha d’aparéixer les nostres aportacions siguin rec-
ollides.

* Com membres de la Plataforma per a I’Escola Inclu-
siva hem tingut varies trobades amb els altres integrants: Plata-
forma Ciutadana per una Escola Inclusiva (PCEI), Federacid
d’Associacions de Pares d’Alumnes de Catalunya (FAPAC),

Federacid d’ Associacions de Pares d’ Alumnes d’Ensenyament
Secundari (FAPAES) i Federaci6 ECOM, amb la intencié
d’endegar un projecte de reconeixement i difusié de Bones
Practiques Inclusives d’alumnes amb discapacitat als centres
d’ensenyament ordinari. Aquest document es donara a coneix-
er a diferents entitats educatives del pais i ven aviat us el farem
arribar per tal que en pugueu fer la seva difusio i us animeu a
participar.

A proposta del Departament d’Educacié hem comengat
a participar en una Comissié treball sobre la sobredotacié
conjuntament amb universitats i altres entitats que treballen
aquest tema, amb 1’objectiu de consensuar un protocol basic
d’actuacio, que aniria des de la deteccio, valoracio 1 tractament
adequat.

o I finalment informar-vos que esta a punt de celebrar-se
la sisena Jornada de Formacié de PACPEAP amb el titol
de Recerca Psicopedagogica. Hi participen les universitats cat-
alanes que en aquests moments estan fent recerca en I’ambit
psicopedagogic, amb 1’objectiu de conéixer els seus treballsia
ser possible establir futurs canals de col-laboracio. Creiem que
és una oportunitat d’intercanvi i reflexio i ens agradaria comp-
tar amb la vostra assisténcia. Aixi doncs, fins el 4 de juliol a la
Universitat de Vic.

Maria Vilella
Junta de 'ACPEAP

MASTEROFICIAL INTERUNIVERSITARIEN

PSICOLOGIA DE L'EDUCACIO

A partir del proper curs 2006/07 i en el marc de la con-
crecié de I’Espai Europeu d’Educacidé Superior, s’inicia el
MASTER OFICIAL INTERUNIVERSITARI EN PSICOLO-
GIA DE L’EDUCACIO (MIPE), primer Master homologat de
I’estat espanyol en aquesta especialitat. EI MIPE agrupa els
departaments corresponents de sis universitats catalanes, re-
sponsables de I’oferta formativa que es concreta en dos itin-
eraris, un professionalitzador i un altre centrat en la recerca.
L’itinerari d’investigacio dona accés al Doctorat en Psicologia
de I’Educacio, reconegut amb la Menci6 de Qualitat que atorga

el Ministeri d’Educacié i Ciéncia.

Si voleu més informacid, podeu adregar-vos a: César Coll
(coordinador general, UB), Carles Monereo (vice-coordinador,
UAB), Montserrat Castello (URL), José Luis Lalueza (UAB),
Estanislao Pastor (URV), Jaume Sanuy (UdL), Isabel Solé
(UB), Ignacio Vila (UdG).

També podeu consultar el WEB: www. psyed.edu.es , aixi
com les pagines web corresponents de les universitats organitzadores.




CULTURES ADOLESCENTS,

CULTURES ESCOLARS

Cada vegadaamb més forca es fan presents als nostres instituts
penetracions de les cultures adolescents, aix0 és, practiques,
discursos, gustos, estils que serveixen els i les adolescents
per conformar les seves identitats tot establint distancies i
proximitats entre uns i altres. En certes cirscumstancies aquestes
penetracions coexisteixen amb la cultura i regles escolars,
adhuc algunes opcions pedagogiques aconsellen I’aproximacio i
connivencia entre la cultura educativa i les cultures adolescents
que hi penetren. En d’altres circumstancies aquestes darreres fan
presencia en 1’ambit escolar transgredint-ne, amb més o menys
forga, els marcs normatius. Parlem aleshores de manifestacions
actitudinals d’indisciplina i contestacié normativa, molt lligades
a expressions prototipiques de certes formes culturals juvenils.

Certament, la contestaci6 a les normes i les actituds
d’indisciplina que se’n deriven responen a perfils i a raons
diferents. No totes signifiquen el mateix ni tenen la mateixa
forga i intensitat. Podriem pensar en dos grans tipus de “mal
comportament”, els quals sovint sén confosos per part del
professorat, complicant al seu torn 1’adopcié d’estratégies
pedagogiques adequades.

Les actituds denominades de resisténcia, per exemple,
acostumen a associar-se a un conjunt de disposicions que
inclouen tant la desacreditacié del valors instrumentals i
expressius de la institucié escolar, com, consegiientment, el fet
de sentir I’escolaritzaci6 obligatoria com un procés innecessari
i fraudulent. Tot plegat justifica el distanciament amb 1’escola,
I’estranyament de les seves practiques quotidianes (habits
d’estudi, socialitzacié, motivacié per I’aprenentatge, etc.), i
de les seves promeses (expectatives d’estudis postobligatoris,
expectatives d’insercié laboral, mobilitat social ascendent, etc.).
Resistencia i desafecci6 escolar van sempre de la ma.

La resistencia acostuma a anar acompanyada d’actituds de
gamberrisme que poden ser més 0 menys extremes, més o menys
cridaneres, pero el gamberrisme no sempre implica una resisténcia
d’arrel, siné que sovint només es tradueix en petites actituds
d’indisciplina, intents sovint irreflexius de provar els limits i
gaudir de I’excitament que aixo comporta. Davant I’avorriment,
el cansament i la desidia que sovint provoca el desenvolupament
rutinari de les classes, els alumnes cerquen formes d’entreteniment
per mitja, justament, del trencament momentani dels ritmes
escolars (no només dins de 1’aula). Xerrar a classe, passar-se notes,
burxar els professors, causar petites destrosses en el mobiliari,
etc., son totes elles formes que s’interpreten en aquest sentit,
sense que hagin d’anar necessariament vinculades a actituds
anti-escola o de resisténcia. Efectivament, actes d’aquesta mena
no sén pas nous en les vides dels centres escolars. Alhora, no
tan sols tracten de procurar certs moments de diversio, siné que
també s’expliquen en funcié de la cerca de distinci6 en el grup a

través de la capacitat d’atreviment.

Efecte de la forga d’aquestes penetracions, els adolescents
cada vegada més jutgen els seus professors i professores tenint
en compte la seva capacitat i voluntat per fer-se respectar,
respectant, alhora, la idiosincrasia cultural de la mateixa
adolescencia. Un “bon professor” ha de saber “connectar” amb
el seu alumnat. S’espera del cos docent que es faci sensible a les
logiques, interessos i racionalitats propies del mén adolescent,
i que no tracti, en va, d’imposar valors i moralines de caracter
“adultocentric”. Professors i professores sovint es veuen,
aleshores, obligats a adoptar estrategies d’”adaptacié”, i adhuc
de “supervivéncia” tant per fer efectiva la gesti6 de l’aula
com per implicar els seus alumnes en el procés d’instruccié.
Altrament, es perd 1’autoritat significativa i els alumnes “es
rallen”, és a dir, es cansen, bloquegen i fins i tot s’enfronten als
professors. Paradoxalment, ser sensible als jocs i significats de les
manifestacions culturals de I’adolescéncia ha arribat a converitr-
se en condicié necessaria per tal de gestionar eficagment les
dinamiques normatives a les aules.

Perd no tot es redueix al foment de certes habilitats
empatiques en el desenvolupament de la funcié docent. Els
centres de secundaria necessiten més i nous recursos en la
seva lluita contra la desafeccid escolar que caracteritza les
disposicions educatives d’alguns alumnes. De fet és inexacte
que aquests recursos siguin sempre “nous”. No sén pocs els
instituts que en els darrers anys han desenvolupat alld que
podriem denominar estratégies de visualitzacio i foment dels
valors instrumentals de [’escolaritzacio. Treballant de forma
coordinada amb ajuntaments, entitats socials, empreses... han
estat capagos d’implementar programes d’adaptacié curricular
que han permeés a un bon nombre de joves adolescents recuperar
la seva adhesi6 al sistema educatiu. Fins a quin punt aquestes
iniciatives han d’orientar-se des de criteris d’especificitat, adhuc
de segregacio, és hores d’ara un debat obert.

Finalment, a un nivell més general, es planteja com a
necessari sintonitzar 1’accié educativa dels centres amb el teixit
social i comunitari del qual formen part (i del qual recullen els
seus conflictes i contradiccions), sense la complicitat del qual els
centres escolars no tan sols perden capacitat d’incidencia real,
sind també legitimitat en les seves actuacions. Si I’educacid
no és tnicament instruccié escolar, aleshores convé orquestrar
instruments que permetin harmonitzar el paper que desenvolupa
la totalitat dels agents que envolten la construccié educativa
d’infants i adolescents.

Miquel Angel Alegre
Joan Subirats
IGOP-UAB



LORGANILA FUNCIO

Com no podia ser d’una altra manera, ens hem d’ocupar del
tema del tema, que diria en Quim Monzdé. Parlem de I’esborrany
de Decret que des de fa uns mesos s’esta discutint entre els pro-
fessionals dels serveis afectats. Podria semblar que pel fet de
treballar a la Universitat, -on (malgrat la imatge distorsionada
que sovint projectem i la que gairebé sempre es projecta sobre
nosaltres), convivim cada dia amb el desconcert, la falta de mit-
jans i la monumental discrepancia entre els discursos en boga
(ara és el de la qualitat) i les condicions en que duem a terme
les tasques de docencia, recerca i1 gestio-, una ja hauria d’estar
curada d’espants.

Confesso, tanmateix, que la lectura de I’esborrany m’ha de-
ixat immersa en la perplexitat; no negaré, tampoc, que la manera
com es posiciona sobre determinats aspectes em sembla equivo-
cada. Al meu parer, I’escrit en el seu conjunt manifesta simp-
tomes d’amnesia preocupants respecte la trajectoria recorreguda
per serveis educatius formats per professionals diferents, amb
finalitats 1 funcions diverses. No discuteixo, tot el contrari, la
necessitat de procedir, en els diversos elements del sistema edu-
catiu, a avaluacions periodiques que ajudin a valorar el seu estat
i proposar les modificacions que es considerin convenients, per
tal de progressar en una direccio determinada. Aixo és tan ben-
eficios per les propostes curriculars, com per als diversos agents
i serveis que configuren el sistema, i que enfronten problemes
diferents en eépoques distintes, el que exigeix posar 1’accent, en
cada moment, en aspectes, funcions i finalitats determinats.

El nostre sistema educatiu compta avui en dia amb un con-
junt de professionals i serveis la missio dels quals és assegurar
I’adequada escolaritzacid, creixement personal i insercio social
d’una poblacié cada cop més diversa. Que fa falta coordinar les
actuacions, establir prioritats de manera conjunta i organitzar-se
per a ser utils a I’escola, és una cosa que em sembla que ningl
no discuteix. Poc a poc, en alguns sectors i amb un protagonisme
no menor dels EAP, s’han anat teixint xarxes de professionals de
diversos ambits (educatius, salut, social, judicial) en un procés
no exempt de dificultats, perd que quan funciona, millora la in-
tervencio de tots els implicats.

L’esborrany de Decret es dirigeix a promoure la coordinacid
entre els diferents serveis educatius que intervenen o estan radi-
cats en un mateix sector. I aixo esta bé, pero... llastima que no
s’hagués pensat en uns termes més integradors cada vegada que
s’ha creat una nova figura, un nou servei que també anava a
I’escola; llastima que no s’hagués reflexionat sobre si era més
pertinent generar noves estructures, o al contrari, reforgar es-
tructures existents, que aixi haurien vist incrementat el seu po-
tencial, tant quantitativament com qualitativament.

Perque la finalitat defensable de la coordinacio no justifica,

en la meva opinid, la rotunditat dels mitjans que s’anuncien per
assolir-la: generar una superestructura que al menys en part
s’assenta sobre la confusid, no sé si interessada o només fruit
d’un cert desconeixement, entre professions diferents. Si el text
que comentem el llegis algii que no conegués la historia recent
del nostre pais, podria arribar a la conclusio, per exemple, que
EAP i CRP han estat desenvolupant tasques similars al llarg
d’aquestes décades, que son serveis semblants. I no és aixi. As-
sessorar exigeix un conjunt de competéncies especifiques que
han estat sovint objecte d’analisi i discussio. Es una tasca dificil,
delicada, no sempre agraida; necessaria per fomentar 1’analisi 1
la millora de la practica educativa en els seus diversos nivells.
L’aproximacié que tradueix 1’esborrany de Decret és al meu par-
er poc sensible a I’especificitat de I’assessorament, i en tradueix
una visio unidimensional que molts no compartim.

Un altre tret que em crida poderosament ’atencio és la confi-
anga que semblen dipositar les autoritats educatives en el poder
de la normativa per generar actituds, crear cultures i en definitiva
per transformar la realitat. Per suposat, aixo és el que cal buscar;
perd potser es passa per alt que les normes, en si, no transfor-
men res; si de cas, posen les condicions per que s’engeguin les
dinamiques que poden comportar alguns canvis. No crec que les
condicions que aquesta norma estableix siguin les més adients.
Es podra treballar coordinadament en un servei de 30 o 35 per-
sones? Es necessari desdibuixar la identitat dels diferents serveis
que han de constituir els SEI, per assegurar-ne la coordinaci6?
No seria més prudent, abans de regirar-ho tot de dalt a baix, pr-
ovar formules que promoguin i facin possible la coordinacio des
de la idiosincrasia, les funcions i les peculiaritats de cada servei,
i que aprofiti allo que cadascun té de propi i de bo?. No estem
davant d’un tema que afecti a un col-lectiu més o menys gran i
més o menys heterogeni de professionals; afecta el conjunt del
sistema educatiu. Cal ser escrupulds i exigent, canviar el que
no funcioni adequadament, complementar-ho si convé; pero cal
fer-ho amb prudéncia, i sabent cap a on ens dirigim.

Pot ser que “coordinar-se” formi part d’aquell grup de verbs
dels quals Pennac diu que admeten malament I’imperatiu (somi-
ar, llegir, estimar...). En qualsevol cas, determinades accepcions
de la paraula semblen requerir molt més que el reconeixement de
la necessitat per concretar-se. I si la bondat de la funcio (avangar
en la coordinacid) sembla fora de dubte, el que no és tan inqiies-
tionable €s I’organ elegit per assegurar-la. Confiem que les coses
no estiguin del tot tancades, 1 que sigui possible encara reconsid-
erar els aspectes més preocupants de I’esborrany.

isabel Solé
Dept. de Psicologia Evolutiva i de I'Educacid.
Universitat de Barcelona.
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QUE NECESSITEN ELS ALUMNES
AMB DEFICIT COGNITIU PER DESENVOLUPAR
LA COMUNICACIO I EILLENGUATGE
DELAMILLORMANERA POSSIBLE?

Maria-José del Rio
Departament de Psicologia Evolutiva i de I’Educacié
Universitat de Barcelona

RESUMEN
Los alumnos con déficit cognitivo necesitan ayudas especificas para poder desarrollar la comunicacién y el lenguaje. La idea de que el desarrollo del lenguaje depende
del desarrollo cognitivo es s6lo una hipdtesis tedrica, entre otras, que no puede servir de base para dejar a los alumnos con déficit cognitivo sin la mencionada ayuda,
esperando que el progreso cognitivo por si solo, impulse el avance lingiiistico. En este articulo se presentan datos, argumentos y opiniones con la intencién de que
sirvan para la reflexion sobre el papel del sistema escolar en el desarrollo del lenguaje de sus alumnos con déficit intelectual.

ABSTRACT
What do cognitively challenged pupils need in order to develop communication and language in the best possible manner?
Students with cognitive disability need special help in order to develop communication and language. The idea that language development depends upon the cognitive
development it is only one theoretical hypothesis among others which cannot be used to deprive cognitively challenged pupils of the needed help, while waiting for the
unspecific, and insuficient by itself, cognitive progress to give impetus to language development. In this paper the author presents facts, arguments and opinions with the
intend that they may serve to think about the role of the school in the language development of the cognitively challenged student.

INTRODUCCIO

Amb aquestes pagines em proposo aportar idees per a la
reflexié sobre 1’atencid psico-educativa que necessiten els nens
amb deficit cognitiu per tal de desenvolupar al maxim les seves ca-
pacitats de comunicacio, llenguatge i parla. Per aconseguir aquest
proposit abordaré molt breument la singularitat del desenvolupa-
ment psicologic i del llenguatge dels alumnes amb déficit cognitiu.
A continuaci6 tractaré sobre la relacié entre el desenvolupament
cognitiu i el lingiiistic. Aquest punt és important per les impli-
cacions que té en la presa de decisions sobre 1’atenci6 educativa
a persones amb trastorns del desenvolupament. La manera com
s’entenguin les relacions entre cognicié i desenvolupament del
llenguatge pot determinar el tipus d’atencid psicopedagdgica o
especificament logopedica que s’ofereix a aquests alumnes. Per
ultim plantejaré algunes qliestions relacionades amb les interven-
cions adrecades a possibilitar un bon desenvolupament lingiiistic
1 comunicatiu dels alumnes amb déficit cognitiu.

1. SINGULARITAT DEL ALUMNES AMB DEFICIT
COGNITIU: DESENVOLUPAMENT i LLENGUATGEA
voltes amb la terminologia

Encara que el retard mental ha estat de sempre un dels
trastorns del desenvolupament més coneguts i comuns a les
escoles, encara son freqiients les preguntes relatives a com sén
aquests infants, que els diferencia d’altres alumnes amb necessitats
educatives especials i com es pot esperar que transcorri el seu
desenvolupament. Els motius de la desorientacio son diversos.
Cal recordar que la terminologia emprada per referir-se als alum-
nes amb deficit cognitiu ha evolucionat molt rapidament i aix0
contribueix a la confusid. Actualment denominen al nostre pais
“deficients cognitius ” practicament als mateixos alumnes que
abans, i encara ara a molts llibres i documents, s’anomenaven
alumnes amb retard mental, discapacitat intel-lectual o retard
global del desenvolupament. De vegades el diagnostic és més
precis i aixi per exemple es parla d’alumnes amb Sindrome de-
Down o microcefalia. Encara que personalment trobo més adient
la tendéncia a parlar d’alumnes amb discapacitat que no pas de

deficients (per una discussio sobre les implicacions d’un terme
o altre es pot consultar Giné, 1999) cal recordar una vegada més
que el nom no fa la cosa i que el que €s important es coneixer qué
tenen en comu i que diferencia a aquests alumnes d’altres nens.
Cal deixar constancia, pero, d’aquesta diversitat terminologica
per tal que els ensenyants estiguin alertats i puguin orientar-se
correctament.

Un altre factor que contribueix a crear confusio és el
fet que, des de posicions sens dubte ben intencionades i fins i tot
tedricament coherents encara que poc beneficioses pels afectats,
s’imposin terminologies que tendeixen a esborrar, al menys
semanticament, les diferéncies, les dificultats o la discapacitat.
Aixi per exemple, quan sobre els paper deixen d’existir alumnes
amb necessitats educatives especials amb diagnostics concrets
1 tots aquells que realment tenen aquestes necessitats queden
automaticament englobats sota termes molt abstractes com ara
“diversitat”, sense distincions, s’esta creant una certa confusio.
Aquestes tendeéncies dificulten extraordinariament una justa i
acurada distribucid de recursos, sempre tant minsos a 1’ambit de
I’educacio especial. Per exemple, no sén iguals les ajudes que
necessita una escola i una mestra en concret que te un nen amb
autisme integrat a la seva classe, que una altre que acull a una
nena immigrant de llengua no catalana o a un noi de 12 anys amb
dificultats especifiques i greus per aprendre a llegir.

Caracteristiques dels alumnes amb déficit cognitiu

Doncs bé, el infants i joves amb deficit cognitiu son per-
sones amb unes caracteristiques raonablement ben definides i al
mateix temps complexes (Lewis, 1991). Per tal d’articular aquesta
complexitat actualment és comu (Giné, 1999) fer servir cinc eixos
que, considerats conjuntament, permeten el reconeixement i la
descripcid de la discapacitat intel-lectual (veure Figura 1).
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Eix I: Capacitats intel-lectuals

Eix II: Conducta adaptativa

Eix III: Participacio, interaccid i rols socials
Eix I'V: Salut i estat fisic

Eix V: Contextos y consideracions ambientals

Fig.-1 Eixos pel reconeixement i la descripcio de la discapacitat intel-lectual.

(Associaci6 Psicologica Nord-americana, APA)

No és casualitat que la capacitat intel-lectual (eix I) figuri
en primer lloc. La reconeguda definicio de I’associacio psicologica
nord-americana, I’APA, determina que la persona amb una disca-
pacitat intel-lectual general obté puntuacions inferiors al promig
de la poblaci6 de la seva edat en tasques cognitives. Generalment
s’accepta que un CI de 75 o menys ja és significativament inferior
i pot comportar discapacitat. Quant més s’allunyi del promig, més
greu sera el deéficit cognitiu i aixi és freqiient parlar de deficiéncies
de grau baix o lleugeres, mitjanes i profundes. Cada pais adapta
aquestes convencions amb petites diferéncies. El mestre que rep
a la seva classe un alumne amb deéficit cognitiu hauria de conéixer
sempre el grau d’afectacié de I’alumne i les seves implicacions.

Perd amb la determinacié del grau de deficiéncia
intel-lectual, tot i ser molt important, no basta ni per caracteritzar
aun alumne amb deficit cognitiu ni molt menys per organitzar les
respostes educatives. A més a més, és necessari considerar altres
variables. Avui es creu que per ser considerat deficient cognitiu
la persona ha de mostrar limitacions importants en la seva con-
ducta adaptativa (eix II), almenys en dos de les segiients arees:
capacitats conceptuals, socials /o practiques (Fig. 2). Segons el
que es despren d’aquesta figura, les dificultats de llenguatge son
una de les subarees que poden estar alterades en una persona
amb deficit intel-lectual. Aquest punt és important perque obre la
possibilitat, almenys teorica, que una persona amb déficit cognitiu
no manifesti al mateix temps problemes del llenguatge. El que
és més remarcable encara €s que aquestes persones existeixen.
Es interessant al respecte llegir el llibre de Yamada en el que es
presenta molt ben documentat el cas de Laura, una noia de 18
anys amb retard mental de grau mig perd amb unes habilitats
lingtiistiques formals for¢a desenvolupades. Aquest cas, presentat
per Rondal al seu article de 1993, i d’altres semblants posen en
quiestio la idea segons la qual el llenguatge d’aquests alumnes
seria només 1’expressio del pensament o conseqiiéncia directa
del nivell cognitiu assolit.

Per tant, almenys teoricament, es podria considerar el
cas que una persona amb limitacions en el raonament abstracte,
la simbolitzacio o la memoria (eix I) pero amb una molt bona
adaptacio6 al seu medi (eixos II i III) no entrés dins la categoria
de discapacitat cognitiva; o bé, que una persona amb déficit
intel-lectual no manifestés alhora problemes especifics en I’area
adaptativa del llenguatge oral.

L’eix III recorda la importancia de considerar el grau de
participacio social de ’alumne amb deficit cognitiu, €s a dir, les
seves oportunitats per interactuar significativament amb altres
persones, el rol que juga en diferents entorns, el grau d’inclusid
social i la seva participacio activa en situacions socials variades.
Encara que tinguin un mateix grau de deficiencia no sera igual
I’evolucio de dos infants hipoteétics, un dels quals formi part d’un
esplai, surti a dinar al restaurant amb els seus pares i viatgi durant

les vacances amb els cosins, que un altre que romangui tancat a
casa 1ino tingui més contacte que amb els companys de 1’escola
i els seus pares.

Per fer-se una idea completa del perfil i les necessitats, els
eixos IV 1 V recorden que cal tenir en compte també les malalties
il’estat de salut fisica general de la persona amb déficit cognitiu,
aixi com les caracteristiques del seu entorn. L’eix V recull els as-
pectes contextuals 1 ambientals que envolten a tota persona i que
contribueixen a donar-li un paper al seu entorn i prefiguren fins a
un cert punt el seu futur, en funcid, per exemple del recursos que
tingui la comunitat o de les expectatives de la familia respecte als
fills. Per tant, tampoc no seran iguals les necessitats educatives
i la previsi¢ de desenvolupament de dues nenes amb Sindrome
de Down, totes dues amb un CI de 65 i tres anys d’edat, si una té
molt bona salut (eix IV) i viu amb un entorn social, economic i
afectiu favorable (eix V) i I’altre te una cardiopatia greu i a més
esta destinada a viure en una comunitat empobrida, lluny dels
serveis basics i amb una familia que no dona mostres d’afecte ni
d’acceptacio. Dit en altres paraules: per comprendre les necessitats
d’una persona no basta amb coneixer el seu rendiment intel-lectual
1 les seves capacitats adaptatives, a més és necessari con¢ixer la
seva procedeéncia i el seu entorn: familia, grup social i cultural i
recursos de qué disposen.

Finalment, un altre criteri per la determinaci6 de déficit
cognitiu és que I’aparicié d’aquestes dificultats s’ha de produir
abans dels 18 anys, durant els anys en qué més canvis i progressos
es produeixen en el desenvolupament psicologic.

- Habilitats conceptuals: llenguatge, escriptura, lectura, mate-
matiques...

- Habilitats socials: comunicaci6 i relacions interpersonals, des-
envolupament emocional, autoestima, responsabilitat...

- Habilitats practiques: cura d’un mateix, vida diaria, joc i oci,
feina, Gs de recursos comunitaris...

Figura 2 Desglossament de I’Eix II Conductes adaptatives, de la definicié de
deficit cognitiu segons I’ APA.

Amb tot, el que és important de la proposta de I’ APA és que
contempla per separat el desenvolupament cognitiu, al primer
eix, 1 les habilitats comunicatives i lingiiistiques, al segon.

Breu recordatori: caracteristiques i evolucié del
llenguatge dels alumnes amb déficit cognitiu.

Com és 1 com es desenvolupa el llenguatge dels infants amb
deficit cognitiu? Que es pot esperar d’ells en aquest ambit? Ja fa
més de 40 anys que s’investiga, s’escriu i divulga profusament
sobre aquest tema (Berry, 1977); les persones interessades poden
trobar revisions molt completes als llibres de Burakk, Hodapp i
Zigler (1998), o de Rondal i Edwards (1996). També¢ a I’article
de Rondal, Lambert i col-laboradors, publicat al nostre pais al
1988. De tot el que sabem fins al moment, convé recordar aqui
en especial algunes idees.

La primera és que no existeix un perfil unic de
desenvolupament del llenguatge en els alumnes amb déficit
cognitiu, ni tant sols lligat al grau de deficiéncia intel-lectual.
El grau de retard pot ser un primer indicador de com sera el
futur desenvolupament del llenguatge: a més retard cognitiu més
dificultats previsibles; perod no n’és I’anic ni permet determinar
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a priori quins seran els punts forts i febles del desenvolupament
lingiiistic i comunicatiu d’un nen. Entre altres coses perqué
I’evoluci6 del llenguatge no depén només del CI dels infants; és
freqiient observar a alumnes amb graus de retard semblants que
mostren edats lingiiistiques diferents: amb un retard intel-lectual
de grau mig, per exemple, un nen amb Sindrome de Down de
cinc anys pot tenir un desenvolupament del llenguatge propi
d’un nen normal de tres anys mentre una companya seva amb
el mateix grau de retard i la mateixa edat pot parlar com un nen
de 18 mesos. Infants amb retards semblants poden tenir perfils
intralingiiistics diferents, velocitats d’evoluci6 del llenguatge
diferents i sensibilitat a les estratégies educatives orientades a
millorar el seu llenguatge també diferents.

També és cert que la majoria dels individus amb déficit
cognitiu, encara que no tots, presenten retards del llenguatge
en algun moment de la seva evolucié i també (i aixo és més
nou) els infants amb deficit cognitiu mitja o lleuger presenten
tota la gamma de trastorns del llenguatge dels infants
normals. Es a dir: els alumnes amb défieit cognitiu presenten
dificultats generals i especifiques del llenguatge i, aixi, poden
patir des d’hipoacusia, a mutisme electiu; des de quequeig a
retard fonologic; de problemes pragmatics a articulatoris; de
problemes auditius fins a semantics. La relacié entre aquests
problemes i el deficit cognitiuno és ni evident ni del tot coneguda.
El que si sembla cada vegada més evident és que els alumnes
amb deficit cognitiu tenen necessitat, i dret, a ser tractats pels
seus problemes de llenguatge, tant generals com especifics,
igual que la resta de la poblacié escolar. No es pot donar per
suposat que les patologies del llenguatge deriven simplement
del déficit cognitiu ni que milloraran per si mateixes a mesura
que progressi el seu coneixement del mon.

Per ultim cal recordar que, a mesura que es van coneixent
i diferenciant les diverses sindromes que constitueixen el que
avui encara denominem genéricament discapacitat cognitiva,
també es van identificant grups sindromics amb unes
caracteristiques propies quant al desenvolupament del
llenguatge (Oates i Grayson, 2004). La sindrome de Down és la
més coneguda de totes i si ahir es deia, per exemple, que els seus
deficits articulatoris durarien tota la vida, avui sabem que aixo és
només parcialment certi que la variabilitat en el desenvolupament
del sistema fonologic en aquesta sindrome és tant alta com
en la poblacié dita normal. Un alumne amb la sindrome del
Cromosoma X Fragil és molt probable que produeixi una parla
dificil d’entendre, amb ecolalies i perseveracions i que, al
mateix temps, mostri un llenguatge receptiu no tant retardat com
es podria suposar inicialment. Els alumnes amb sindrome de
Williams, per la seva banda, demostren que poden desenvolupar
relativament bé els aspectes formals del llenguatge com ara
Iarticulaci6 i ’organitzacié gramatical, perd son molt poc
habils per a comunicar-se i, per a ells, les adquisicions relatives
al significat de les paraules son lentes i dificils. Tots aquests nous
coneixements, Rondal i Ling (1997) s6n importants en la mesura
que permeten preveure millor la possible evolucio del llenguatge
dels diferents tipus d’alumnes amb déficit cognitiu i adaptar
les respostes educatives a cada cas amb molta més precisio.

Les implicacions educatives del que acabem d’exposar
son evidents: donat que el desenvolupament del llenguatge dels
alumnes amb déficit cognitiu és extraordinariament variable i
depén d’una gran quantitat de factors i mai d’un tnic, la resposta

educativa s’ha d’atendre de la forma el més individualitzada
possible 1 molt ajustada als punts forts individuals i contextuals
(facilitat per als contactes socials, bona salut, familia amb bona
disposici6 afectiva, etc....) i mancances especifiques (grau
de deficit intel-lectual, pérdua auditiva, poca facilitat per a
articulacio, entorn social desafavorit, etc....). Segons aixo,
quan la resposta educativa per impulsar el desenvolupament
del llenguatge no pot ser individualitzada i es planifica, per
necessitats dels centre, per exemple, per atendre a grups
d’alumnes, les agrupacions s hauran de fer en funci6 dels perfils
funcionals 1 evolutius dels alumnes, i no tant sols en funcio de
I’edat, tipus o el grau de déficit cognitiu.

2. DESENVOLUPAMENT COGNITIU I
DESENVOLUPAMENT LINGUISTIC: UNA RELACIO
D’INTERDEPENDENCIES

Considero que aquesta discussid, que no pretén ser
exhaustiva, té rellevancia perqué quan es pensa que les
dificultats de llenguatge son només degudes al déficit cognitiu,
també es pot pensar que n’hi ha prou amb impulsar aquest tltim
per a que, com a conseqiiéncia, el llenguatge millori sense cap
ajut especific. Argumentaré que tal supOsit €s, com a minim,
discutible a nivell teoric i gens fonamentat a la practica

Psicologia evolutiva

El desenvolupament psicologic dels infants, segons la
psicologia evolutiva, procedeix integrant canvis i progressos en
diferents arees. Es cert que el nen que es desenvolupa és un,
constitueix una unitat psicologica; ara bé, per comprendre com
son aquests processos de canvi sovint s’estudien diferenciant
arees, com ara la cognitiva, la socio-afectiva i emocional, I’area
de la comunicacid i el llenguatge o bé la de psicomotricitat.
Segons la meva opinio, és recomanable tenir ben present que
el desenvolupament psicologic és un fenomen d’extremada
complexitat, en el que conflueixen factors i processos de vegades
molt diferents i que al mateix temps interactuen entre ells de
forma no del tot coneguda, en una interrelacié d’influéncies
mutues. Aquesta idea és la que es pretén representar molt
esquematicament en la figura 3, segons la qual les diferents
arees o dominis del desenvolupament psicologic mantindrien
entre ells una interdependéncia mutua i multidireccional,
de manera que podem dir que els canvis i fites cognitives
poden influenciar o estar en la base de determinats canvis en
el llenguatge pero també seria certa la idea contraria (del Rio,
2003). Els processos de caire emocional certament també
podrien facilitar o dificultar els progressos en I’area cognitiva i
viceversa. I aixi successivament. Molt esquematicament aquesta
és la formulacié més freqiient dins la psicologia evolutiva o la
psicolingiiistica del desenvolupament: un marc de referéncia
ampli i sensat per prendre decisions sobre I’atencié als infants
amb trastorns del desenvolupament, com els que ens ocupen.
Donat que el llenguatge no esta subordinat unidireccionalment a
d’altres aspectes del desenvolupament (Verdugo i Canal, 1986)
les conseqiiencies practiques son clares: en el cas d’alumnes
amb deficits en el llenguatge es tracta de potenciar una resposta
educativa multidimensional que inclogui tots els aspectes del
desenvolupament sense relegar ’atencio al llenguatge a un
paper secundari ni esperar que aquest millori per si sol
com a conseqiiencia de la intervencid en I’ambit cognitiu o
emocional.
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Figura 3- Interdependéncia entre les diferents arees del desenvolupament
psicologic, (del Rio, 2003, La orientacié psicolingUistica en el estudio del lenguaje)

cognicic lleguatge

—=<_1|

motricitat

afectivitat

_

Figura 3 del Rio, M.J. (2003) La orientacié psicolingiiistica en el estudio del
lenguaje.

També aquestes disciplines han mostrat que la comunicacid
i el llenguatge comencen a co-evolucionar des de I’inici de
la vida i, per tant, quan hi ha dificultats es pot ajudar al seu
desenvolupament des de P’etapa de 1’atencié primerenca,
sense necessitat d’esperar a cap etapa evolutiva posterior
suposadament més adient. De fet, I’experiéncia demostra que
els infants amb déficit cognitiu es beneficien d’un tractament
especific de comunicacié i llenguatge, tant més com més aviat
comenga aquest tractament (Lund i Duchamp, 1988; Reichle i
Keogh, 1985).

Processos interns i processos interpersonals

Per a la psicologia evolutiva el desenvolupament del
llenguatge no es concep només, perd també, com una tasca
“interna” —de processos intra-personals- de I’infant sin6 que
implica a tot el seu entorn i les interaccions —processos inter-
personals- entre el nen, els seus familiars, mestres i companys
(Garton, 1994). El nen sol i els seus processos cognitius i
emocionals interns son imprescindibles pero no suficients per
activar els mecanismes que possibiliten el desenvolupament
del llenguatge. Cal la participacid, com més organitzada millor,
dels interlocutors (del Rio, 1997). Aquesta idea portada a la
practica ha donat com a resultat enfocs per a la intervencid
logopédica de caire funcionals, interactiu i naturalista, amb
molt bon resultats amb alumnes amb déficit cognitiu (Vilaseca y
del Rio, 2004).

Arabé,lacomplexitatdel mateix procés de desenvolupament
és tant gran que amb freqiiencia els investigadors basics i
tedrics, que no sempre persegueixen els mateixos objectius
que els professionals, centren la seva atencié només en una
de les arees del desenvolupament infantil, la qual cosa és molt
fructifera i fins i tot indispensable per a la investigaci6 pero pot
comportar greus problemes si aquesta “disseccid” s’imposa a
la practica, donat que fa perdre de vista la globalitat. Pot ser
que aleshores apareguin tendeéncies reduccionistes que pretenen
que tot el desenvolupament psicologic dels infants depén només
d’una d’aquestes arees o dominis. I aixi, en un moment donat
es pot estendre la idea que tots els canvis psicologics son guiats
pel desenvolupament cognitiu; o bé que serien als factors
emocionals i afectius els que estarien a la base de qualsevol
evolucié lingiiistica, com de vegades sincerament postulen els
estudiosos de I’afectivitat. Malgrat el fort arrelament de que
puguin gaudir en certs moments idees semblants -i cal dir que les
simplificacions teoriques, encara que involuntaries, sempre son
benvingudes doncs a primera vista sembla que simplifiquin la

practica- els reduccionismes son a la llarga nocius per la mateixa
teoria, per les practiques basades en elles i, el que és de veritat
greu en el cas que ens ocupa, pels infants, subjectes destinataris
finals de la atencié psicopedagogica. Caldria més investigacio
al nostre pais sobre intervencié educativa en I’ambit de la
deficiéncia mental; aquest tipus d’investigaci6-intervencio
hauria d’orientar les practiques educatives dins aquest ambit.

Sense llenguatge no progressa l’'aprenentatge

Es cert que els infants amb un bon desenvolupament
intellectual acostumen a mostrar també un millor domini del
llenguatge perd d’aquest fet no es pot deduir que el primer sigui
I’tinic responsable del segon (Abbeduto, Evans i Dolan, 2001).
Per exemple les persones amb TEL (Trastorn Especific del
Llenguatge) tot i mostrar una intel-ligéncia normal experimenten
greus dificultats per aprendre a parlar. Per la seva banda, els
infants sords del passat, que ni podien accedir a I’expressio
oral ni rebien instruccid per expressar-se amb cap altra sistema
simbolic veien con el seu desenvolupament intel-lectual quedava
seriosament compromés. Es a dir: sense llenguatge tampoc
progressa la cognicio 1 aix0 ens porta a afirmar que les relacions
entre I’un i Ialtre no sén necessariament de dependéncia del
llenguatge respecte a la cognicié siné d’interdependéncia
miutua. El llenguatge depén en part dels progressos cognitius,
perd només en part (Chapman, 1998). Per exemple, quan es
presenta la consecuci6 d’una “teoria de la ment” com una fita
cognitiva del nen prévia a posteriors canvis en la comunicacio
s’esta apuntant un fet incontrovertible: fins que el nen no
construeix - en situacions interactives, per cert- la nocid de
“persona pensant” és dificil que es comuniqui amb els seus
semblants en termes d’igualtat. Perd també és indiscutible que
els progressos en comunicacio i llenguatge sén necessaris per que
continui el desenvolupament intel-lectual, doncs el llenguatge
és mediador en els processos d’aprenentatge. Per tant, el
correcte desenvolupament cognitiu dels infants amb déficit
cognitiu depén també d’una correcta evolucié del llenguatge i
no només a la inversa. El mateix es pot dir de 1’evolucié dels
afectes i les emocions.

Semantica i cognicié

Una altre manera diferent de presentar les relacions entre la
cognicio i el llenguatge passa per interpretar que determinades
fites de I’evolucié del llenguatge infantil sén en elles mateixes
cognicié i només cognicid. En aquest cas, les relacions es
representen de manera que el llenguatge quedaria englobat
dins 1‘area cognitiva, enlloc de dependre’n. Un exemple n’és
el desenvolupament semantic. Que s’estd desenvolupant
quan el nen aprén nous conceptes com per exemple noves
paraules per designar colors? Es tracta de progressos cognitius
o lingiiistics? En aquest cas esta clar que cognicid 1 aspectes
semantics semblen una mateixa cosa i progressen junts. Si un
falla, compromet 1’evolucié de I’altre. Quan a I’escola els infants
aprenen conceptes nous necessiten nous signes lingiiistics,
potser paraules, no només per a designar-los, siné també per a
diferenciar-los, comunicar-los, recordar-los i compartir-los. Que
és llenguatge, que és cognicio i que és comunicacio en aquest cas?
La comunicacio referencial, és només cognicio o es necessita un
entorn social i certes habilitats comunicatives per realitzar-se?
Aquestes preguntes posen de relleu la interrelacié estreta entre al
menys tres dominis (cognitiu, afectiu i especificament lingiiistic),
sobretot quan son els aspectes semantics del llenguatge els que
es posen en primer pla.
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Lespecificitat de la fonologia i la morfosintaxi

Pero el llenguatge no és només semantica. El nucli
diferenciador del llenguatge que el distingeix d’altres
comportaments humans és la seva estructura: els sistemes
fonologic i gramatical. Es allo que Galeote (2002) denomina
“el caracter autonomo de la gramdtica”. 1 I’aprenentatge de
I’as del llenguatge estudiat per la pragmatica tampoc sembla
reductible a processos normalment entesos com a cognitius.
L’aprenentatge de la fonologia, la morfologia i la sintaxis
recorre uns camins propis i irreductibles a altres dominis i per
aix0 avui dia sén nombrosos els psicolingiiistes que mantenen
posicions modularistes en quant a 1’adquisicié del llenguatge.
Les posicions modularistes (es pot consultar una breu discussio
sobre el tema en el primer capitol del citat text de Galote, 2002 i
en Rondal, 1993) mantenen que el funcionament neuro-cognitiu
procedeix no com una unitat global — a manera de la vella idea
d’un factor G d’intelligéncia responsable de tot el comportament
intel-lectual- sind que integra moduls especialitzats que al
mateix temps es connecten entre ells, es complementen i, quan
és necessari, es “substitueixen” funcionalment els uns als altres.
No estic parlant de “mapes” cerebrals en el sentit de arees
topograficament delimitades al cervell, sind de funcionament
neurologic i cognitiu. Si el desenvolupament del llenguatge es
considera una part del desenvolupament cognitiu s’ha de dir que
¢és una part especifica, un modul especificament lingiiistic dins
la cognicid. Segons aquests arguments, tampoc a ’escola es
pot defensar que sigui suficient promoure el desenvolupament
cognitiu general per promoure també el desenvolupament del
llenguatge. Per impulsar el llenguatge s’han de afavorir, a
més, els aprenentatges lligats especificament al coneixement
lingiiistic.

Els ensenyants estan acostumats a trobar diferéncies
importants en els perfils de desenvolupament i aprenentatges
d’alumnes amb deéficit cognitiu; son diferéncies que es
manifesten en arees curriculars o dominis, com ara la llengua,
el coneixement del nombre, habilitats per a la cura d’un
mateix, etc..., i que es troben en alumnes amb caracteristiques

1

altrament molt semblants quant a edat, experiéncies, un C.I.
molt semblant, i fins i tot una mateixa sindrome. Quan aixo es
comprova ¢s quan es fa més evident la pertinéncia de teories
com la de la modularitat. I és que les relacions entre els
ambits 1 les arees del desenvolupament i [’aprenentatge, com
deiem a I’inici, sén complexes i mai unidireccionals. Es pot
mantenir que el desenvolupament del llenguatge forma part del
desenvolupament cognitiu, pero aleshores s’ha d’explicar que la
cognicid esta composada per molt dominis — moduls- diferents,
uns dels quals és el lingiiistic i que aquest domini és especific: és
el domini del coneixement lingiiistic, amb continguts, regles i
estratégies d’aprenentatge propies._

Interaccié i desenvolupament del llenguatge

En definitiva, no tota I’adquisicié del llenguatge depen
de processos cognitius generals. En referéncia als processos
interactius i sense necessitat de subscriure totalment les teories
vigotskianes o funcionals, la majoria de psicolingiiistes accepten
avui que les interaccions quotidianes, el llenguatge adrecat al
nen i I’ input lingiiistic adaptat juguen un paper decisiu en
I’activacid dels processos interns de construccio de coneixement
lingiiistic dels infants. Doncs bé, tot sembla indicar que els
infants amb déficit cognitiu mitja i/o lleuger no es beneficien
suficientment de les interaccions quotidianes espontanies
per desenvolupar la comunicacio i el llenguatge (Dockrell i
McShane, 1997). Com ja va argumentar fa molt de temps Fenn
(1977), els alumnes amb déficit cognitiu no es beneficien igual
que els seus companys d’ “un ambient enriquit lingiliisticament,
experiencialment...”. Dit d’una altra manera, les interaccions
quotidianes dels alumnes amb deficit cognitiu i els seus
interlocutors no son per definicio les optimes per tal que aquests
alumnes, justament ells, se n’aprofitin de manera suficient,
com per desenvolupar de manera optima el seu llenguatge.
Per diverses raons; perqué els interlocutors —pares, mestres i
companys- de comunicadors molt incompetents - infants amb
deficit cognitiu- no s’ajusten de manera tan precisa i es perd
qualitat en la interacci6 (Kaiser i col-laboradores, 2001). I és que,
per desenvolupar el llenguatge, els alumnes amb deficit cognitiu
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necessiten més practica, més assaigs, més suports durant més
temps 1 suports diferents que els companys de igual edat. Com a
conseqiiencia, no es pot afirmar que les interaccions quotidianes
a |’aula, sense més, siguin suficients per tal que aquests nens i
nenes donin tot el que podrien donar per ells mateixos quant a
aprendre a parlar i a comunicar-se com els seus companys (Rees,
1986). Necessiten més ajuda especificament lingiiistica, més
interaccions individualitzades, planificades i molt més ajustades
a les seves necessitats, capacitats i interessos.

En qualsevol cas, el “coneixement del mén” és important
pero no suficient per garantir el desenvolupament del llenguatge
ni en els alumnes amb deficit cognitiu ni en cap altre. Les
rapides consideracions teoriques que acabo d’exposar aixi com
I’experiencia clinica i educativa posen de relleu que el nivell
de desenvolupament del llenguatge del infants amb deéficit
cognitiu (i dels altres) no ¢és una mera conseqiiéncia del seu
desenvolupament cognitiu general. En el desenvolupament
del llenguatge intervenen processos psicologics complexos de
caracter tant intra-personals com interpersonals, de naturalesa
sensorial, interactiva, afectiva, cognitiva i social i per tant
les respostes educatives orientades a millorar la capacitat de
comunicaci6 del alumnes amb déficit cognitiu ho han de tenir en
compte.

3. IMPULSAR EL DESENVOLUPAMENT LINGUISTIC
D’ELS ALUMNES AMB DEFICIT COGNITIU
L'ajuda especifica

Els alumnes amb deficit cognitiu, per tal de desenvolupar
al maxim les seves capacitats comunicatives i lingiiistiques,
necessiten ajuda psico-educativa especifica, precog i duradora.
Aixi ho resumeixen Kaiser, Hester y McDuffie (2001): “El
procés de desenvolupament de la comunicacié dels nens amb
trastorns del desenvolupament necessita una instruccio
especifica com a suport pel mateix procés de desenvolupament”
(The process of communication development in children with
developmental disabilities ... needs for specific instruction for
support the developmental process).

Especifica en aquest cas vol dir:
» centrada en I’ambit especific de la comunicacid i el llenguatge,
1 no només en altres arees del desenvolupament, com ara la
cognitiva o I’afectiva
* adaptada a ’alumne concret en quant a la modalitat formal
emprada, i no només orientada a la comunicaci6 oral; ha de
possibilitar que cada alumne disposi d’un mitja de comunicacio
adequat a les seves possibilitats, sigui llengua oral, signes
manuals, simbols grafics o ajuts técnics per a la comunicacid
e derivada de I’analisi dels perfils d’execucid individual lingiiistic
de cada alumne i també del seu nivell global de desenvolupament
psicologic
 orientada prioritariament a millorar les competéncies de
comunicaci6 interpersonal per mitjans lingiiistics
e comprensiva de tots els components del llenguatge, és a dir:
que atengui al desenvolupament fonologic i morfosintactic o als
seus equivalents, al desenvolupament semantic i al pragmatic de
manera harmonica i interrelacionada
* respectuosa amb les necessitats reals de comunicacié de
I’alumne amb els seus familiars i coneguts en els contextos
quotidians, i no només centrada en les necessitats de I’escola
o el centre.

Amb el terme precog¢ es vol recordar que I’ajut pot

comengar durant els primers anys de la vida (Aimard i Abadie,
1992) i que hauria de comengar tant aviat com sigui possible; i
duradora significa que aquests alumnes poden necessitar ajuda
per millorar la seva expressio al llarg de molts anys, si bé no
sempre amb els mateixos objectius ni intensitat. D’altra banda
aixo ¢€s el que reben el seus companys “normals”: ensenyament
de llengua al llarg de tota I’escolaritat.

Als paisos més desenvolupats és una practica establerta
donar suport especific al desenvolupament del llenguatge
dels infants diagnosticats amb deficiéncia mental des de les
primeres edats. L’ordenaci6 juridica del nostre pais estableix
que tots els alumnes tenen dret a rebre ajuda educativa per tal de
desenvolupar-se de la manera més completa possible. El sistema
escolar en el seu conjunt -centres, equips Psicopedagogics,
serveis especialitzats en audicié i llenguatge, etc.- és qui té
I’encarrec de vetllar pel dret dels alumnes a rebre aquesta
atenci6 educativa. Pero la demanda concreta recau cada vegada
més sovint sobre les espatlles, ja prou carregades, dels mestres
i tutors d’aula ordinaria. Davant d’aquesta situacid, la pregunta
que molts mestres es fan a si mateixos, i traslladen als logopedes
1 serveis psicopedagogics, €s: qué hem de fer? com ho fem?.
La resposta no és senzilla i tal com esta plantejada potser ni
tant sols es pot contestar directament des de la psicopedagogia,
la psicologia del llenguatge o la logopédia, ja que la pregunta
esta formulada des de les necessitats organitzatives del sistema
escolar, pero no des de les necessitats dels alumnes. Els alumnes
necessiten ajuda educativa, perd no que siguin necessariament
els mestres de 1’aula qui la proveeixin. La qiiestié que s’ha de
respondre primer és: qué necessita aquest alumne amb déficit
cognitiu per tal que la seva capacitat de comunicacio6 i de
expressié lingiiistica arribi a ser la millor possible? I després
correspon a les administracions vetllar per tal que 1’alumne
rebi aquesta ajuda. Es molt probable que durant certs periodes
necessiti atencio individualitzada que dificilment poden proveir
els mestres dins 1’aula. Argumentar que el nen esta millor a
’aula ordinaria perque d’aquesta manera no se sent diferent, és
simplement ignorar que I’alumne se sent molt més diferent a
mesura que passen els cursos i la distancia entre la seva capacitat
per expressar-se 1 la dels seus companys és cada vegada més
gran; llavors si que pateix la seva autoestimal!

Per tant, com a professionals de 1’educacié, parlem
primer de qué i com s’ha d’ensenyar, quins son els continguts
especifics 1 les estratégies més adients per a impulsar la
competencia comunicativa i lingiiistica dels alumnes amb
deficit cognitiu a 1’escola. Haurem de plantejar-nos després
quines son les condicions formatives i organitzatives optimes
per tal de dur a terme els objectius abans delimitats, per exemple
I’emplagament, 1’horari, el calendari i la persona més adient
per dur a terme la intervencid; junt amb altres agents socials
1 educatius; en tercer lloc, analitzarem que és el que la realitat
permet fer. Les limitacions practiques, malauradament, juguen
un paper massa important a ’hora de prendre aquestes decisions
i els professionals no sempre poden triar les opcions millors per
a I’alumne, pero aixo no vol dir que se n’oblidin o les amaguin.
Per al psicopedagog, el mestre o el logopeda és el moment
de “negociar” amb un mateix i amb les condicions de treball
reals per arribar fins alla on permetin les circumstancies. Sense
oblidar, pero, que en aquesta feina d’acomodacio a la realitat
els professionals no estan sols: els pares tenen sempre el dret de
saber que ¢s el que necessita realment el seu fill més enlla del
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que I’administracid li pugui oferir i decidir, si poden, alternatives
o reclamar si aixi ho creuen oportu.

Com decidir qué cal ensenyar?

Per tal d’impulsar el llenguatge s’ha d’ensenyar llenguatge
(Dokrell i McShane, 1997) tant productiu com receptiu,
combinant aspectes fonologics, morfosintactics, semantics i
pragmatics (Goodman, 1990). Per tal d’esbrinar quins seran els
continguts concrets que s’han d’incloure en un pla d’intervencié
es necessita coneixer el perfil d’execucié funcional de ’alumne,
és a dir, els nivells assolits fins al moment en els diferents
components del llenguatge i la comunicacio6. Per aixo primer de
tot cal dur a terme una analisi individual i contextual (Font,
2005) que tingui en consideracio:

a) Els nivells assolits fins al moment en els aspectes de
forma, contingut i us del llenguatge, tant en produccié com
expressio. Aquest €s el primer i més important dels indicadors
per a planificar els objectius de la intervencio.

b) Les caracteristiques dels contextos de desenvolupament
lingiiistic i comunicatiu, per exemple:

* les habilitats per impulsar el llenguatge de forma natural dels
adults que interactuen

habitualment amb el nen a casaia I’ escola

* la situacio afectiva a casa

¢ la quantitat i qualitat de les oportunitats que té el nen per
interactuar de manera significativa i independent

¢ la naturalesa i I'impacte d’un possible contacte amb diferents
llengiies

* les expectatives de pares i mestres

e el nivell de cooperaci6 dels adults de I’escola i de la familia

c) La situacio general i les necessitats de ’infant en altres
arees, com ara:

* capacitat intel-lectual i nivell de desenvolupament social i
afectiu

* potencials per aprendre

* necessitats més urgents de comunicacio segons, entre d’altres
variables, la seva edat cronologica i els seus interessos

* nivell general de salut, i, molt important en aquests alumnes,
d’audicio.

L’analisi detinguda de totes aquestes dades és la guia per
a decidir objectius de intervencié en I’area de comunicacié i
llenguatge que siguin ajustats, concrets, realistes i limitats en
numero i en temps.

Com ensenyar?

Hi ha diferents tipus o models d’intervenci6 possibles i
provats com efectius: del més instruccional al més naturalista;
de I’actuacié a partir del curriculum ordinari a la implement-
acié d’una adaptacié curricular individualitzada; de la inter-
venci6 directa amb el alumne a la naturalista mediada a través
d’interlocutors (del Rio, Vilaseca i Gracia, 1997; V.V.A.A.,
2002). La feina del professional consisteix en seleccionar un
enfocament o un altre -o una combinacié donat que no soén ex-
cloents- tenint en compte, en primer lloc, I’alumne i el seu mo-
ment evolutiu i perfil d’execuci6 lingiiistica.

Els procediments i els resultats d’una intervencié queden
fortament condicionats per I’emplagament previst. Aquests
alumnes passen per moments en els quals el que necessiten és

una “empenta” molt forta per tal que puguin incorporar, per
exemple, nous coneixements i habilitats fonoldogiques. Es re-
quereix llavors la intervenci6é d’una persona molt especialitzada
—per exemple: un/a logopeda -. Es el moment de treballar en
un lloc tranquil, on I’alumne es pugui concentrar durant espais
de temps curts i freqiients. Dificilment podra la logopeda fer
aquesta feina envoltada de tot un grup de nens a 1’aula gran i
dificilment podra exigir-se d’'una mestra d’aula ordinaria que
tingui la competéncia necessaria per fer un treball d’aquest estil.
No pot col-laborar doncs la mestra en aquesta feina? Efectiva-
ment, és possible i desitjable (Goldstein, 2004; Acosta, 2005)
fer actuacions educatives molt efectives a ’aula ordinaria, des
d’una perspectiva com la de 1’escola inclusiva, per exemple. La
mestra és un agent molt important, igual que la familia, com a
participant actiu en situacions d’ensenyament i aprenentatge del
llenguatge. En el cas d’alumnes amb déficit cognitiu el seu paper
¢és fonamental en ’avaluacio, la generalitzacid, el manteniment,
I’expansio, la contextualitzacio i la practica dels nous aprenen-
tatges sobre llenguatge que va fent ’alumne.

Perd per dur a terme activitats efectives dins ’aula or-
dinaria encaminades a millorar el llenguatge d’un alumne amb
deéficit cognitiu al mateix temps que es treballa amb tot el grup
s’han de complir certs requisits, entre els quals:

» s’han de preveure espais i temps de trobada dels professionals
implicats per compartir informaci6 i per planificar; els mestres
no sempre disposen d’informaci6 suficient sobre 1’alumne

* ha d’existir una planificacié i temporalitzacié molt acurada
de la intervencid, consensuada entre tots els professionals i la
familia, que doni sentit a cada activitat o seqiiéncia concreta
d’ensenyament,

* la planificacié d’objectius i continguts ha de ser molt ajustada
a I’alumne, és a dir, s’ha de basar en el perfil d’execucio indi-
vidual i1’analisi que s’ha mencionat en el paragrafs anteriors,

* el mestre que la dugui a terme ha de tenir coneixements i ex-
periencia en I’us de procediments d’ensenyament especificament
adrecats a optimitzar el desenvolupament d’aspectes concrets de
la comunicaci6 i el llenguatge (Sanchez-Cano, 1995).

Si es donen aquestes condicions, la intervencio podria ser
duta a terme, en alguns casos, per mestres d’aula ordinaria o de
suport (Sanchez-Cano i del Rio, 1995) pero sera molt dificil que
I’actuacid educativa tingui resultats si aquests professionals no
disposen de la formacid necessaria o no tenen temps ni lloc per
articular una auténtica col-laboracié amb logopedes, psicopeda-
gogs o psicolegs especialistes en comunicacio i llenguatge. Tal
com ja he dit més amunt, I’alumne amb déficit cognitiu necessita,
per aprendre, suports intensius, variats i diferenciats respecte als
companys; necessita més assaigs i una gestio especial del ritme
educatiu. A I’article ja citat de Kaiser i les seves col-laboradores
(2001), a I’apartat on tracten del paper dels adults en el desen-
volupament del llenguatge indiquen molt clarament la necessitat
“d’un ajust molt més fi entre adult i nen” (the precision of fit
between adult and child) quan es tracta d’impulsar el llenguatge
dels nens amb trastorns del desenvolupament. L’adult que li
ensenya ha de tenir a més un coneixement en profunditat de
I’evolucié normal de cadascun dels components del llenguatge:
fonologia, morfosintaxi, semantica i pragmatica. En cas que no
la tingui, i aquesta és la situacié més freqiient avui dia en el nos-
tre entorn, el procés de preparacio, de supervisio i revisio del pla
de treball amb un col-laborador especialista ha de ser molt estret
(Urquia y del Rio, 1995).
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Tot aix6é comporta molt de temps i una important feina de
col-laboracié entre diferents persones, entre les quals es
troba la familia. Sota la coordinacié d’algl, molt probablement
el psicopedagog, que es faci responsable de la col-laboraci6
efectiva i la bona marxa del pla, han de decidir conjuntament
com dur a terme tota una série de tasques educatives:

a) establir qui és responsable i coordinador del procés
davant de la familia

b) recollir informacié i fer avaluacions inicials i
periodiques

c) determinar objectius comunicatius i1 lingiiistics en
termes de coneixements, habilitats i actituds de 1’alumne, que
siguin clars, funcionals, realistes, consensuats i avaluables

d) dissenyar i posar en practica activitats comunicatives
amb procediments i suports especifics per tal d’aconseguir els
resultats previstos

e) dissenyar i posar en practica activitats de generalitzacié
i manteniment

f) preveure i revisar un calendari d’actuacions a curt, mig
i llarg termini

g) fer revisions periodiques i conjuntes de la marxa del pla
d’actuacio.

En definitiva, els alumnes necessiten tamb¢ professionals
ben preparats, coneixedors de les particularitats de I’adquisicio
del llenguatge dels alumnes amb deficit cognitiu, competents
pel que respecta a la implementacié de intervencions adregades
a aquesta poblacié i amb unes condicions de treball — espais 1
temps- que els permeti realitzar la seva feina adequadament.

CONCLUSIONS

El curs del desenvolupament del llenguatge dels alumnes
amb déficit cognitiu es caracteritza per una ampla variabilitat
inter-individual. Les caracteristiques cognitives de 1‘infant amb
déficit cognitiu son només un dels factors que influeixen enlaseva
capacitat per aprendre a usar llenguatge, perd no constitueixen
I’Unic factor de canvi; avui es reconeix també com a decisiu
el paper que hi juguen altres tipus de factors de caire social o
interpersonal, com ara el manteniment d’atencidé conjunta,
I’ajust del llenguatge que I’adult adre¢a al nen, la disponibilitat
emocional i1 1’Gs per part de I’adult d’estratégies implicitament
o explicita educatives aixi com les oportunitats que es doéna al
nen d’interactuar significativament amb interlocutors que saben
ajustar-se durant la interaccio.

D’altra banda, si no s’ajuda des de ben aviat I’alumne amb
deficit cognitiu a desenvolupar la comunicacio i llenguatge es
va endarrerint el seu desenvolupament cognitiu, comunicatiu,
interpersonal i afectiu, a més de ’académic. A mesura que
passa el temps sense intervenir, augmenten els riscos i els
efectes nocius de la inaccid. Segons la psicologia evolutiva
i la psicolingiiistica del desenvolupament, la comunicaci6
precursora del llenguatge s’inicia en els primers mesos de vida
i, d’altra banda, les relacions entre cognicid i llenguatge no sén
de dependéncia ni unidireccionals, siné d’influencies mutues.
Per tant, en primer lloc, no hi ha cap motiu, des del punt de
vista de les necessitats de nen, de posposar la intervencio en
comunicacio i llenguatge fins a assolir cap fita o edat especial. El
benefici de la intervencio és més gran quan més aviat comenga. |
en segon lloc: I’ajuda pel desenvolupament del llenguatge no pot

reduir-se a I’ajuda per al desenvolupament purament cognitiu
ni afectiu. Ni tampoc pot ser un procés merament intuitiu. Ha
de ser especifica del domini comunicatiu i lingiiistic i ha de ser
planificada i supervisada per professionals coneixedors de les
especificitats del domini i del tipus d’alumne. En aquest procés
es molt important el paper dels mestres d’aula ordinaria, i de la
familia sempre i quan existeixi una bona preparacié del mestre
i una bona planificacié col-laborativa amb els equips de suport
amb algl que es responsabilitzi i segueixi el procés, com ara
el psicopedagog. En molts centres escolars s’ haurien de dur a
terme activitats formatives per tal que els mestres d’aula ordinaria
poguessin efectivament donar el suport especific necessari.

Quant als continguts de la intervenci6é, han de basar-se
en ’analisi del perfils d’execuci6é obtinguts per ’alumne en
una bona exploracié professional i, necessariament, han de fer
referéncia a aspectes de fonologia, morfosintaxi, continguts
semantics i, sobre tot, pragmatics, a més de contextuals. Els
procediments poden ser instruccionals i/0 naturalistes depenent
del moment evolutiu, del context i d’altres factors. Justament
el paper del professional consisteix en triar els més adequats
en cada moment i circumstancia. Cal recordar que els diferents
procediments o métodes gairebé mai son incompatibles entre si,
sindé complementaris.

En definitiva, proporcionar el suport educatiu necessari
per promoure el desenvolupament comunicatiu i lingtiistic
dels nens amb deéficit cognitiu és una tasca complexa, pero la
complexitat no pot fer oblidar que els alumnes necessiten i
tenen dret a aquest ajut i que per ser efectiva, I’ajuda educativa
ha de reunir certes condicions de qualitat, intensitat, especificitat
i individualitzacio.
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RESUMEN
“Bienestar docente”
En los centros educativos encontramos un reflejo de las diferentes realidades presentes en la sociedad. Esta diversidad genera un logica discrepancia de intereses que no
siempre es facil de gestionar. Todos los protagonistas que conviven en el ambito educativo interactuan entre si constantemente. Como en todo sistema, las modificaciones
de cualquier elemento repercuten en los demds. Nuestra forma de pensar no siempre contempla esta realidad variada e interdependiente y las estrategias para afrontar las
dificultades pueden tener “efectos secundarios” no deseados.
Queremos, necesitamos, sentirnos bien; saludables. Disfrutar del dia a dia. Los seres vivos siempre han luchado por su supervivencia ante los retos cotidianos con dos
formas de respuesta: el afrontamiento o la huida, la famosa formula de “fight or fly”. La inteligencia, en sentido adaptativo y vital, conlleva saber hacer la eleccion cor-
recta. Y si ésta es la de afrontar el reto, hay que saber elegir los recursos y la forma que nos permita hacerlo con éxito.

ABSTRACT
“Well-being in our schools”
Our schools reflect the different realities present in our society. This diversity generates discrepancies that are not, at times, easily managed. All the different players in the
educational environment are constantly interacting among themselves; and, as is the case with all systems, modifications to one element affect the others. Our habitual
ways of thinking do not always include this interdependent and varied reality, and our strategies to resolve these difficulties, therefore, can have undesirable side effects.
Our well-being is not only a wish, but also a need. We want to enjoy our daily life. As humans, our way of assuring our survival when faced with daily challenges has been
the practice of “fight or flight”. Intelligence, in the adaptive vital sense, implies knowing which of these options to choose. When the appropriate choice is to confront the
challenge, we must know how to correctly choose the resources and methods to be successful.

Si alguna instituci6 reflecteix la composicid diversa de
la nostra societat és sense dubte 1’escola. A I’escola ens trobem
amb tot un univers de diferents realitats i situacions que, en la
mida que son vida, generen discrepancia d’interesos i situacions
que no sempre son facils de gestionar.

Els protagonistes d’aquesta realitat interactuen en-
tre si constantment i, com en tot sistema, les modificacions
de qualsevol dels elements tenen repercussions en els altres.
Alumnes, personal docent, personal no docent, pares i mares,
tots ells en el marc d’una organitzacié que té una determinada
cultura, una determinada forma de fer les coses, unes normes que
no sempre son explicites; sota el paraigiies de I’ Administracid
que, obviament, també condiciona el resultat. Pero, encara hi
ha més, el sistema no acaba aqui. Tot aix0 existeix en un lloc
concret, en una societat determinada, en un moment especific de
la realitat global.

" CONTEXT SOCIAL

La manera en que pensem en la realitat que ens envolta,
sovint no contempla aquesta realitat variada i interdependent. Es
per aixo que, de vegades, les estratégies que posem en marxa per
aafrontar les dificultats del dia a dia, per a gestionar els conflictes,
per a tractar de millorar algunes situacions de malestar, poden
tenir alguns “efectes secundaris” no desitjats.

Volem, necessitem, sentir-nos bé, saludables, gaudir
del dia a dia. Hi ha una definicié de 1’Organitzacié Mundial de
la Salut que entén la salut com “la capacitat de desenvolupar el
propi potencial personal i respondre de forma positiva als reptes
de I’ambient”[1]. I, curiosament, hi ha educadors que entenen la
seva tasca com el procés d’acompanyar en el desenvolupament
de la capacitat d’aplicar les millors estratégies disponibles per a
sobreviure en un mén ple de dificultats, incerteses i oportunitats
sense precedents”[2].

Clarament aquests dos conceptes, entesos de forma tan
semblant, ens estan parlant del procés de viure. [ no pas de viure
sols, sind de viure en relacid, amb els altres i amb el medi. Un
plantejament de la salut i de 1’educacié que ens situa en una
dimensié global, ecologica, adaptativa.

Des de que el mon és mon, els éssers vius han lluitat
per la seva superviveéncia davant els reptes quotidians amb dues
formes de resposta: ’afrontament o la fugida, la famosa formula
de “fight or fly”. La intel'ligéncia, en sentit adaptatiu 1 vital,
comporta saber fer 1’eleccid correcta i si, en una determinada
situacio, aquesta és la d’afrontarment, cal saber triar els recursos
i la forma que ens permeti poder-ho fer de forma efectiva.

Si hi ha un procés de benestar-malestar que es relacioni
intimament amb aquesta capacitat de resposta de les persones
davant les demandes que ens planteja la vida, és el conjunt de
causes, sensacions i simptomes al que denominem estres, que
posa de manifest les complexes relacions que existeixen entre la
biologia, les emocions i I’entorn.

Encara que quan parlem d’estrés fem una interpretacid
negativa del terme, la resposta d’activacié que esta en la base
del procés de 1”estres, ha estat preparada al llarg de mil-lenis
per a fer front a importants perills de la integritat fisica als
quals estavem exposats segles enrere. Consisteix en la feina
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que efectua el nostre savi organisme per a restablir I’equilibri
optim davant qualsevol element capa¢ de preturbar-ho com,
per exemple, I’atac d’un animal carnivor. Per tant, no només
podem dir que aquesta resposta d’activacid no és negativa, sind
que podem afirmar que, sense ella, no existiria avui I’espécie
humanal3].

Avui els homes i dones ja no estem habitualment en
perill de ser devorats per un altre animal. Hem avangat molt i
hem estat capacos de desenvolupar molts recursos que han posat
molta distancia entre les caracteristiques de la nostra espécie i
les altres. Pero, aquesta capacitat d’interpretaci6 de la realitat,
de pensament, de creativitat i d’anticipacié intel-ligent també
fa que, sovint, posem en marxa la nostra resposta d’activacid
defensiva davant situacions que no posen en perill la salut
d’altres mamifers: els pensaments i sentiments que tinguem
davant un examen, la pérdua d’una feina, del trasllat a una nova
ciutat, un viatge inesperat...en definitiva, davant tot allo que,
en un moment donat, interpretem com amenagant, disparem
la mateixa resposta fisiologica que despertava la visita d’un
ferotge depredador a la cova dels nostres avantpassats. Fins i tot
som prou “intel-ligents” com per a activar la resposta defensiva
davant pensaments d’hipotetic perill, que potser només sén
reals en la nostra ment.

DEMANDA
l

Avaluacio de Situacio
i

Avaluaci6 de Recursos
Percepcio d'Amenaga Percepcid de Control
I
Resposta d'Estrés
|
I 1 1
Cognitiva Fisiologica Comportament

Emocional

Aixi doncs, veiem com I’estrés no esta determinat
només pel fet objectiu i els recursos externs, sind que també
té a veure amb la forma en que percebem aquest fet, amb els
missatges que ens donem a nosaltres mateixos, amb alld que
sentim, amb el que pensem que som capagos de fer i, obviament,
amb el que en definitiva fem per a controlar la situacié. Entre la
demanda o el repte que es planteja i I’efecte, resposta, existeixen
unes variables personals que intervenen de forma decisiva en
que aquesta resposta sigui més o menys negativa[4].

Quan durant una temporada llarga ens enfrontem a
demandes massa agressives, que superen la nostra capacitat
de resposta, o que pensem que la superen, la nostra fisiologia,
activada repetidament i cronificada la resposta, esdevé un procés
molt negatiu pel nostre organisme que dona la veu d’alerta amb
tot un seguit de simptomes fisics i psiquics que no sempre som
capagos d’escoltar.

Comencava aquest article tot definint el centre educatiu
com un escenari de vida. Els nostres centres de treball esdevenen
escenaris primordials de situacions intimament relacionades
amb la salut i el benestar. En aquest context apareixen, de forma

logica i habitual demandes de diferent naruralesa.

Passem moltes hores a la feina i, en el cas de la feina
educativa, aquestes hores estan marcades per un forta exigéncia
emocional. Estem sempre “en directe”, constantment hem
de reaccionar a situacions per les que no existeix un manual
d’instruccions, ni una guia de solucions. I la materia prima amb
la que treballem sén persones. Alumnes, companys, families,
societat ...que sempre esperen alguna cosa de nosaltres, que
tenen expectatives, sovint exigents i poc realistes, del que els
educadors poden aconseguir amb la seva unica actuacio.

Es huma. També ells i elles estan habituats a percebre la
realitat i a pensar de forma fragmentada. Es huma. També ells i
elles, com de vegades fem nosaltres, busquen la solucié només
en allo que han de canviar els altres per a que les coses funcionin.
Es huma, perd no és realista, ni practic, ni intel-ligent.

Obviament és sensat i intelligent saber que no tot
esta en les nostres mans, pero és indispensable reconéixer que
també hi ha moltes coses que si podem i hem de fer. Que si
volem millorar la nostra realitat quotidiana, haurem d’atacar
des de diferents fronts, “pensar globalment i actuar localment”,
posar I’émfasi en els recursos d’actuacié que tenim. Aquests
obviament, han d’incloure la identificaci6 d’allo que no funciona
1 la petici6 dels recursos necessaris per a canviar la situacio. Perd
tots 1 totes hem de tenir molt clar que, només amb allo que “han
de fer els altres”, els recursos externs, no hi ha prou per a fer
front a la complexa, apasionant...i conflictiva realitat del moén
educatiu d’avui.

Cal igualment adrecar les nostres actuacions a la recerca
d’estratégies actives, esperangades i practiques. I cal fer-ho des
de una base amable d’analisi de les nostres propies capacitats.
Es necessari recordar-nos, molt clarament, la nostra capacitat
d’actuaci6 1 identificar les nostres fortaleses especifiques, fer
memoria 1 explicar ben fort les moltes coses que som capagos
de fer, tot el que fa molts anys que fem ...i fem bé. La quantitat
de situacions complicades a les que hem donat resposta amb
sol-lucions creatives i eficaces. Hem de fer una analisi que ens
permeti valorar els esforcos que fa tants anys que realitzem i
contemplar el que hem aprés al llarg del cami, per a fer-ho servir
davant els nous reptes.

De fet, una de les coses que avui sabem és que un
dels determinants de benestar i salut és la creenga en la nostra
capacitat per a poder actuar de forma efectiva davant les coses
que ens passen a la vida[5].

I també coneixem les conseqiiencies de la indefensio
apresal6]. Del fenomen cognitiu desenvolupat a partir
d’aprenentatges de fracas que ens fan pensar i creure que no
som capagos, que fem el que fem no podrem controlar allo que
ens causa malestar o infelicitat.

La forma en que vivim, la forma en que treballem,
pot convertir-se, sense dubte, en una font de benestar i
d’aprenentatge. Podem configurar nous escenaris de vida i
treball, més saludables, més enriquidors, més gratificants.

Tornem al “fight or fly”. No hi ha mitges tintes: o fugim
o lluitem... i lluitar des de la indefensié i el derrotisme no és la
forma apropiada per a conseguir resultats positius. Potser hi ha
una altra forma de fer que és possible.

ALGUNES IDEES PER A UNA PROPOSTA
REVOLUCIONARIA[7
Coordinacié d’energies i orientacié a I’accié

La idea és ’efectivitat positiva, és a dir, fer que les
coses succeeixin i que allo que passi sigui positiu. Actuacio
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versus passivitat. Actuacio versus inércia.

Disseny i Construccié

Significa tenir expectatives positives sobre el que podem
i som capacos de fer. La base és sentir que podem fer coses per
nosaltres mateixos, és fer servir unes ulleres especifiques per a
mirar la realitat. Fer-ho paga la pena i podem i sabem fer-ho...
aixi doncs, fem-ho bé!

Significa saber cap a on volem anar i escollir, en
conseqiiéncia, com anar.... recordem aquella conversa entre
Alicia i el gat de Cheshire[8]:

“ Si us plau, em podries dir quin cami hauria d’agafar des
d’aqui?...”

“Aixo depen d’on vulguis anar”, va dir el gat.

“Bé, no m’importamolton...”, deia l'Alicia... ”Llavors, és igual
per on vagis”, va dir el gat.

L’objectiu d’inici, la naturalesa de la percepcid del que
fem marcara molt el que el cami i, és clar, també marcara allo
que poguem trobar.

Contribucié

Pensar globalment i actuar localment, actuar dins el
nostre cercle d’influéncia[9]. No podem “arreglar-ho” tot i és
molt important saber i recordar a tots els altres protagonistes
(pares i mares, administracio, mitjans de comunicacio, politics,
publicistes, empresaris... societat) com, tal 1 com ja apuntava
Aristoteles, el funcionament de la comunitat és... responsabilitat
de la tota la comunitat[10].

Les eines de treball

La primera és la nostra percepci6 d’eficacia, les nostres
creences sobre el que podem fer. En aquest sentit cal recordar
que els éssers humans som capagos de millorar-nos a nosaltres
mateixos, de créixer fins i tot en els moments més durs[11]. Aixi
doncs, confiem en la nostra capacitat per a viure millor i per a
contribuir a crear un entorn més amable, armonic... saludable.
Cal fugir de la conducta i I’expressio d’indefensié que , al meu
parer, tant de mal ens esta fent i ser conscients de 1’experiéncia,
els coneixements i la for¢a que tenim. Cal explicar ben fort que
PODEM, SABEM i VOLEM fer-ho.

I fem-ho de forma intel-ligent, efectiva, estratégica.
Reflexionem sobre la realitat de la qual partim i que esta
articulada per la preséncia de diferents elements que estan en
interrelacio constant. No sera possible modificar aquesta realitat
si deixem de banda la naturalesa interactiva que la configura. Ens
trobem per tant amb diferents nivells d’actuacid a considerar i a
gestionar simultaneament:

e L’entorn social, economic i cultural en que estem situats

* Les condicions de treball que tenim

e Lestructura, la cultura i el clima del centre

* El entorn fisic del lugar de treball

* Les caracteristques dels processos de comunicacié interna i
externa

e La coordinacio, el funcionament i ’estructura dels equips de
treball

« L’ajust entre els nostres coneixements 1 habilitats i les que son
necessaries per a donar resposta a les necessitats concretes de la
nostra feina

» L’ajust entre les demandes i la disponibilitat de recursos pel

seu control:
* Recursos de I’entorn (externs)
e Personals i de funcionament col-lectiu (interns)
e Les caracteristiques de les nostres relacions interpersonals
e Les possibilitats de creixement i de desenvolupament
professional
» Les expectatives i les caracteristiques de cadascu de
nosaltres
» Els estils i formes de viure i afrontar el dia a dia que tenim

I, en general, qualsevol factor que pugui constituir un
punt de recolzament o una barrera per a la bona consecuci6 dels
nostres objectius. ~

Ajudem-nos, cuidem-nos els uns als altres i continuem fent
cami...

* PODEM, SABEM I VOLEM

e Analitzem la Situacié de Centre

e Definim els nostres objectius

 Identifiquem quines son les nostres possibilitats d’acci6
Ens cal alguna cosa més que la intel-ligéncia individual. Una
intel-ligéncia social, comunitaria, que no fracassi[12] en el
cami cap a ’enteniment i el benestar.

» Dissenyem actuacions concretes... baixem a 1’altim “nivell
de concreccié”

+ PASSEM A I’ACCIO

e Ino ens oblidem d’avaluar el procés i els resultats... per a
tornar a comengar!.
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RESUMEN
Con este articulo pretendemos iniciar un proceso de reflexién sobre las consecuencias que la violencia de género tiene sobre las nifias y los nifios, asi como sobre su
prevencion desde el contexto educativo.
Iniciamos esta reflexion a partir de como se produce el aprendizaje y la transgeneracionalidad de la violencia, para analizar posteriormente cual es la funcién social que

cumple y profundizar en las caracteristicas de la violencia de genero en el 4mbito familiar y sus consecuencias.

ABSTRACT
In this article we try to promote a process of reflexion on the consequences of gender’s violence on child development even though they are not direct receptors of this
kind of violence and their prevention since the school.
We first we discus the concept of transgeneracionality in violence. Then we discus de social function of violence. Finally, the characteristic of gender’s violence with
relation to the family environment are studied.

Volem amb aquest article iniciar una petita reflexié so-
bre les conseqiiéncies que té sobre nens i nenes el conviure en un
entorn marcat per la violéncia de génere. I com podem, des del
mon educatiu, contribuir a la seva prevencio.

La violéncia de génere és, sens dubte, un dels prob-
lemes més greus de la nostra societat. De manera continuada
apareixen als mitjans de comunicaci6 noticies de la violéncia
envers les dones, el fet que no s’acostuma considerar son les
repercussions que té en els nens i nenes la presencia d’aquesta
violencia dins I’ambit familiar, encara que no pateixin aquesta
de manera directa. Existeixen poques referéncies bibliografiques
sobre aquest tema potser es el moment de posar fil a ’agulla i
iniciar treballs i recerques en aquesta linia.

Sense voler aprofundir en el debat sobre la universalitat
o no de la violéncia de genere en diferents pobles, temps i cul-
tures, allo que és evident és que tots els informes d’ambit nacio-
nal i internacional indiquen ’abast de la seva incidéncia. A partir
d’aquesta realitat es tracta de comengar a reflexionar per tal de
coneixer quins son els alumnes que pateixen les conseqiiéncies
de la violéncia de genere, com les integren en la seva estructura
mental 1 quines son les seves repercussions en la vida escolar,
per tal d’elaborar estratégies d’intervencio.

LA TRANSGENERACIOMALITAT DE LA VIOLENCIA

La teoria de I’aprenentatge social ens aporta un marc
per poder comprendre els processos d’aprenentatge de la violén-
cia i la possible correlacié entre una historia de violéncia famil-
iar i la possibilitat de reeditar-la. Si bé algunes dades empiriques
avalen que exercir violéncia contra les dones és una conducta
apresa que s’adquireix mitjangant 1’adquisicié d’un model i que
es pot transmetre a la generacié posterior s’han de tenir certes
cauteles. La transgeneracionalitat de la violéncia no és pot con-
vertir en un axioma.

Bandura senyala que la influéncia de ’entorn va més
enlla de proporcionar models immediats i de reforgar I’agressio.
Considera que I’aprenentatge per modelatge és el mitja de trans-
missi6 fonamental de valors, actituds i regles de conducta. Aixi

podem estar d’acord en que el modelatge un instrument cultural
per perpetuar les regles existents en una societat. L’execuci6 de
conductes apresses es troba influida per tres processos:

. Els processos vicaris. Referits a I’aprenentatge per ob-
servacio.

. El procés de simbolitzacio. Referit als simbols verbals
que les que les persones processen a mode de represen-
taci6 per el desenvolupament de conductes futures.

. Els processos autoregulatoris. Vinculats amb el control
que els individus tenen sobre les seves conductes.

Aixi doncs, la prevencid pot ser una estratégia potent
d’intervencié de les diferents disciplines que intervenen en
I’abordatge de la violéncia de génere.

Entenem la prevencié com tota acci6é que intenta mil-
lorar les condicions de vida de les persones, aixi com també
protegir, salvaguardar i afrontar diferents problemes socials. La
prevencio té com a finalitat contribuir a augmentar la possibilitat
de Ilibertat, autonomia i felicitat personal.

Ens cal doncs dotar-nos d’un marc instrumental per
abordar i prevenir les causes i les conseqiiéncies de la violéncia
de genere en els nois i noies

QUINA ES LA FUNCIO SOCIAL DE LA VIOLENCIA?

La violéncia implica 1'ds de la for¢a per a produir
un dany. Dany, que pot tenir diferents manifestacions fisica,
economica, social, emocional... perd sempre al darrere hi ha el
concepte de forca i de poder, si el poder be definit per situacions
culturals la violéncia adquirira una forma permanent , en canvi
si la forga o el poder son momentanis la violéncia serd més pun-
tual o momentania.

Les persones en néixer comencen a relacionar-se de
manera activa amb I’entorn. Les respostes que aquest li va
donant configuraran el seu desenvolupament. En conseqiiéncia
amés de les caracteristiques individuals hem de tenir en compte
I’entorn de desenvolupament.
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Diversos autors coincideixen (Bandura, Dollard, Miller i Skin-
ner) en dir que la violéncia és una conducta apresa, per tant la
societat ha d’evitar que s’aprengui. Tant I’escola com la familia
son dos espais privilegiats des d’on podem incidir donant mod-
els no violents i d’igualtat.

Johan Galtung, (1998) estructura un mapa de formacid
de la violencia, on senyala les causes de la violencia, aixi com la
seva repercussio social.

Violencia directa

visible

invisible

Violéncia cultural Violéncia estructural

La violéncia fisica o directa no sorgeix gratuitament
sind que és fruit d’una cultura i unes estructures socials que
ajuden i permeten que aquesta es porti a terme. La violéncia
directa reforca les altres dues.

La violéncia de génere té conseqiiencies sobre les ne-
nes i els nens encara que no en siguin receptors directes d’una
violéncia visible. Els infants que viuen en families en les que
hi ha violencia de genere estan sotmesos a la violéncia invisible
cultural i estructural.

L’escola pot incidir en el canvi de cultura, donant eines
als nostres infants i joves per aprendre a resoldre els conflictes
de manera no violenta.

L’escola ha d’incloure de manera estructurada i siste-
matitzada programes i actituds que desenvolupin la coeducacio i
a resolucio no violenta de conflictes.

CARACTERISTIQUES DE LA VIOLENCIA DE GENERE
ALAMBIT FAMILIAR

Tradicionalment, s’ha entés la violéncia familiar com
totes les formes d’abus que tenen lloc en el si de les relacions
entre les persones que conformen una familia. Entenen la relacié
d’abus a aquella forma d’iteracio que, emmarcada en un context
de desequilibri de poder, contempla conductes que per accid o
omissio ocasionen danys fisics i/o psicologics a alguna o varies
de les persones que conformen un nucli familiar[2].

Per poder parlar de violéncia familiar és necessari en-
tendre que els abusos s’han de donar de forma continuada, ja
sigui cronica o periddicament.

Entre les diferents manifestacions de la violéncia fa-
miliar, trobem:

Abus fisic.
FORMES ACTIVES Abls emocional.
Abus sexual.
Abandonament fisic.
Violéncia INFANTIL FORMES PASIVES Abandonament emocional.
NENS I NENES TESTIMONIS DE LA VIOLENCIA.
Abus fisic.
Abus emocional.
VIOLENCIA EN LA VIOLENCIA VERS LES | Abus sexual.
RELACIO DE DONES Altres formes d’abus.
PARELLA([3] NENS I NENES TESTIMONIS DE LA VIOLENCIA.
Abus fisic.
. FORMES ACTIVES Abus emocional.
VIOLENCIA VERS LA ABS seonbe.
GENT GRAN Abandonament fisic.
FORMES PASIVES Abandonament emocional.
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Aixi doncs, per entendre la violéncia en el si de les rela-
cions familiars hem de contemplar:

» La violéncia és sempre INTENCIONAL.

* Tota relacio6 de relacid de violéncia esta travessada pel
GENERE I EDAT.

* Esel resultat de la DESIGUALTAT i la seva finalitat
és el CONTROL I EL DOMINI.

 Tot acte violent transgredeix el dret d’altra persona a
la llibertat, la salut, la integritat fisica. TRANSGRE
DEIX EL DRET A UNA VIDA LLIURE DE VIO
LENCIA.

En aquest estudi ens centrarem en 1’analisi de la violén-
cia de génere a I’ambit familiar, per tant no abordarem la vio-
lencia infantil sin6 especialment les conseqiiéncies d’esdevenir
testimoni de la violéncia de génere.

A continuacié analitzarem alguns dels factors que
operen en una relacio de violéncia:

« L’existencia d’un vincle afectiu: la violéncia esta exercida per
la persona amb qui es manté un vincle afectiu, una persona
significativa en el desenvolupament vital. Aixo fa, tant a les
dones com a les nenes i nens, que els sentiments siguin molt
més complexos i ambivalents que els que podriem tenir si
la violéncia hagués estat protagonitzada per una persona es-
tranya 1 té com a conseqiiéncia que les seqiieles siguin més
greus i profundes.

« La violéncia no comenga de sobte ni son fets aillats: s’ha
d’entendre la violéncia com a un procés. Comenga sempre
amb la desqualificacio, amb abusos emocionals que en moltes
ocasions estan normalitzats socialment, fet que dificulta la
seva identificacio. Aquesta prolongacio de la violéncia al llarg
del temps, fa que es vagin debilitant la capacitat de resposta i
les defenses fisiques i psicologiques, generant por, sentiments
d’indefensio 1 impotencia, tant a aquelles persones que la pa-
teixen directament o a les que en sén testimoni.

. La violéncia provoca vergonya, aillament i sentiments de
culpa: Tant a les dones com a les nenes i nens que en sén
testimonis, ’experiéncia de la violéncia provoca sentiments
paradoxals: sentiments de vergonya per la violéncia viscuda,
per no trencar la relacio, per no protegir a les criatures, de
culpa. Treballar la culpa és un dels eixos de la recuperacio.
“Si hem de prevenir aquest procés de revictimitzacié és molt
important dedicar molt de temps a ajudar a les dones a com-
prendre que no son culpables de la violéncia que pateixen o
han patit, no importa allo que varem o no fer, I’agressor és
I’nic responsable de la violéncia viscuda[4]”.

o Les identitats de génere i els processos de socialitzacid: les
normatives de genere tradicionals han socialitzat a dones i
homes ens un valors antagonics i jerarquitzats. Aquests val-
ors han situant com eix central de la socialitzacié femenina
I’amor i la cura de les persones, han potenciant valors com
I’empatia, la comprensio, la tolerancia i el perdd, que si bé
son valors fonamentals per 1’existéncia i manteniment de la
vida, tenen un efecte negatiu quant s’esta patint una situacio
de violéncia, ja que pot portar a intentar comprendre els pro-
cessos de ’altre i en ocasions, a la justificar-la 0 a minimitzar

la violéncia viscuda.

» Normalitzaci6 i tolerancia social de la violéncia de génere:
la violencia de génere no ha esta considerada, fins fa escas-
sament una década, com un problema social extremadament
greu que s’ha d’afrontar i eliminar. Ha estat una violéncia
naturalitzada i tolerada, formant part dels nostres referents
culturals.

IMPACTE DE LA VIOLENCIA EN NENES | NENS

Els éssers humans son éssers relacionals, una capacitat
relacional que es caracteritza per la seva bidireccionalitat: entre
nosaltres i entre nosaltres i el medi. Existeix un procés interactiu
permanent entre la persona, la dimensid biogenética, i I’entorn
social i personal.

Per tant, és evident que els contextos de vida influeixen
de forma clara en el desenvolupament de la personalitat de nens
i nenes. Aixi 1’abséncia d’amor, els maltractes, la incapacitat
d’oferir proteccid i cura tendra un impacte en la infancia.

Barudy (2005) senyala que un dels grans perill de la
violencia €s la seva transgeneracionalitat. “Una de las conclu-
siones mas relevantes de los programas de investigacion-accion
sobre las causas de los malos tratos infantiles es el riesgo de su
repeticion a través de las generaciones. Si bien es cierto que no
se trata de un determinismo, los profesionales que trabajamos en
este campo y las diferentes investigaciones sefialan que uno de
los grandes dafios de los malos tratos no es so6lo el sufrimiento y
el deterioro del desarrollo infantil, sino su repeticiéon.”

Si no s’acompanya aquest patiment, sino es treballa,
sind es reparen les seqiieles de la violéncia, aquests nens i nenes
poden manifestar el seu dolor amb comportaments violents cap
a si mateixos o cap a la resta.

Evidentment les conseqiiencies de la violéncia variaran
en cada cas; en funcié del medi, de les propies caracteristiques i
severitat del mal tracte, de les competéncies i capacitats person-
als, de I’existencia d’un entorn d’ajut. Barudy (2005), presenta
dues de les conseqiiéncies més rellevants derivades dels mal-
tractaments infantils:

e Trastorns de I’'afeccié: que es caracteritzen pel desenvolupa-
ment de desconfianga cap a els adults, també vers adults i adultes
professionals. Abans de confiar, els nens i les nenes que han patit
violéncia necessiten una prova de que ’altre no els hi fara mal
ni tornara a frustrar-los en la satisfaccio de les seves necessi-
tats fonamentals. (Berger, M., 1992, 1999, 2003; Bentovim, A.,
2000).

e Expressio indirecta i contradictoria del patiment: en
moltes ocasions nenes i nens expressen amb llenguatge no ver-
bal 0 amb comportaments tot allo que no poden expressar amb
paraules. Conductes disruptives, dificultats de concentracio,
d’aprenentatge, comportaments violents, depressid, angoixa,
inhibicié afectiva, aillament, son manifestacions del patiment
infantil.

Aquestes conseqiiencies tenen diferents ambits de
manifestacio, Dantagnan (2005) contempla cinc nivells.

e
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1 Trastorns del procés de desenvolupament infantil:
la violéncia té conseqiiencies sobre la salut fisica i emo-
cional de les persones. Diferents investigacions han de-
mostrat com la violéncia pot provocar alteracions en el
desenvolupament del sistema nervids central.

2. Trastorns dels processos de socialitzacié i
aprenentatge infantil: I’aprenentatge de la violéncia
com a vehicle relacional, [’aprenentatge de les
identitats parentals i els valors associats a la feminitat
1 la masculinitat tradicional, 1’abséncia de models
relacionals positius, poden generar problemes de
socialitzacié i de desenvolupament identitari.

3. Trastorns dels processos resilients: la capacitat
resilient permet a nenes i nens un desenvolupament
suficientment sa més enlla dels obstacles i dificultats que
puguin apareixer en el desenvolupament de les seves
vides. La resiliéncia és una capacitat que emergeix de
les relacions familiars i socials quan aquestes asseguren
un minim d’experiéncies de bons tractes amb persones
adultes significatives.

Y. Traumes infantils: I’experimentaci6 de la violéncia
provoca un impacte emocional. Un dels aspectes més
traumatics de la violéncia de génere a I’ambit familiar
és que aquesta ¢s causada per una persona significativa,
una persona que tindria que proporcionar-li proteccid,
consol 1 estimacié. L’altre element present que
incrementa la possibilitat traumatica és la dificultat de

trobar un sentit al fet violent. Els processos traumatics
tenen, entre d’altres, les segiients conseqiiéncies:

e1. Al’area afectiva: Trastorns de I’empatia/ Trastorns
emocionals / Trastorns de 1’autoestima.

¢ 2. A I"area cogpnitiva: Trastorns cognitius / Trastorns
dissociatius / Trastorns de la identitat.

o3, A I"area conductual: Conductes autodestructives /
Violéncia cap a els altres.

Y. A I"area relacional: Trastorns de 1’afeccid o de la
vinculacio.

=g

Trastorns en la capacitat de reflexié ética.

5. Trastorns de I'afeccié: aquests trastorns tenen una

greu conseqiiéncia ja que impacta sobre la capacitat de
relacionar-se amb si mateix i amb la resta d’una forma
sana i constructiva.

En el seminari realitzat el mes de juny de 2005 a la

Fundacid Jaume Bofill, en el que hi van participar professionals
del mon de I’educacid i de la violéncia de genere, es varem
identificar entre d’altres les segiients conseqiiencies de la
violencia:

SEMINARI. DIAGNOSTIC DE LA SITUACIO: ANALISI DE LES CONSEQUENCIES
DE LA VIOLENCIA EN NENES I NENS.

CONSEQUENCIES
Poden presentar-se de forma binomica.

» Sentiment de vulnerabilitat.

 Sentiment de culpabilitat.

 Sensaci6 d’aillament.

» Modelatge negatiu: tant des d’una dimensié sexual com
des de la identitat masculina.

« Dificultat pera la construccié d’elements claus de la

- personalitat.

e Indefensi6 apresa.

¢ Interioritzacid de la violéncia.

* Manca de referents positius.

» Sobrecarrega: emocional, psicologica i social.

* Manca d’autoestima.

MANIFESTACIONS
Poden presentar-se de forma bindomica.

Angoixa, por, neguit.

Rebuig a I’afecte.

Malsons.

Malestar de caire somatic.
Desconfianga, dubtes.

Terror nocturn.

Trastorns d’alimentacio.

Problemes de concentracid/percepcio.
Problemes de rendiment escolar.
Conductes agresives/protectores.
Articulacié de mecanismes cognitius de

supervivencia.

Timidesa/problemes relacionals/estrés.
Hiperactivitat.

Tristesa.

Peérdua capacitat d’auto- cura.

Auto- lesions
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Els valors de la societat democratica en que vivim i
I’aportacié del moviment feminista fa que el dret a la igualtat
entre dones i homes sigui uns dels eixos centrals en la prevencio
de la violencia, tal i com recull la Llei organica, 1/2004, de
mesures de proteccid integral contra la violencia de génere i
també en el recent projecte de llei d’ordenacid educativa.

Aquests drets junt amb altres valors democratics com
son: el respecte, la tolerancia, el dialeg , la resolucié no violenta
de conflictes... Fan que els centres educatius hagin d’adequar la
cultura de centre i els plantejaments institucionals per transmetre
aquests valors no unicament dins els curriculums explicits sin6
en el dia a dia.

Per aixo caldra impulsar en els centres la reflexid i
formacié dels docents que faciliti a I’hora la sensibilitzaci6 i la
promoci6 de programes i actituds que afavoreixin i desenvolupin
aquests valors.
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TRACTAMENT PEDAGOGIC DE LA DIVERSITAT
DE CONDUCTES AL’ESO:

I'atencié a la diversitat d’interessos, motivacions i actituds dels alumnes 1]

Roser Reverter Oton
EAP-B-05. Badalona (sector A)

RESUMEN
“Tratamiento pedagégico de la diversidad de conductas en la ensefianza secundaria obligatoria: la atencion a la diversidad de intereses, motivaciones y actitudes
de los alumnos”
En el articulo se analizan los factores que el alumnado expone como favorecedores del autocontrol y del control del grupo, las preocupaciones del profesorado y sus
opiniones sobre las estrategias que mejoran la gestion del aula y la conducta de los alumnos considerados como conflictivos. Esta reflexion toma como referente la escuela
inclusiva, y la definicién de la ESO como etapa obligatoria y comprensiva.

ABSTRACT
“Educational approach to the management of the behaviour diversity in the secondary school: the treatment of the diversity of the student’s interests, motivation
and attitudes.
This article focuses on the student’s ideas of the factors that contribute to the selfcontrol and to the control of the group, and on the ideas of teachers about their concerns
and opinions on the strategies that improve the class management and the behaviour of the students. This reflexion is in the approach of inclusive education and in the
consideration of a comprehensive and compulsory secundary education.

INTRODUCCIO

Quan es parla d’atencio a la diversitat, sovint es tracten
les necessitats educatives que planteja la diferencia de capacitats
i/o de nivells de competencia dels alumnes escolaritzats en un
determinat nivell educatiu.

Es divers també, pero, com cada infant, cada noi i cada
noia viu el seu procés d’aprenentatge escolar: si el percep, o no,
com a quelcom integrat amb la resta d’ambits que conformen
la seva vida quotidiana; les expectatives, les gratificacions o
frustracions que li comporta; com repercuteix en el seu benestar
personal i en la construcci6 de la seva autoimatge, aixi com les
defenses que li genera; el tipus d’interaccié amb companys i
professors. En alguns casos, aquestes defenses poden manifestar-
se en passivitat, inadaptacid o, fins i tot, rebuig vers el que se li
ofereix des del centre educatiu.

Amb les normatives adrecades als infants amb
necessitats educatives especials, van escolaritzar-se en centres
ordinaris alumnes que fins llavors ho havien estat en centres
d’educaci6 especial.

Amb la perllongacié de I’edat d’escolaritat obligatoria
fins als 16 anys, a més d’aquests nois i noies, també han
continuat dins el sistema escolar aquells que, per diferents
motius, abandonaven el centre abans de finalitzar ’EGB, o bé la
completaven amb ’expectativa d’accedir al mon laboral.

A T’esforg d’adaptacié que va suposar per als instituts
de Batxillerat o de Formacié Professional passar a impartir
una etapa d’ensenyament obligatori, acollint una franja d’edat
que fins llavors estava escolaritzada en els centres d’EGB, s’hi
afegeixen d’altres originats per factors socials i culturals:

. incorporacié de nois i noies d’altres nacionalitats, a
vegades sense un domini de la llengua d’aprenentatge que els
permeti la comprensid dels continguts objecte d’estudi.

. canvis en |’organitzacié familiar i en les relacions entre
els seus membres: en el temps que els pares passen amb els fills,
en ’autoritat i control que exerceixen, en el grau de comunicacio
que hi estableixen, en ’estil educatiu.
canvis en les cultures juvenils que produeixen noves formes
d’identitat

. més dificultats, per part dels nois i noies, per projectar

expectatives en el futur, que es percep com a insegutr.

Apareix com ja va passar en el cas de 1’atencid a les
discapacitats quan es va iniciar la integracié d’aquests alumnes
en els centres ordinaris, la fantasia que son les intervencions
externes les que poden ajudar a millorar les situacions col-lectives
a partir d’intervencions individuals.

En relaci6 als nois i noies que presenten desajustaments
condactuals, els riscos son similars als que es plantejaven a
I’inici de la integracid:

° Compensacié. La intervenci6 dels especialistes interns
( psicopedagog/a, mestre/a de pedagogia terapeutica ) 1 externs
( EAP, psicolegs,... ), com a element que permetra al noi o noia
“ajustar-se” als requeriments normatius del centre.

° Exclusié. El tutor o tutora pot deixar de sentir-se’n
responsable. Els nois i noies que no tenen ’actitud i la conducta
esperada, sOn subjectes d’atencid especialitzada. El que
manifesten pertany més al camp sanitari que a I’educatiu.

e Desvinculacio de I’entorn. Els professors i professores
poden creure que no és necessari adaptar la metodologia a la
realitat social o cultural dels alumnes, sind que sén aquests qui,
amb ajut, s’han d’adaptar a la cultura academica. Els especialistes
actuen com a facilitadors d’aquesta adaptacio.

En tots els casos, es culpabilitza I’alumne/a de la seva
actitud i rendiment, obviant la seva historia personal 1 escolar, i
sense analitzar la interaccio entre el noi o la noia i I’IES.

Davant la realitat de I’alumnat que atén, els centres i el
professorat han promogut recursos que han minvat la incidéncia
dels riscos apuntats anteriorment.

Cal, pero, abordar els desajustaments conductuals a
partir de com contemplen la diversitat de conductes dels alumnes
i les alumnes de secundaria, i no tant a partir de la resolucio
de conflictes quan aquests es produeixen, o de la deteccio de
possibles trastorns en alumnes concrets.

La focalitzacié ha de passar dels alumnes a la interaccid
que estableixen amb I’IES; de les dificultats de nois i noies per
adaptar-se al centre, a la capacitat que aquest té per acollir-los.
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Per tant, cal cercar eines i estrategies que afavoreixen
el tractament pedagogic dels desajustaments conductuals i, per
tant, milloren la gestio de les relacions i la convivencia al centre
ial’aula, entenent que un major benestar col-lectiu parteix d’una
major satisfaccio de cadascuna de les persones.

La conducta, i els factors que la condicionen, han de
ser objecte d’analisi, tant per determinar I’opcid — més inclusiva
o més segregadora -, sobre la qual es basen les actuacions, aixi
com els recursos necessaris i la seva organitzacid.

Aquesta definicid és especialment necessaria quan ens
referim al factor que més incideix en el benestar del professorat
i de ’alumnat al centre, que afecta a un nombre elevat de nois
i noies que veuen condicionades les seves expectatives no
solament escolars, sind també laborals i socials.

Les respostes organitzatives dels IES també haurien
d’emmarcar-se en una definicié clara, explicita i compartida
dels objectius educatius que es pretenen. Aquests haurien
de contemplar el desenvolupament emocional i social dels
alumnes. !

Estudi realitzat

Els resultats que es presenten es basen en [’estudi
qualitatiu realitzat en tres IES de Badalona.

Els centres que han participat presenten caracteristiques
diferenciades quant a context social i cultural de ’alumnat, i a
la seva historia com a centre. Aix0 ha permes poder analitzar
si es donaven diferéncies en els resultats recollits en cadascun
d’ells, a la vegada que dotar de més representativitat als resultats
globals.

La seleccid es va fer atenent a:

o El barri on esta ubicat: nivell socio economic de la
poblacid, index d’immigracid, infrastructures, etc.
Es va prendre com a referéncia la tipologia de barris
establerta per la Regidoria de Cultura de 1’ Ajuntament
de Badalona, que va de 1’1l al 4 ( de més a menys
favorable; dades 1996 ). No es va incloure cap IES
d’un barri catalogat com a 4, ja que les situacions
que presenten son menys freqiients i, per tant, menys
extrapolables: alt index d’immigracié que pertany a
una mateixa €tnia o nacionalitat,....

« La composicio de I’alumnat que hi assisteix: CEIP
de procedencia, nombre d’alumnes amb dictamen,
nombre d’alumnes nouvinguts ( dades actualitzades el
2003 ), nombre d’alumnes amb necessitats educatives
especials derivades de situacions socials i culturals
desfavorides.

o La situacié del centre abans de la implantacié de la
LOGSE: centre de batxillerat, de formacié professional,
CERE.

Es van recollir i analitzar les opinions expressades pel
professorat i I’alumnat d’ESO. Aquestes opinions es van obtenir
através d’entrevistes individuals, que es van desenvolupar segons
les aportacions de la persona entrevistada, si bé es disposava
d’un qiiestionari que va permetre quantificar-les i comparar-les
posteriorment.

Esvaentrevistar a tots els tutors i tutores d’ESO dels tres
centres (40), 1 a dos alumnes de cada grup. Un d’aquests va estar
el noi o la noia que presentava més dificultats de comportament a
I’aula (alumne A. Un total de 33); I’altre va estar escollit a I’atzar
(alumne B. Un total de 39). Aquesta seleccié va possibilitar

contrastar les percepcions de cada grup d’alumnes en relacio als
temes dels quals se’ls demanava ’opinid, i comprovar-ne les
similituds i les diferéncies. El total d’entrevistes individuals va
ser de 112, a més de les realitzades amb ’equip directiu.

Amb aquest estudi es pretenia aportar eines d’analisi i
d’actuacio als centres que facilitin abordar els interrogants que es
plantegen: com compatibilitzar I’exigéncia en I’acompliment de
les normes col-lectives a situacions particulars, sense que ningu
es senti lesionat; com limitar les conductes agressives d’alguns
alumnes, sabent que soén reactives a situacions de conflicte
personal; com millorar I’autoestima dels infants i joves per tal
que puguin enfrontar-se amb més seguretat als requeriments
escolars i socials, aconseguint aixi que les seves respostes puguin
ser més adaptades; com incentivar 1’intereés vers els continguts
i les tasques escolars en aquells alumnes que senten que han
fracassat i cerquen la seguretat, el reconeixement i la gratificacié
en grups naturals, sovint amb conductes dissocials.

I es formulava una hipotesi: I’atencié dels nois 1
noies amb dificultats de comportament posa en funcionament
mecanismes de prevencio i resolucié afavoridors de contextos
on tots els alumnes es senten més reconeguts personalment, a la
vegada que s’enriqueixen les seves habilitats socials. Per tant,
plantejar-se I’atencié d’aquests alumnes contribueix no solament
a millorar la seva situacid personal i la convivéncia en el centre,
sind també I’atencio del conjunt de I’alumnat i la qualitat de
I’educacio que reben.

En definitiva, es plantejava com afavorim, des de la
tasca docent, aquelles capacitats de projectar en el futur, de
fixar-se objectius i esforgar-se per aconseguir-los, de relacionar-
se amb els altres de manera satisfactoria, de regular la propia
actuacio,... que son necessaries en 1’ambit educatiu, en el mon
laboral i en qualsevol activitat social. Sense obviar que hi ha
infants i adolescents que presenten una problematica personal
que ha de ser tractada per especialistes, cal que els centres
educatius analitzin i revisin el seu funcionament, la seva
organitzacio i les normes que en regulen la convivéncia, tenint
en compte els canvis socials i culturals que influeixen en els
habits i en els comportaments dels seus alumnes, aixi com el
context en el qual es troba: caracteristiques de les families —
origen, situacio econdmica, grau de coincidéncia amb els valors
que transmet 1’escola,...-, infrastructures i serveis de 1’entorn
—parcs, polisportius, esplais, associacions, activitats adregades a
infants i joves, activitats adregades als pares i mares, ...-., per tal
de poder donar resposta a tot I’alumnat, sense ignorar o excloure
aquells qui no s’hi ajusten.

Elsfactorsqueincideixenen!’aparicid dedesajustaments
conductuals en els infants i en els joves, poden ser:
personals / familiars / educatius / socials.

Les respostes, per tant, s’han de dissenyar des dels
diferents ambits: sanitari, educatiu i social. Les actuacions
adrecades a un territori concret, haurien de partir d’una analisi
conjunta, que permeti articular coordinadament els recursos,
ajustant-los a les necessitats del sector, sense deixar-ne per
cobrir, i sense duplicar funcions.

MARC REFERENCIAL
Obligatorietat i comprensivitat de 'ESO
La practica totalitat dels alumnes, tamb¢ els que tenen
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conductes disruptives, vol continuar en el centre educatiu.
Nomeés un 4,16% dels entrevistats manifesten que els agradaria
més preparar-se per a una feina que no pas estar a I’IES. Tots ells
tenen un baix rendiment académic, i la certesa que no acreditaran
I’ESO.

La resta, amb independencia de les seves qualificacions
1 del grau d’intereés pels continguts que s’imparteixen, valoren
el finalitzar I’etapa i desitjarien poder acreditar, malgrat alguns
ho considerin dificil o impossible (el 50% opina que el seu
rendiment €s dolent).

El 80,55% creu que és important continuar estudiant
després de I’ESO i formar-se per a I’exercici d’una professio.

Si tenim en compte que la meitat de la mostra esta
composta pels alumnes que tutors i tutores consideren que
tenen pitjor comportament, és previsible que amb una mostra
més heterogenia, tant aquest percentatge com el dels que volen
finalitzar I’ESO fos més alt.

Aquestes xifres contrasten amb el nombre de derivacions
realitzades o proposades pel professorat, d’alumnes que tenen 16
anys, pero no han cursat tota 1’etapa -36,2%-, a les que caldria
afegir la dels nois i noies que abandonen el sistema educatiu
abans de finalitzar I’ensenyament obligatori —un 2%-. Aquests
percentatges no contemplen les escolaritats compartides amb
CEE, UEC, Hospital de Dia, etc.

Potser la dada més preocupant de les aportades pel
professorat, és que tres alumnes de primer cicle hagin deixat
d’assistir a I’IES durant el curs com a conseqiiéncia del malestar
personal que els provocava I’enfrontar-se a una situacid frustrant
des del punt de vista personal; tots ells tenien un rendiment baix
i una relacio social escassa.

Segurament alguns dels alumnes que es deriven
es senten poc compromesos amb els aprenentatges i amb
I’organitzacid i funcionament del centre, que sovint esdevé per a
ells, basicament, un espai de relacié amb iguals.

Amb tot, caldria posar la mirada en com aconseguir
vincular-los a I’ensenyament, a com ajudar-los a trencar
I’experiéncia de fracas que provoca manca de motivacid i
d’esfor¢ que a la vegada agreuja aquest fracas i que, en alguns
casos, els porta a abandonar el centre en no poder assumir una
realitat que els resulta insatisfactoria.

L’opcid per una via més expulsiva o més integradora
depen, a més del posicionament del centre i del professorat,
respecte als objectius de I’educacio, del sentiment de competéncia
per gestionar situacions que sovint els depassen, sobretot quan el
nombre d’alumnes que requereixen d’una atencid especifica és
elevat, 1 no es disposen dels recursos suficients.

Els centres no han de rebre un tracte igualitari, sind
equitatiu, que tingui en compte les caracteristiques del barri on
esta ubicat, 1 la de ’alumnat que hi assisteix.

Una de les dades que poden exemplificar-ho ¢€s la del
percentatge d’alumnat estranger escolaritzat a Catalunya. Aquest
representa un 10% del total, del qual un 85% assisteix a centres
publics. Pero també entre aquests la distribucid és desigual. Les
families immigrants tendeixen a cercar habitatges assequibles en
els barris on hi viuen altres persones de la seva comunitatd’origen.
Sovint, la possibilitat de trobar aquests habitatges és deguda a
que les families residents al barri es traslladen a d’altres amb
millors condicions urbanistiques i d’equipaments. La poblacio

immigrada no s’afegeix, per tant, a la ja existent, sind que la
desplaca. El barri, i també els centres que hi estan ubicats, veuen
aixi com augmenta el percentatge de poblaci6 d’origen estranger
—amb els reptes que suposa per a la cohesid del teixit social la
integracié de les diferencies lingiiistiques i culturals-. Aquest
procés es repeteix en el cas de families amb pocs recursos, que
només poden accedir als habitatges d’aquests barris. Per tant,
els centres, sobretot els publics, tenen un percentatge d’alumnat
estranger molt superior a la mitjana, i un nombre elevat que
presenta necessitats educatives derivades de la situacid social i
cultural, tant de la familia com de I’entorn més proper. A 1’esforg
que han de fer per adequar-se a les caracteristiques dels nois
1 noies escolaritzats, cal afegir I’adrecada a apropar la cultura
familiar i ’escolar.

Malgrat la voluntat de les Comissions d’Escolaritzacio
de distribuir els infants i joves amb necessitats educatives
derivades de situacions socials i culturals desfavorides, aquesta
resulta impossible en les zones on aquesta actuacid suposaria
una disminuci6 considerable del nombre d’alumnat.

Gabriel Farran 1 Néstor Abramovich, fent referéncia a
I’escolaritzacié de la poblacié immigrant, diuen que: “El gran
mundo, el que habitan los muchos, no es un mundo preservado
del afuera, no tiene afuera. En él no hay privilegio en pertenecer.
Simplemente se es habitante. (....).Los educadores debemos
invitar a los de afuera a pasar la puerta en lugar de violar el
candado. Quiza no logremos que los de afuera se conviertan en
alumnos pero si que puedan aprender y ser parte de algo que
los transforme. Quizd no logremos que los de adentro dejen de
temer, pero si que dejen de ver al otro como un enemigo y se
subjetiven de otro modo. Si esto es posible, las mejores escuelas
son las de los muchos”

El “fora” no és solament un condicionant del pais
d’origen. Hi ha factors personals (cognitius i de personalitat),
socials, familiars i escolars que actuen com a limit del “dins”.

La millor escola no és la dels molts, sind la dels tots.

L’educacid escolar, pero, no compensa les desigualtats
socials, sin6 que les reflecteix. La majoria de nois i noies que
realitzen Programes de Garantia Social pertanyen a un context
social 1 cultural baix.

Més de la meitat dels alumnes que opten per incorporar-
se directament al mén laboral en finalitzar I’ESO sén alumnes
considerats conflictius, i estan escolaritzats en 1I’IES situat en
el barri de tipologia menys favorable, que és on es dona el
percentatge més baix (73,07%) d’alumnes que volen fer estudis
postobligatoris.

En parlar de fracas escolar, es parla d’un fracas més
ampli, de com els nois 1 noies es senten decebuts respecte a si
mateixos 1 a les expectatives dels pares, de com a la situacid
d’inferioritat amb que, per context social, afronten el seu futur,
s’hi afegeix I’escolar. L’infant o el jove que sent que fracassa
escolarment, no solament es distancia dels aprenentatges, també
el seu rol en el grup d’alumnes, els vincles amb el professorat,
la relacié amb la familia — que sovint el culpabilitza dels seus
resultats -, se’n veuen afectats. La situaci6 al centre envaeix
la resta d’ambits de la seva vida personal, i condiciona, en la
mesura que disminueix la seva autoestima, els recursos per
poder-se’n sortir.

Quan el percentatge de nois i noies que no assoleixen

&



AMBITS DE PSICOPEDAGOGIA

ROSER REVERTER OTON

els objectius de I’ensenyament obligatori arriba al que es dona en
el nostre sistema educatiu, aquest no acompleix amb éxit la seva
funcié de formaci6 de persones autonomes, que disposin d’uns
coneixements basics que els permetin inserir-se laboralment i
assumir les seves responsabilitats ciutadanes. I aix0 representa
un cost social alt.

L’educacié inclusiva com a model al qual tendir

L’objectiu de la educaci6 inclusiva és la reestructuracio
de les escoles en funcid de tots els alumnes. No solament es
millora ’atencié dels que presenten necessitats especifiques,
sind que augmenta la qualitat de la resposta educativa al conjunt
de I’alumnat. Podem afirmar, amb Ainscow, que “els infants
amb necessitats educatives son [’estimul per fomentar processos
vers un entorn d’aprenentatge més ric”, tant des del punt de
vista académic com personal i social, ja que cal contemplar totes
les dimensions de I’infant o I’adolescent.

Aixi, ’atencid dels alumnes que presenten conductes
inadequades, posa en funcionament mecanismes de prevencio i
resoluci6 afavoridors de contextos on tots.els alumnes es senten
més reconeguts personalment, a la vegada que s’enriqueixen les
seves habilitats socials.

En aquests moments d’implantacié de recursos
especifics en els centres— aules d’acollida, unitats de suport
per a I’educacio especial, per exemple- per a noves situacions
que reclamen resposta — immigracid, aposta per 1’escolaritzaci6
dels infants i joves amb necessitats educatives especials en els
centres ordinaris -, resulta contradictori continuar creant recursos
segregats per als nois i noies que presenten conductes disruptives
— definits de manera desafortunada com a “objectors escolars”-
, s1 bé pot ser necessari mantenir-los en una fase de transicio,
sempre 1 quan s’expliciti ’objectiu de tendir a una escola
inclusiva, que va més enlla de la modalitat d’escolaritzaci6 per
als infants amb handicap.

ASPECTES RELLEVANTS en relacié als alumnes que
presenten desajustaments conductuals [2]
Factors facilitadors o entorpidors de ’autocontrol

Tant els alumnes escollits a I’atzar com els considerats
conflictius, atorguen molta importancia al professorat com a
factor que influeix en el grau d’autocontrol. Pero si el primer
grup posa més emfasi en I’exigeéncia, en I’aplicacié estricta
de les normes, i en la capacitat de controlar als alumnes que
distorsionen, els nois i noies del segon grup també valoren la
vinculaci¢ afectiva i I’actitud vers ells.

L’autoritat del professorat no es relaciona només
amb ser estricte o exigent, sind també amb: la coheréncia en
les actuacions, la flexibilitat, la receptivitat, ’actitud d’ajut,
la capacitat de fer entenedors els continguts a tot el grup, la
seguretat que permet un ambient relaxat i distes, la confianga que
demostren en I’alumnat i en les seves possibilitats de progrés, la
capacitat d’atendre al grup i a la vegada a cada noi i noia.

Alguns alumnes poden percebre, en un principi,
aquestes actituds com a signe de debilitat. Si el professor/a deixa
clara la seva autoritat des del principi, és més facil que entenguin
els limits, i que els respectin. Com expressa un alumne, faciliten
el benestar a I'aula “Els professors que sén rigids i exigents
d’entrada; després es pot afluixar”.

Els dos grups d’alumnes, pero més els del segon,
refereixen aspectes metodologics.

En aquest cas hi ha més coincidéncia entre ells. Hi
ha un millor ambient a classe quan: es treballa en grup reduit,
tothom pot seguir les explicacions que es fan, les activitat son
variades, es facilita la participacié dels alumnes, les classes
son practiques, el professorat s’esforga perqué els alumnes
entenguin els continguts, tenen confianca en 1’alumnat i la saben
transmetre, els continguts es presenten de manera que desperten
I’interés dels alumnes, el ritme d’aprenentatge és adequat a
les seves possibilitats. Només els alumnes amb dificultats de
comportament assumeixen que hi ha factors personals que
influeixen en I’autocontrol, basicament d’actitud.

Queé preocupa més als tutors i tutores.

Mentre que, quan es considera al grup, els tutors
i tutores es mostren més preocupats per I’aprenentatge i la
situaci6 personal dels alumnes, quan es refereixen als nois i
noies en concret, el motiu principal de preocupacié (en el 86%
del casos) és el comportament, ja que és el que més condiciona
que les classes es puguin desenvolupar sense incidéncies. El
70% d’aquests alumnes tenen una bona relacié amb la resta de
companys i companyes.

Opinié del professorat sobre les estratégies que milloren
la gestié de I'aula.

Entre les estratégies que s’apunten destaquen, per ordre
de freqiiéncia en les respostes, les referides a:
Les normes i les sancions:

o Informacié a I’alumnat. Que I’alumnat conegui les
normes, és un objectiu que s’aconsegueix en tots els
centres. Alguns tutors i tutores també consideren
important la participacio a més de la informacio.

o Acord entre el professorat. Si bé 15 dels 40 tutors i
tutores entrevistats consideren que cal que existeixi
acord entre el professorat en I’aplicaci6 de les normes
i les sancions, i el 84,8% dels alumnes opinen que tot
el professorat les fa acomplir, matisen que no ho fan
de la mateixa manera, i que una determinada actuacid
pot tenir conseqiiéncies diferents segons el professor/
a o l’alumne/a, ja que es tendeix a sancionar més
rapidament als que presenten mal comportament de
manera més sovintejada; el 81,8% manifesta el seu
desacord amb aquesta situacio.

» Aplicaci6 estricta o flexible. En el cas del professorat,
el nombre dels que es decanten per una o altra opcid
¢és equilibrat. No passa el mateix amb els alumnes que
majoritariament ( un 70,7% del global ) afirma que,
malgrat es fixin limits, s’ha de tenir en compte a la
persona i a la seva situacid i1 que, per tant, cal actuar
amb flexibilitat.

Els compromisos amb 1’alumnat
Sobretot a través de la comunicacié que s’estableix,

tant a nivell individual com de grup, a les tutories.

Les actituds del professorat
Molts tutors i tutores fan un cataleg dels recursos que

empren i que els donen bon resultat. Aquests responen a una
manera d’entendre 1’educaci i la relacié pedagogica i, per tant,
son dificilment generalitzables si no es parteix d’una reflexio
conjunta amb la resta del professorat, que permeti compartir o
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acostar aquests referents.

La metodologia
El com es presenten els continguts i com s’organitza

el treball a I’aula —la vinculacié amb experiéncies previes,
I’adaptacio a les diferents competencies dels alumnes, la
possibilitat que tothom se’n pugui ensortir amb ¢xit, el grau de
participacid, la necessitat de col-laborar per obtenir un resultat,
la planificaci6 de la recerca d’informacioé necessaria,...-, son
aspectes que apareixen poc en les respostes del professorat. Tot
1 aixi, tant ells com I’alumnat fan suggeriments respecte a com
s’ensenya:
e Metodologia menys académica.
*  Treballar per temes, per projectes.
e Vincular els continguts amb aspectes propers que els hi
siguin més funcionals.
e Adaptar més el nivell a les competéncies de cada
alumne com a element per augmentar I’interés.
*  Fer més treball en grup.
Fer més practiques i no tants exercicis.
*  Fer les classes més amenes.
¢ Fer les classes més participatives, més practiques,
menys centrades en el llibre de text.
e Fer més activitats extraescolars.
e Augmentar la preséncia de les noves tecnologies a 1’aula.
»  Millorar la coordinacié en la distribucié de tasques i
proves.

Estratégies en relacié als alumnes que presenten
comportaments desajustats
Compromisos individuals

L’establiment de pactes en relacié a les tasques i les
conductes, fruit de la reflexié conjunta amb el noi o la noia,
el seguiment i la revisié periodica amb diferents eines, és
’estratégia que valoren més els tutors i tutores.

Per fer-ho possible cal temps, que el nombre d’alumnes
que precisen d’aquest seguiment no desbordi la disponibilitat
del tutor o la tutora i que I’equip educatiu comparteixi i es

comprometi en les actuacions acordades.

En les entrevistes individuals €s rellevant esbrinar si
altres companys provoquen, recolzen o reforcen les conductes
que distorsionen, si aquestes formen part del rol que I’alumne té
en el grup, i en part les consolida per atraure i mantenir 1’atencid
dels altres i per conservar les relacions establertes.

Aquestes actuacions permeten comprendre 1’origen
del conflicte i cercar vies d’intervencié que tenen una finalitat
preventiva, en la mesura que poden ajudar a disminuir les
conductes no ajustades i, per tant, les sancions, millorant
I’autoimatge de I’alumne/a i facilitant el canvi d’actitud personal,
aixi com del grup en relacié a ell o ella.

Sancions

Sembla que el professorat no li atorga gaire eficacia
amb els alumnes més conflictius. A vegades s’apliquen per
preservar a la resta d’alumnat quan les conductes lesionen el seu
dret a aprendre i a sentir-se tranquils a 1’aula. Si aixo passa, la
rapidesa i la fermesa en la resposta és necessaria, tant pel grup
com per I’alumne/a.

Acords amb les families o tutors

La confianga en la possibilitat d’establir acords amb les
families, que afavoreixin una modificacié en I’actitud d’aquests
alumnes, és menor en el centre ubicat en el context menys
favorable.

Les families

El professorat descriu families desbordades, que a
vegades només poden manifestar la seva impoténcia per regular
les actituds i conductes dels seus fills o filles a I'lES, pero també
a la llar. En les entrevistes, que generalment es concerten quan
s’ha produit un conflicte, es pot aconseguir apropar i compartir
visions, perd poques vegades acordar vies de millora. Aquest
resultat és frustrant per ambdues parts, perd sobretot per a les
families, que poden arribar a sentir-se qiiestionades, quan es
tracta d’una situacio perllongada.

La sensacié que la relacio amb el centre no ajuda a
avangar, que els enfronta amb les seves incerteses, t¢ com a
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conseqiiéncia que es vagi espaiant i distanciant.
La familia pot generar un sentiment de culpabilitat que pot
derivar en agressivitat que es projecta sobre el propi fill o filla,
a qui s’atribueix la causa dels conflictes amb el centre, o sobre
aquest, culpabilitzant-lo dels problemes que el noi o la noia
presenta, i minimitzant o negant els que existeixen fora del marc
escolar.

A vegades aquestes actituds defensives per part de la
familia ja apareixen des de l’inici, per les vivencies que han
tingut en el centre de Primaria.

El professorat

El professorat també va configurant la impressié que la
relacié amb la familia no déna resultats. En ocasions, i sobretot
en ambients socials i culturals desfavorits, amb els proposit
d’oferir-los eines, es tendeix a tenir una actitud directiva,
a dir a la familia el que ha de fer, cosa que la situa en una
posicié incomoda d’inseguretat. A la vegada, es corre el perill
d’aconsellar pautes descontextualitzades que no responen als
valors o a les vivéncies familiars. )

Els pares es veuen enfrontats a la seva impoténcia,
cosa que els allunya de 1’ensenyament, que els pot generar
agressivitat,..., reproduint I’espiral descrita.

Els alumnes

La familia pot acabar justificant les actuacions dels seus
fills o filles, 1 culpant al centre dels problemes que presenten: el
professorat no s’imposa prou, no atura als elements pertorbadors
a la influéncia dels quals s’atribueix 1’origen de les dificultats, no
els tracta amb equitat,... El noi o la noia troba recolzats els seus
arguments, 1 consolida la percepcié que les coses no depenen
de la seva voluntat, determinaci6 i esforg, sin6 de les facilitats
que els altres i ofereixin, creenga que els va distanciant dels
objectius educatius.

Enfortir la seguretat dels pares en la seva accid
educadora, la confianga en la institucio escolar com a element
essencial d’aquesta educacio, requereix d’una acci6 informativa,
pero també formativa, que ha d’incloure les actuacions del
professorat en un context de centre que contempli els canals de
comunicacio i participacid institucionals, i doti al conjunt de
coherencia en fixar uns objectius clars i uns mitjans definits.

Els esforgos a esmercar hauran de ser més grans en
la mesura en que la cultura familiar i I’escolar estiguin més
allunyades. El que no €s oportu és desistir, ja que tothom —també,
i sobretot, I’alumne- en resulta perjudicat. Cal contemplar la
relacié amb les families com a element de treball del centre, i
destinar-hi els recursos necessaris i posant-hi les condicions per
a que sigui profitosa per a tots.

Coordinacidé amb la resta de professorat
El centre en que més es valora ¢és el que esta ubicat en
el barri de tipologia menys favorable.

Si aquesta €s una condicid desitjable en qualsevol
equip, esdevé necessaria quan els comportaments que presenten
els alumnes fan que el professorat es qiiestioni com hi respon
i necessiti contrastar-ho amb els companys i companyes, fins i
tot amb aquells amb qui les practiques, i les creences educatives
que les sustenten, son més allunyades.

La relacié amb altres professors/es, tant en les reunions

establertes —equips educatius, departaments,...- com en trobades
informals, va entrellagant una comunicacié professional i
personal, que configura un ambient de centre més protector.

REFLEXIO FINAL

Si, segons un proverbi africa, per educar un infant cal
una tribu sencera, els nostres joves necessiten que 1’escola sigui
fruit d’un projecte social que hi confii per a la seva millora, i que
hi esmereci tots els esforgos i els recursos necessaris.

Perqueé I’escola sigui de tots, cal un professorat implicat
i recolzat en la seva tasca, uns centres amb capacitat per tirar
endavant projectes que millorin I’atenci6 al seu alumnat amb
el suport de I’administracid, un sistema educatiu prestigiat
perqué es fonamenta en 1’avaluacié de les experimentacions
i no en posicionaments ideologics, perque la societat -
administracions, institucions, families -, no hi deleguen la seva
quota de responsabilitat reclamant que I’escola eduqui per a tot,
i culpabilitzant-la quan es produeix una esquerda en la formacid
exigida que, d’altra banda, ¢és inabastable. També cal que els
professionals externs als centres, sobretot els serveis educatius
que hi tenen una intervencid directa, treballin amb 1’objectiu
compartit de millorar-ne el funcionament, més enlla dels
encarrecs especifics —a vegades parcialitzadors-, de cadascun.

L’escola de tots, també la dels alumnes que presenten
desajustaments conductuals, la dels nois i noies que no es senten
compromesos amb el seu aprenentatge ni vinculats al sistema
educatiu €s, simplement — o complexament -, una escola de
qualitat.

Notes

[1] Aquests article esta basat en les idees expressades en el treball realitzat
durant el curs 2004/2005, gracies a una llicéncia d’estudis retribuida concedida
pel Departament d’Educaci6 de la Generalitat de Catalunya (DOGC NUM 4182
DE 26.7.2004)

[2] S’exposen solament alguns dels blocs en que es van agrupar els aspectes
objecte d’analisi.
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AULA D’'ACOLLIDA: CAT
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RESUMEN
Larticle es presenta amb 1’afirmacié que la diversitat és una qiiesti de tothom, de tota la comunitat educativa. Sota aquest denominador comu, Darticle desgrana el
funcionament de 1’aula d’acollida (aula CAT) del centre, la seva organitzacié, no només des d’un punt de vista académic ni de marc horari, siné amb la filosofia que hi ha
bolcat el departament de Diversitat i tots els estaments que el componen. Finalment s’expressen aquells reptes que encara té el centre en aquests aspectes: la integracio
de I’alumnat nouvingut a I’aula ordinaria, quan es deixa de dependre de 1’aula CAT, en quin moment s’introdueixen totes les matéries. ... També es posen sobre la taula
algunes inquietuds: cohesio social, organitzacio interna de I'IES, com engrescar el professorat....

ABSTRACT
We present this paper clainiong that “diversity” concerus everybody, all the whole educational communnity. Under the cover of this statement, the paper develops the
functionning of the “shelter classroom/welcoming classroom” (CAT) of our school, its organisation, not only from the point of view of academic and timing purposes, but
with the philosophy or line of thought that the Diversity Departement and all its members establishment have adopted as their main concern. Finally, we give an account of
the challenges that the school still has, which are: the integration of the newcorners into the ordinary group class, in what momentmthe pupil schould becouse independant
from the CAT, in what precise moment the curricular subjects are introduced... Whe also have some other concerus such as social cohesion , inner organisation of the
IES, how to involve the rest of the staff...

1. INTRODUCCIO

Quan des de I'[ES Cavall Bernat ens plantegem qué
podem explicar de I’aula d’acollida, que al nostre centre ano-
menem aula CAT (Centre d’Atencié Temporal), constatem que
parlar-ne té poc sentit si considerem aquesta aula com un element
aillat. El seu valor ve donat perqué forma part de I’engranatge de
I’atenci6 a la diversitat al centre. El funcionament de 1’aula CAT
depen, en gran mesura, de la manera que té el centre d’entendre
1 atendre la diversitat.

Creiem que I’atenci6 a la diversitat €s una necessitat del
nostre alumnat, entés com a individualitats diferenciades incloses
en els agrupaments que fa el centre.

El centre organitza la seva activitat sobre la base que
I’atenci6 a la diversitat ha de presidir la totalitat de les actuaci-
ons. Assumeix com a propia la responsabilitat de proporcionar
una atencid educativa adaptada a les necessitats de tots els seus
alumnes sense excepcid. Es considera que I’atencié a la diversitat
no pot limitar-se a la utilitzacié dels recursos extraordinaris de
que disposa el centre per atendre els alumnes amb més dificultats
d’aprenentatge o amb problemes de conducta.

“Ladiversitat és un treball de tots”
Els principis generals que han estat i segueixen sent la
base del nostre treball son, entre d’altres:

»  L’atencio a la diversitat, per tal de ser efectiva, no pot ser
competencia i responsabilitat exclusiva dels especialis-
tes. Entenem la diversitat de manera inclusiva, és a dir,
tot el professorat n’és responsable. El treball s’ha de fer
en equip. Aquest ha estat un dels principals reptes, cosa
ens ha permes un constant replantejament de la nostra
tasca. Aquest replantejament ens fa angoixar, explorar i
equivocar-nos, ens fa semblar que perdem el nord, pero,
en definitiva, ens permet avangar.

*  Un objectiu important és aconseguir que els alumnes
millorin el seu rendiment, la seva actitud i la seva con-
ducta en tot moment, no només quan es treballa en petit
grup, sind, sobretot quan es treballa a I’aula ordinaria.
Per aix0 1’alumnat entén els recursos de diversitat com
un ajut 1 una compensacio, mai com un castig.

»  L’atenci6 a les diferéncies individuals dels alumnes no
pot ser donada unicament emprant recursos
extraordinaris; cal exhaurir d’entrada tots els ordinaris.

La nostra tasca no s’acaba amb 1’aplicacié de recursos
extraordinaris (aula CAT, UAC, Reforg...) sin6 que
comenga aqui per acabar a I’aula ordinaria, I’entorn
natural de tot I’alumnat.

2. FUNCIONAMENT | ORGANITZACIO DE L'AULA CAT

Considerem que el nom d’aula d’acollida té unes con-
notacions molt determinades; és “1’aula” qui acull, perd nosaltres
pensem que qui ha d’acollir és tot el centre i que I’aula només és
un recurs extraordinari, temporal i no diferenciador. Tot alumne
que arriba nou al centre necessita ser acollit temporalment, per
aix0 anomenem aula CAT (Centre d’ Atenci6 Temporal) a la nos-
tra aula d’acollida. Els alumnes de 6¢ ja entren dins d’un procés
ordinari d’acollida pero tot alumne nouvingut, no necessariament
estranger, que arriba fora del termini de matriculacid necessitara
un procés extraordinari que anira en funcié de les necessitats
especifiques de cada cas.

El procés inicial d’acollida ja esta establert pel Depar-
tament d’Educacid i no el reflectirem aqui pero si que volem
destacar que I’atenci6 temporal no té una durada predeterminada,
sind que la marca 1’evolucié seguida per cada alumne .

L’aula CAT és un dels espais destinats a 1’alfabetitzacio i
aprenentatge de la llengua pero no és I’tinic ja que aquests alum-
nes pertanyen a una tutoria, fan algunes classes amb la resta de
companys i interaccionen amb el personal del centre. L’aula CAT
¢és un punt de referencia per als alumnes nouvinguts i el marc on
es desenvolupa un treball especific per a cada un d’ells.

L’estada a I’aula CAT proporciona a I’alumnat un temps
per adaptar-se a la nova situacid escolar i és un pas previ a la
incorporacio definitiva a I’aula ordinaria. Permet determinar amb
més celeritat el nivell d’aprenentatge, aixi com les mancances
que presenta i donar la resposta educativa més ajustada a les
necessitats de cadasci. Possibilita una intervencio rapida per
accelerar el procés d’adquisicié de competéncies comunicatives
i d’aprenentatges basics.

Pretén ser un espai obert i flexible. Per aconseguir-ho,
a ’aula CAT no només hi van alumnes nouvinguts siné que
s’intenta que aprofitin també el recurs altres alumnes del centre
amb necessitats semblants. Aixo fa que 1’alumnat del centre, en
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general, no identifiqui I’aula CAT com a aula d’acollida d’alum-
nes estrangers sind com una altra de les aules de refor¢. D’altra
banda, volem destacar la flexibilitat tant en les agrupacions com
en els horaris.

Quant als grups, dues idees a destacar:

e Tenint en compte que cada alumne pertany a
una tutoria, intentem evitar la dependéncia dels
alumnes vers els companys, el professorat i
I’espai de I’aula CAT; per aix0 és habitual fer
modificacions en qualsevol d’aquests aspec-
tes.

e Prioritzem I’heterogeneitat dels grups, sobretot
pel que fa a la llengua i cultura d’origen. Aixo
facilita el treball de la llengua catalana ja que
és 1"anica que d’entrada comparteixen. Després
s’hi afegira la llengua castellana.

Respecte als horaris, intentem que I’aula CAT romangui
oberta el maxim d’hores possible per donar, també, el maxim de
flexibilitat a I’horari d’atencid dels alumnes. Durant els primers
dies, setmanes o mesos d’arribada al centre, els alumnes que
desconeixen totalment la nostra llengua fan una estada intensiva
a I’aula CAT pero mai de tota la jornada escolar.

Els horaris son personalitzats. Els criteris d’elaboracid
estan en funci6 de les necessitats de I’alumnat. Aixo implica tenir
alumnes que poden estar des de dues hores fins a divuit hores
setmanals (en algun cas molt extrem). L’elaboracio dels horaris és
una feina molt complexa perque cal coordinar i lligar molts aspec-
tes, per exemple, arees, professorat, necessitats individuals...

Es un espai que pretén facilitar la integracid i evitar
l'aillament prolongat i la marginaci6 que se'n deriva.

Es per aixo que en cap cas un alumne s'estara totes les
hores de la jornada escolar a I’aula CAT, sin6 que des del primer
moment participara d'algunes activitats amb el grup-classe, encara
que el seu grau de comprensié del catala sigui extremadament
baix.

Prioritzar que els alumnes que no tenen un domini del
catala surtin de I’aula en hores de castella i anglés per anar a I’aula
CAT ha implicat, per exemple, el fet d’atendre-hi molts alumnes
de manera simultania. Aixo ens ha fet plantejar la metodologia
de treball. Hem cregut important que hi hagués estones de treball
en grup amb el professorat corresponent i estones de treball au-
tonom. El treball autonom va implicar inicialment la preparacio
d’activitats autocorrectives. Vam veure que era important sobretot
insistir en el treball de I’autonomia dels alumnes, per dos mo-
tius: a I’aula CAT no se’ls podia atendre a tots alhora i a ’aula
ordinaria havien d’aprendre a treballar autonomament ja que en
alguns moments no podien tenir I’atencié directa del professorat
ni d’un company/a. Llavors vam iniciar el que anomenem treball
per blocs en algunes sessions.

El treball per blocs implica un canvi organitzatiu de
I’espai i el temps. Es un material organitzat en grans blocs tematics
(expressi6 escrita, comprensio lectora, vocabulari...) i classificat
per nivells, amb activitats autocorrectives i d’altres que no ho
son. Considerem que €s una bona ocasio per fomentar el treball
cooperatiu. Per tant, a I’aula CAT es fan paral-lelament dos tipus
de treball, un de col-lectiu i dirigit, i un altre de més autonom.

Quan un alumne/a entra a I’aula CAT mira I’horari i veu
quin tipus de treball li toca fer. Si ha de fer blocs, agafa la seva
carpeta on hi ha una graella amb les activitats programades i,
sense la intervencid del professorat, es posa a treballar. Al final
de la classe, ell mateix marca a la graella quina activitat ha fet i
si I’ha acabada o no.

Una de les grans dificultats d’aquest tipus de treball és
controlar totes les variables que mou: preparacié del material,
programacio de les activitats, correccié i avaluacid. Aixo d’entrada
ens va angoixar molt fins que vam adonar-nos que realment no
es pot controlar tot, pero si que cal tenir clar que es vol controlar.
Malgrat tot I’alumne ha de tenir la sensacid que la tota la seva tasca
esta controlada i aix0 s’aconsegueix fent que algunes activitats
siguin autocorrectives i amb 1’autocontrol mitjangant la graella.

No oblidem que I’adquisicié de I’autonomia €s un procés
lent que cal ensenyar i per tant programar al llarg del temps. Aixo
implica fer al comengament sessions de blocs dirigides pel profes-
sorat amb el grup mitjangant simulacions de funcionament.

Donat que els grups son tan heterogenis i que cada alum-
ne pot estar treballant amb un material diferent és imprescindible
un bon ambient de treball, serids i agradable. No podem perdre
de vista que a ’aula només hi ha un professor/a.

Tot aquest treball d’autonomia permet als alumnes estar
a I’aula ordinaria tot i no poder participar directament de ’acti-
vitat col-lectiva i permet al professorat decidir en quins moments
I’alumne participa de I’activitat general del grup i en quins no.

La programaci6 del treball dels alumnes a 1’aula ordina-
ria s’acorda amb el professorat. Es presenten, en aquest moment,
diferents situacions tant pel que fa a la preparacio d’activitats
com al seguiment i avaluacid. Des del Departament de Diversitat
creiem que s’ha de tendir cap a organitzar la feina d’aquests alum-
nes coordinadament amb el professor d’area per mitja de plans
de treballs individualitzats i de petit grup. Amb aixo pretenem
que un alumne no faci feines perque si, sind que cal que hagin
estat consensuades, pensades i elaborades pel professor d’area i
el professorat del departament de Diversitat. No es tracta només
d’ocupar el temps de 1’alumne, sind que avanci en els seus apre-
nentatges de manera fluida i continua.

L’elaboraci6 d’aquests plans de treball implica que des
dels diferents departaments de I’IES s’ha elaborat un llistat de
continguts basics distribuits per trimestres per treballar amb tot
I’alumnat amb necessitats educatives especifiques; d’altra banda,
implica també el coneixement del nivell de competéncies basi-
ques de I’alumnat per part dels membres del Departament nostre.
Basant-se en aquests dos aspectes, el professor de diversitat fara
una proposta de pla de treball trimestral, per treballar-la amb el
professor d’area fins a aconseguir establir uns criteris d’avaluaci6
compartida.

Aquest curs s’ha comengat elaborant els Plans de Treball
amb els departaments de Llengua i de Matematiques, feina que

des de direcci6 s’ha prioritzat facilitant espais de coordinacié.

Per aconseguir que tot aquest treball avanci, considerem
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imprescindible en aquests moments treballar la integracio i la
cohesi6 de tot I’alumnat. Pensem que la feina és a moltes bandes,
pero fent referéncia a ’alumnat cal tenir en compte que €s tan
important el treball a fer amb els alumnes acollidors (que ja fa
temps que estan a I’[ES) com amb els alumnes nouvinguts. El
repte que se’ns planteja no és només una necessitat del professorat,
sind també i sobretot de I’alumnat, ja que aixo influeix directament
en la convivéncia del centre. Per tant, és important incloure tot
I’alumnat en aquest repte i que aixo impliqui un treball conjunt
de tota la comunitat educativa.

En aquest aspecte, hem comengat a treballar fent un
projecte que anomenem “Company d’acollida”, encetat el curs
anterior. El punt de partida del projecte no és altra cosa que les
idees, necessitats 1 vivencies dels propis alumnes, a diferéncia
d’altres projectes i propostes que hem dut a terme fins avui.

D’entrada es van demanar alumnes voluntaris per a ser
companys d’acollida a través de les tutories. Va sortir un grup prou
nombrods i amb caracteristiques molt significatives per comencar
a treballar. El primer que ens va sorprendre va ser el nombre de
voluntaris i en segon lloc que una part d’aquests alumnes havia
estat d’alumnes nouvinguts. Es van realitzar un parell de sessi-
ons de treball en les quals es van presentar les propostes i es van
recollir les aportacions de I’alumnat, amb la intencid de donar-li
continuitat en aquest curs 2005-2006.

Hem estat parlant del recorregut que esta fent 'IES
Cavall Bernat en el procés d’atenci6 als alumnes amb necessitats
educatives especifiques. Aquest procés dinamic i canviant obliga
al constant replantejament de la nostra tasca.

Entre molts, el gran repte que tenim actualment és la
incorporacid a I’aula ordinaria dels alumnes amb necessitats
educatives especifiques en horari complet.

*  Quan és el moment Optim per fer més hores amb el
grup-classe?

*  Quan un alumne comenga a fer una area al grup-classe
ja deixa de ser un alumne de ’aula CAT?

e En quin moment introduim el castella? I ’angles?...

Altres inquietuds que tenim son:

e Afavorir la integracié de tots els alumnes 1 treballar la
cohesid social, considerant que €s un projecte comii amb
I’alumnat nouvingut, alumnat autocton, professorat i
PAS.

*  Aconseguir una organitzaci6 de I'IES que permeti donar
resposta a les necessitats individuals de tots els alumnes,
sobretot pel que fa a la coordinaci6 entre professionals
del Departament de Diversitat i la resta de professorat.

e Compartir amb el professorat la necessitat d’entendre
la diversitat de manera inclusiva i que tothom en sigui
responsable.

*  Conscienciaci6é per part del professorat que la realitat
de I’IES és una realitat molt concreta i que per poder
atendre-la cal un replantejament de 1’organitzacio de
I’aula i de la metodologia de treball, canvis que ens han
d’ajudar a integrar tots els alumnes a la dinamica gene-
ral del grup-classe sense necessitat d’aplicar mesures
extraordinaries.

»  Eltreball amb les families pel que fa a la responsabilitat

respecte la vida escolar dels seus fills i la seva integracid
en la comunitat educativa.
« Com engrescar i fer participar el professorat nou en
tots aquests projectes

f
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ENSNECESSITEN, PARTICIPEM-HITOTS.

Integracio d’alumnes amb discapacitats motrius

Claustre CEIP Rocafonda

RESUMEN

“Nos necesitan, participemos todos. Integracion de alumnos con discapacidades motrices”
El articulo nos habla de diferentes aspectos que se ponen en juego para atender les necesidades educativas de los alumnos con dificultades motrices; el proceso que se sigue
para dar una respuesta educativa coherente, la provision de recursos (humanos i técnicos), la relacién con las familias i el trabajo con los compaiieros de clase.
Finalmente se hace una valoracién de las dificultades que encontramos en el proceso i de la necesidad de colaboracion entre los diferentes profesionales que intervienen.

ABSTRACT
“They need, let’s participae. Integration of handicapped pupils”

The article talks about the different aspects we, as teachers, must pay attention to the educational neeeds of handicapped pupils. This is the only way to give coherent answers
to their educational process. There are other important questions like the human resources’ need or more technical resources and the relationship with the pupils families
and also between colleagues.

In the end, the article assesses the difficulties and the need of agreement and collaboration between all the professionals working together.

1.UNA MICA D’HISTORIA

El CEIP Rocafonda es troba situat en un - barri de Matar6 que
porta el mateix nom. Va néixer I’any 1978, quan aleshores la
zona comengava a acollir gent obrera arribada de diferents llocs
de I’Estat. En I’actualitat compta amb un tant per cent forga elevat
de poblacié immigrada d’altres paisos.

Al llarg d’aquests anys ha anat acollint alumnes amb dificultats
motrius (entre altres alumnes amb nee). Per aquest motiu ’any
1997 ,quan al’escola hi havia 3 nens amb aquestes dificultats,
vam sol-licitar la col-locaci6 d’un ascensor a 1’edifici de Primaria
que finalment es va posar en funcionament I’any 2000

Fa set cursos el Departament ens va comunicar que ens convertiem
en escola de concentracié d’alumnes motorics a Mataro.

A partir d’aqui hem hagut d’ iniciar una série de processos per tal
de donar I’atencio que aquests alumnes mereixen .

2. ORGANITZACIO DE LA RESPOSTA EDUCATIVA
2.1 Identificacié de les necessitats educatives

Els nens amb dificultats motoriques arriben a 1’escola amb un
dictamen. En aquest document es descriuen els seus nivells de
competeéncies i les necessitats educatives que presenta. Aixi ma-
teix la persona de I’Equip psicopedagogic que atén el nostre centre
ens passa la informacid necessaria per posar-nos a treballar abans
que el nen comenci a assistir al centre. Es important sol-licitar els
recursos quan més aviat millor.

A partir d’aqui , quan ja coneixem el nen, iniciem el segiient
procés:

¢ Observacio6 de I’alumne per part de la mestra tutora i de la
mestra d’Educacio Especial. El resultat d’aquestes observa-
cions es posen en comu a través de reunions de coordinacio6
de les dues professionals.

e Intervencié de I’EAP. Es demana la seva col-laboracio per
acabar de perfilar les necessitats educatives i concretar els
aspectes educatius sobre els quals es veu més necessari
incidir.

»  Relaci6 amb altres professionals i serveis.

Cal una estreta col-laboracié amb tots els professionals que
atenen el nen tant a dins

de I’escola (els ja esmentats) com fora . Entre aquests ultims
tenim una relacio

habitual amb el CEDIAP, fisioterapeutes externs , personal
medic.

2.2 Adaptacié curricular
Aquesta adaptacio es pot fer a dos nivells:

 Aspectes relacionats amb la seva dificultat fisica .
Es prioritza la seva autonomia i maxima integraci6
a les activitats del seu grup-classe.

 Aspectes relacionats amb aprenentatges curriculars.
Alguns d’aquests Alumnes, a part de discapacitats
fisiques també presenten dificultats cognitives i
d’aprenentatge.

2.3. Recursos necessaris
2.3.1 Recursos humans:

e Teécnics Auxiliars d’Educacié Especial: son professionals
que a temps parcial o complert (depenent de les necessitats
de cada I’alumne) s’encarreguen d’ajudar al nen en els seus
desplagaments, atendre les necessitats fisiologiques (anar al
W.C, bolquers, sondatge...) afavorir la seva autonomia dins
I’aula 0 acompanyar-los a les sortides, entre d’altres tasques.
També els atenen parcialment dins I’horari de menjador
escolar per tal que puguin gaudir d’aquest servei com la
resta d’alumnes del centre.

Cal dir que aquests professionals participen en les reunions
de treball donat que s6n persones que segueixen molt de prop
I’alumne i compten amb informacié molt valuosa.

*  Mestra d’Educacio Especial; la seva intervencio es concreta
a través de ’atencio directa si I’alumne necessita suport en
els aprenentatges escolars i/0 I’observacio sistematica del
procés que segueix I’alumne

e Logopeda: molts d’aquests alumnes tenen associats proble-
mes de llenguatge o parla. En aquest cas son atesos per una
logopeda del CREDA

2.3.2. Recursos fisics:
Aquests recursos varien en funcid de les necessitats de

I’alumne

e Ajuts a la mobilitat i control postural: cadires de rodes,
caminadors, coixins, cadires adaptades...

*  Adaptacions facilitadors de I’autonomia del nen : alces per
arribar als llocs, lavabos i wc adaptats, penjadors i poms de
les portes adequats a la seva algada....

e Adaptacions que facilitin el processos d’aprenentatge: tre-
balls amb paper de format gran, ordinadors ...
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Per tal d’establir aquestes adaptacions comptem amb la col-
laboracié de ’'UTAC que fa una valoracio de les necessitats dels
nens 1 la prescripci6 de les adaptacions que necessiten.

*  Adaptacions de barreres arquitectoniques: disposem d’un
ascensor pero cal dir que la nostra escola, malgrat ser d’in-
tegracio motorica és plena de barreres arquitectoniques que
s’han de salvar amb 1’ajut del personal del centre.

2.4.Relacié amb altres professionals i serveis
Cal una estreta col-laboraci6 amb tots els professionals que ate-
nen el nen tant a dins de ’escola (els ja esmentats) com fora .
Entre aquests ultims tenim una relacio habitual amb el CEDIAP,
fisioterapeutes externs , personal meédic.

3.LA RELACIO AMB LES FAMILIES

El procés d’acceptacié i adequacio a les necessitats que van
sorgint, no es gens facil per a uns pares que tenen un fill amb difi-
cultats motoriques . A més , en molts dels casos pateix altres pro-
blematiques mediques o cognitives que agreugen el problema.
Des de I’escola, intentem que des d’un primer moment les families
se sentin acollides i acompanyades en el procés d’escolaritzacio
del seu fill.
Hem trobat que una de les maneres de facilitar aquest acompa-
nyament és buscar diferents espais de comunicacid, on puguin
transmetre les seves inquietuds i informar-se del procés que
segueix el seu fill.
Aquests espais es concreten en entrevistes a diferents nivells:

* El/la tutor/a juntament amb la mestra d’EE tracten temes rela-
cionats amb els aprenentatges i funcionament de ’aula.

¢ El/la Coordinador/a (que forma part de I’Equip Directiu) aborda
temes més institucionals (serveis que els ofereix 1’escola, beques,
recursos...) d’aquesta manera els pares tenen una visio de conjunt,
de com I’escola segueix 1’escolaritzacié del seu fill.

* El psicopedagog de ’EAP com a professional col-laborador del
centre, va fent un seguiment del nen. Valorem que €s important que
aquests professionals, a banda d’abordar aspectes d’aprenentatge,
puguin canalitzar els aspectes emocionals que es van generant
-tant per part dels alumnes com dels seus pares-.

4. ELS COMPANYS

Des de la nostra experiéncia, la relacié d’un nen/a amb dificultats
motoriques amb els seus companys és forga positiva. Es genera
una dinamica de respecte i ajut (que cal vetllar per que no es
converteixi en sobreproteccio).

L’abordatge de les particularitats d’aquests alumnes es realitza
en un context més ampli. Realitzem amb tots els alumnes una
serie d’activitats on es treballen les diferéncies, autoconeixement i
respecte mutu entre tots els companys. Cada nivell treballa alguns
d’aquests aspectes a partir de diferents técniques i continguts que
s’adeqiien a les edats dels nens.

5.UNDIAD ESCOLAPERALA W.A

Creiem interessant exemplificar el dia a dia d’aquest treball amb
una descripci6 del que pot ser una jornada escolar per a una de
les nostres alumnes.

La W. en aquests moments esta escolaritzada al primer curs
d’Educaci6 Primaria. Va arribar al centre el segon curs d’Educacid
Infantil procedent del Marroc.

Pateix lesions cerebrals que li dificulten tota la motricitat en gene-
ral; marxa, control postural, motricitat fina, parla... La seva evo-
luci6 ha estat bona i ha passat de desplagar-se amb caminadors i

cotxet a fer-ho de manera autonoma (tot i que amb dificultats).
Soén les 9h., sona la musica que avisa els alumnes que ja poden
pujar cap a les aules. La W. es dirigeix cap al vestibul on I’espera
I’auxiliar d’EE que 1’ajuda a pujar les escales fins al primer pis.
Hem acordat que no utilitzi I’ascensor per tal de reforgar els mo-
viments i la coordinacié que el pujar i baixar escales implica.
Lanena entra a I’aula i realitza forga autbnomament les mateixes
rutines d’entrada (penjar I’abric, posar-se la bata, baixar la cadira,
seure...) que els seus companys d’aula.

Avui a primera hora es fan activitats de llengua (aquest mati no
rep suport d’E.E. ni logopédic). Segueix les explicacions que el
seu tutor fa per a tot el grup. A I’hora de treball individual rea-
litza uns exercicis amb el seu ordinador portatil (que acabem de
aconseguir després d’iniciar el procés de demanda quan la nena
feia segon curs d’Educacid Infantil).

L’auxiliar ajuda a posar en funcionament 1’aparell i el tutor li
indica la feina a fer. Tots dos van supervisant el seu treball.
Arriba I’hora d’anar al pati, I’auxiliar ’acompanya i, juntament
amb els mestres que vigilen el pati, observa el seu joc i vigila que
la nena no es posi en situaci6 de perill. En ocasions també fa de
pont entre ella i els seus companys de joc, quan no pot participar
de manera autonoma degut a les seves dificultats motrius.
Després del pati fan Educacio fisica, I’auxiliar I’acompanya i
I’ajuda ha realitzar els exercicis adaptats per a ella.

Al migdia, es queda a dinar com altres nens de I’ escola, en aquests
moments també hi intervé la persona auxiliar.

Alatarda hi ha tallers de plastica. Pel nimero d’hores assignat, la
W. no pot tenir I’ajut de 1’auxiliar cap tarda. El mestre encarregat
del taller li ha de dedicar una especial atenci6 donat que té forces
dificultats per realitzar els treballs i sovint se li han d’adaptar.
Sén les cinc, ha acabat la jornada escolar, la W. i els seus com-
panys s’acomiaden del seu tutor fins al dia segiient.

A'la W. encara li queda fer una activitat fora de I’escola, la seva
mare I’espera per dur-la a les sessions de rehabilitacié que fa amb
la fisioterapeuta del Centre d’Assisténcia Primaria de la zona.

6. ALGUNES REFLEXIONS DES DELA PRACTICA

Acollir els nens amb nee dins 1’escola ordinaria, no es una tasca
gens facil, si es vol que els resultats siguin positius.

L’ Administracio ha de facilitar molts dels aspectes que al llarg de

I’article hem esmentat. En la nostra realitat no ha estat aixi. Ens

trobem amb una série d’entrebancs que dificulten molt la nostra

tasca. Alguns d’ells serveixin a tall d’exemple:

*  DL’escola, malgrat estar declarada com a centre d’integracid
de nens amb dificultats motoriques, és plena de barreres
arquitectoniques que dificulten la mobilitat i autonomia
d’aquests alumnes. Després de..... anys de demandes encara
no s’han fet totes les actuacions necessaries, ni per part de
la Generalitat ni de I’Ajuntament. Cal dir que en aquests
moments hi ha un projecte aprovat per part de I’Ajuntament,
amb subvenci6 de la Generalitat. Es preveu que comencin
en un termini de dos mesos.

e Dotar-nos dels professionals necessaris per atendre amb
dignitat aquests alumnes suposa també un estira i afluixa
continus entre el centre i el Departament.

*  Quanaun alumne/a se li prescriu algun tipus d’adaptacio (al-
ces, cadira, caminadors...) és el centre qui s’ha d’encarregar
de buscar, encarregar i comprar I’objecte després d’obtenir
permis i tramitar els papers per tal de rebre els diners ne-
cessaris. Es un procés llarg i feixuc, en el qual s’inverteixen
moltes hores per trobar el lloc i desplagar-se a comprar els
materials (moltes vegades no sén facils d’obtenir). Seria
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més rendible per tothom, si el procés es centralitzés des del
Departament.

e Valorem la feina que realitza I"'UTAC pero no podem gau-
dir del seu assessorament tot el que necessitariem. Un sol
equip de professionals per a totes les escoles de Catalunya
¢s insuficient.

e Els papers dels dictamens , que sén un punt de partida im-
portant per comengar a treballar, ens arriben a 1’escola ben
entrat el curs. Quan ja han perdut part de la seva utilitat i
nosaltres hem hagut de buscar la informacio directa a través
del professional de ’EAP.

*  De la mateixa manera que aquests nens tenen atenci6 logo-
pedica dins del centre per part del CREDA , també seria im-
portant comptar amb un fisioterapeuta a I’escola. D’aquesta
manera la coordinacio seria més estreta i podrien millorar
molts aspectes educatius que afecten aquest ambit i que ara
no podem resoldre satisfactoriament.

Un altre punt important, que s’han anat reflectint al llarg de I’es-

crit, és la coordinacio de tots els professionals que envolten el
nen i la seva familia. Moltes vegades suposa un esfor¢ important
per trobar els espais i el temps d’intercanvi pero que sén neces-
saris si tenim clar que ’alumne €s una persona i no una suma
de diferents aspectes.

Finalment, caldria dir que I’experiéncia ens ajuda a anar establint
una série de criteris generals a ’hora d’atendre aquests alumnes.
Pero és molt important no perdre de vista la individualitat de
cadascun d’ells que moltes vegades ens porta a respostes dife-
rents davant situacions similars. Com hem dit abans, per damunt
de tot, cada alumne és una persona tnicai duu amb ell seu
propi bagatge.

Correspondéncia amb els autors: Claustre CEIP Rocafonda.
C/ Ciutat de Tarrega , 41. 08304 Matar6. T. 93 790 37 51. E
mail: a08034746@xtec.net
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IES MIQUEL BIADA; CENTRE
PREFERENCIAL D’'INTEGRACIO DE
DEFICIENTS AUDITIUS

Pita Henrich
Psicopedagoga de I’'IES Miquel Biada

Fatima Prat
Coordinadora Pedagogica de I’IES Miquel Biada

RESUMEN
El instituto Miquel Biada de Matar¢ ha sido elegido durante este curso 20005-06 para ser el centro de integracion preferencial de chicos y chicas con deficiencia auditiva de
nuestra zona. La experiencia és enriquecedora a la vez que compleja. El éxito esta en obtener el maximo de recursos y la implicacion de alumnos, familiares, professores y
especialistas que han de trabajar conjuntamente, con entusiasmo y constancia para obtener una buena integracion de estos chicos y chicas en nuestra compleja sociedad..

ABSTRACT
The Miquel Biada Secondary school has been chosen to be a Priority Centre of the integration of ear disability youngsters in our area. It is both an enriching and complex
experience. The target is to achieve as many educational sources as possible and the involvement of students, families, teachers and specialists who are supposed to work
together with enthusiasm and perseverance to achieve the full involvement of these youngsters in our intricate society.

L’IES Miquel Biada és un centre de secundaria de
titularitat municipal, ubicat al barri de Cerdanyola de Mataro.
Tradicionalment nosaltres haviem estat un centre de formacio
professional, que a partir del curs escolar 1993-1994 va comengar
a impartir ESO, primer amb alumnes de 3 ESO i dos anys més
tard vam incorporar els nens i nenes de 1ESO. Per a nosaltres la
ESO va ser un canvi important, va suposar un repte per a tot el
professorat, incorporavem al nostre centre un ventall d’alumnes
molt ampli, amb necessitats molt diverses que calia atendre de
forma apropiada.

Dins aquest repte, i aconsellats per les logopedes, el
nostre institut va ser I’elegit pels pares d’un primer noi, un alumne
amb deficiéncia auditiva. que actualment es troba a 4 ESO. Parlem
del curs 2001-2002. L’IES Miquel Biada de Matar6 va actuar com
fins aleshores amb tots els nois i noies amb necessitats greus i
permanents. Va rebre el traspas d’informaci6 de les logopedes
que havien portat el cas (CREDA), de la psicologa de ’EAP i del
CEIP on havia estat escolaritzat anteriorment. Se li va designar
un grup classe i un tutor. Per a la majoria dels professors era una
patologia desconeguda i amb prou feines es sabia el que s’hauria
de fer per atendre correctament aquest alumne nou. El tema es
va parlar en 1’equip docent on es va traspassar la informacio al
professorat que tindria el noi i la Logopeda va anar explicant-nos
tot allo que calia saber. Per sort, el nostre primer alumne sord
no presentava un quadre molt complicat. Podia seguir minims a
’aula ordinaria i es preveia, que amb 1’ajut de la logopeda, podria
acreditar primer d’ESO. Va arribar final de curs i la valoracio de
I’alumne, la familia, els especialistes i el professorat va ser forga
positiva. El centre havia pogut tirar endavant amb el cas, s’havia
adaptat a les necessitats del noi i ’haviem pogut ajudar, entre tots,
a superar el seu curs, sentint-se acceptat pel companys i recolzat
pels seus professors. A I’any segiient van arribar dues nenes que
ara es troben a 3 ESO més tard dos nois més que actualment
cursen 2 ESO i ara fa poc una altra noia que hem incorporat a
3 ESO, i aixi esperem anar acollint cada any algun noi o noia
deficient auditiu..

Durant aquest curs 2005-2006 el nostre institut ha rebut
el titol de centre preferent de deficients auditius, el que ens ha
comportat 1’adjudicacié d’una mestra d’audicié i llenguatge
(MALL) que treballa en coordinacié amb la logopeda del CRE-
DA i els professors de I’IES. Ara els nostres alumnes deficients
auditius tenen més recursos. Per un costat la logopeda del CREDA
(Centre de Recursos Deficients Auditius) que treballa I’evolucid

del llenguatge de cada noi/a i per altre la MALL que adapta els
aprenentatges que es treballen a 1’aula a les necessitats de cada
alumne. En molts casos, la psicopedagoga també atén aquests
nois i noies en petit grup en les arees instrumentals i tots els
professors modifiquen la seva didactica 1 els aprenentatges per
poder atendre, de la millor manera possible, els alumnes deficients
auditius desenvolupant les seves Adaptacions Curriculars Indivi-
dualitzades. Entre els professionals que atenem aquests alumnes
cal molta coordinacié. Es parla d’aquests alumnes en 1’equip
docent i s’intenta arribar a tot allo que necessitin i sigui el més
convenient per a ells. El tutor s’encarrega de vetllar per la seva
bona evolucid personal i académica sense oblidar el seguiment i
la implicacié de la familia.

Tot aquest procés ha estat i és un repte per a tots nosaltres.
Hem aprés que cada alumne deficient auditiu és un mén i no té res
a veure amb un altre. Les seves deficiéncies ens han enriquit com
a professionals i com a persones. Cada alumne amb discapacitat
ens aporta la necessitat de modificar i millorar la nostra metodo-
logia, els nostres coneixements. Pensant amb el deficient, millora
el professor i milloren els altres alumnes que es beneficien amb
els canvis. També hem aprés que mai es fa prou bé per atendre a
cada alumne. Sempre hi ha coses noves a fer, recursos per explorar
i molt poc temps per poder-s’hi dedicar. Ara ja pensem en el nou
repte que representara treballar amb alumnes amb llenguatge de
signes, les necessitats que tindran i les dificultats de comunicacid
amb les que ens podrem trobar.

També veiem algun inconvenient a aglutinar a tots els
deficients auditius de la zona en el nostre IES. L’alumnat que ha
de venir al nostre centre des de lluny, perd molt de temps en els
desplacaments i es distancia del seu entorn més proper, de les
activitats que es realitzen i dels nois i noies de la seva edat.

Per acabar podem dir que 1’experiéncia de ser centre
preferencial de deficients auditius es bona per tots. Alumnes,
families, professors i professionals s’han d’implicar i treballar
plegats per aconseguir que aquests alumnes amb deficiencia
evolucionin intel-lectual, social i emocionalment de la millor
manera possible i puguin integrar-se amb les minimes dificultats
a la nostra societat.

Correspondéncia amb les autores: Pita Henrich, Psicopedagoga
de ’IES Miquel Biada; Fatima Prat, Coordinadora Pedagogica
de I’IES Miquel Biada. E-mail: a8021259@xtec.cat
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DESPRES DE L'HOSPITAL DEDIA,
TORNOALESCOLA?

Iisabel Camprodon Quintana, URPI Hospital Clinic Barcelona.

Montserrat Domingo Salvany, HDA de Gava. Fundacié Orienta.

Begoiia Roca Carretero, HDA Hospital Clinic Barcelona. Jesds Saez Garcia, HDA Terrassa. Mitua Terrassa
Josep M2 Tanco Villanueva, HDA Sabadell. Parc Tauli. Alfons Vila Cots, HDA Manresa. Fundacié Althaia

RESUMEN
Desde el afio 2000 , la figura del docente forma parte del equipo multidisciplinar de los Hospitales de Dia de Salud Mental para adolescentes.
El docente adapta su intervencion a las caracteristicas de cada alumno y tiene como objetivo favorecer la continuidad de su escolarizacion y conservar sus capacidades
cognitivas, afectivas y sociales.
El objetivo del estudio es analizar como se produce la reincorporacion al proceso de aprendizaje una vez son dados de alta del HDA. Se fundamenta en los datos recogidos,
durante dos cursos, por los 15 docentes adscritos a estas aulas.
Del andlisis de los datos destaca el incremento significativo de alumnos que se reincorporan a centros educativos ordinarios con algun recurso especial (del 9% al 27%).
Asi mismo, del 26% del alumnado no escolarizado y absentista, s6lo un 5% queda sin ocupacion.
Se indica la necesidad de que los centros educativos desarrollen recursos propios para la inclusion de este tipo de alumnado y de su deteccion temprana. También la necesidad
de desarrollar programas de formacion ocupacional para los mayores de 16 afios.edad..

ABSTRACT
Since the year 2000, the teacher is a member of the multidisciplinary team of the day-hospital for adolescents with psychiatric disorders. He adapts his work to the personal
characteristicsof his pupils and his objective in the hospital is to ease the continuity of the pupils school formation and mantaining their cognitive capacities as well as the
emotional and social ones.
The aim of this study, based on the data collected during two years by 15 teachers working in different hospitals in Catalonia, is to analyse how the reincorporation
of the young people to the learning process takes place since the moment they leave the hospital.
We can see that the quantity of the pupils going back to the ordinary school, helped with an special attention, has increased (from 9% to 27%) We also see that from the 26%
of pupils who did not go to school, only 5% of them has no occupation when leaving the hospital.
It is aimed that the schools create their own resources for this kind of pupils and it is also needed that the administration creates special working programs for young people over 16.

INTRODUCCIO
L’'Hospital de dia per adolescents

L’Hospital de Dia per a Adolescents (HDA) és un
equipament de Salut Mental integrat en la xarxa Infantil i Juvenil.
Es una unitat d’hospitalitzaci6 a temps parcial que proporciona
un tractament intensiu i multidisciplinar sense desvincular
I’adolescent del seu medi familiar, social i educatiu.

L’HDA pretén conjugar els aspectes més favorables
de I’ingrés hospitalari amb els de 1’assisténcia ambulatoria,
amb la caracteristica de tractar-se d’una atencid intensiva
amb intervencions assistencials diaries, a nivell individual,
grupal i familiar, i mantenint sempre el vincle amb el medi
sociofamiliar.

L’Hospital de Dia esta pensat com un recurs on la
intervencié de cada professional s’integra dins d’un treball
d’equip. Es precisament aquest treball cooperatiu i multidisciplinar
el que omple de sentit 1 possibilitats terapéutiques aquest servei.
Necessita d’una gran cohesid i coordinacid interna que faciliti
el desenvolupament del projecte terapéutic i educatiu i és per
aixo que hi ha espais de coordinacio i reflexio entre els diferents
membres de I’equip.

Es necessari també establir una bona comunicacié i
cooperacié amb altres serveis, sobretot educatius i socials, que
poden afavorir el procés evolutiu de I’adolescent i a més a més
per facilitar la seva reinsercio a la comunitat.

L’Equip Terapéutic generalment esta integrat pel
psiquiatre, psicoleg clinic, infermer/a, educador, treballador
social, terapeuta ocupacional i docent. El nombre de professionals
¢s variable segons ’estructura i organitzaci6 de cada unitat.

Eldocental’HDA
La figura del docent va ser introduida a I’any 2000 en

el marc dels acords interdepartamentals entre el Departament de
Sanitat i el d’Educacid. Des de llavors la xarxa d’HDA ha anat
creixent per tota Catalunya fins arribar als 16 hospitals de dia
que funcionen actualment. L’Gltim ha comengat aquest febrer a
I’Hospitalet de Llobregat.

L’assistencia a I’aula forma part del programa terapéutic
de cada pacient. Aquest programa recull les necessitats globals
de cadascu, tant a nivell de terapia individual, farmacologica,
ocupacional, i d’atencié educativa i es va revisant segons
I’evolucié de cada pacient.

El docent de I’HDA ha d’adaptar la intervencié educativa
a les caracteristiques de cada pacient pero, fonamentalment, cal
dirigir-la a afavorir la continuitat del seu procés d’escolaritzacid
tot recuperant, consolidant i ampliant, en la mesura que sigui
possible, els seus aprenentatges académics. Cal també conservar
les capacitats cognitives, afectives i socials, com a recurs necessari
perqué el pacient pugui integrar-se de nou al circuit ordinari. Els
objectius i les metodologies de treball hauran d’adaptar-se als
interessos 1 al nivell real de capacitats i coneixements de cada
cas emprant materials 1tils encara que no es corresponguin a la
seva edat cronologica.

Per tant, segons les caracteristiques i la patologia de cada
pacient variara 1’assisténcia a 1’aula i, com que les necessitats
educatives i els interessos de cadascu son ben diferents, hi ha
una gran heterogeneitat en els continguts curriculars que se’ls
ofereixen.

En la seva tasca diaria el docent participa en les reunions
regulars de ’equip de I’'HDA recollint informacié de la patologia
que presenten els nois, de la seva situacid social i familiar i
aportant informacié des del punt de vista pedagogic, tot fent
emfasi en I’evolucié de les seves actituds i capacitats personals.
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Resulta especialment important la coordinacié amb els
EAPS i els IES de referencia de cada adolescent. L’establiment
de contactes regulars amb I’EAP i I’IES és imprescindible
per I'intercanvi d’informacié en el moment de I’ingrés, en el
seguiment periodic, i en la preparacié de la reincorporacio6
progressiva de I’alumne quan s’inicia el procés de I’alta.

Respecte als alumnes majors de 16 anys que per
diferents raons han abandonat la formacié académica, se’ls
ofereix orientaci6 professional (PGS, formacié ocupacional, o
formacions no reglades...) que pugui adequar-se al seu perfil i
interessos. En altres casos se’ls orienta cap a la integracié al mén

laboral directament.

OBJECTIU DEL'ESTUDI
L’objectiu d’aquest estudi és analitzar com es produeix

actualment la reincorporacié dels nois i noies de les Aules
Hospitalaries de Salut Mental al seu procés d’aprenentatge un
cop soén donats d’alta de I’Hospital de Dia, per tal de constatar
quina incidéncia té i quina orientacié es dona als alumnes des
d’aquest recurs.

METODE

Es fonamenta en el recull de dades portat a terme pels
docents adscrits a les 15 aules hospitalaries de salut mental de
Catalunya, durant els cursos 2003-2004 1 2004-2005. EI total
de joves atesos en aquestes aules ha estat de 916 alumnes (dels
quals un 38% son nois i un 62% noies).

Les dades recollides han estat les segiients: curs, sexe, edat,
procedéncia i derivacid. El present estudi es refereix als
darrers dos camps, procedéncia i derivacid. Vegeu els tipus de
procedencies al quadre 1.

Quadre 1

Procedéncia:

curricular, atencié individualitzada ...),

situacio personal,
e) des d’un centre d’educacio especial,

a) des d’un centre educatiu de primaria o secundaria amb seguiment del curriculum establert,
b) des d’un centre educatiu de primaria o s ecundaria atés amb algun recurs especial d’atenci6 a la diversitat (adaptacio

¢) des d’un centre educatiu de primaria o secundaria, presentant a més molts problemes de conducta,
d) des d’un centre educatiu de primaria os ecundaria, perd amb llargs periodes d’absentisme degut a la seva propia

f) nois i noies no escolaritzats (majors de 16 anys, no han iniciat el curs, canvi de centre i no ha assistit ... )

Segons les dades recollides les procedéncies dels nois i noies que ingressen als HDA es poden agrupar tal com es pot observar

al grafic 1.

Centre
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60 53 %
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Centre Educatiu (alumnes

ertre Educatiu (alumnes amb problemes
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recurs especial | 10 % Escola
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d'Educacid
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2%

PROCEDENCIES DE TOTS ELS NOIS | NOIES

grafic1

Quant a la sortida dels nois i noies un cop sén donats d’alta de ’hospital (vegeu items possibles en el quadre 2) les dades
recollides donaven els grups que es poden observar al grafic 2.
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Quadre 2

Derivacio:

a) torna al seu centre educatiu de primaria o secundaria i continua cursant el curriculum establert,

b) torna al seu centre educatiu de primaria o secundaria i tindra un recurs d’atencié a la diversitat (adaptacio curricular,
atencid individualitzada ...),

c) es considera oportd que hi hagi un canvi de centre i es matricula en un nou centre educatiu de primaria o secundaria al
nivell que li pertoca,

d) torna o s’incorpora a un centre d’educacio especial,

e) s’orienta cap a estudis postobligatoris (cicles formatius de grau mitja o superior, batxillerats, estudis universitaris),

f) s’orienta cap a formacions que es cursen sense graduat escolar (programes de garantia social, formacié ocupacional,
escoles taller, escoles d’adults, prioves d’accés ac icles formatius de grau mitja, estudis a distancia, formacions no
reglades ...)

g) es recomana la incorporacié al mén del treball,

h) no hi ha possibilitat de donar cap orientacié perqué hi ha una alta abans de temps o voluntariament o per incomp liment
de normes, perqué el noi o noia és ingressat en un altre servei hospitalari, o p er altres raons de tipus personal o familiar
del noi o noia
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ANALISI DE LES DADES

En I’analisi de les dades es va posar especial atencio en la derivacio escolar dels alumnes absentistes (grafic 1 “d”) i d’aquells
que presentaven conductes disruptives (grafic 1 “c”) dins de I’aula, subgrup davant el qual els docents i els centres educatius troben
majors dificultats per donar resposta a les seves necessitats educatives.

Del recull total de dades, un 17% de nois/es atesos a les aules dels hospitals son absentistes (grafic 1 “d”). En el moment de
I’alta sén adrecats als diferents serveis en les segiients proporcions:
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grafie 3

De ’observaci6 de les dades es pot destacar que:

27% retorna al mateix Centre Educatiu ordinari amb un recurs especial.
20% s’adrecen cap una formacié sense Graduat en ESO

17% retornen al mateix Centre Educatiu ordinari.

10% canvia de Centre Educatiu.

I un 10% de nois/noies que resten sense ocupacio
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L’altre grups estudiat és el dels nois 1 noies que presentaven conductes disruptives en els seus centres de procedéncia (grafic
1 “c”). Del recull total de dades, un 10% de nois/es atesos a les aules dels hospitals tenien aquest problema a 1’ingrés. En el moment de

I’alta son derivats en les segiients proporcions:
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CONDUCTA

De I’observacid de les dades es pot destacar que:

grafic4

42% retornen al mateix Centre Educatiu ordinari amb recurs especial.

15% s’adrecen cap una formacid sense Graduat en ESO

12% canvien de Centre Educatiu ordinari
12% retornen al mateix Centre Educatiu ordinari

12% s’adrecen o retornen a un Centre d’Educacio Especial

CONCLUSIONS I DISCUSSIO

De les dades fruit d’aquest estudi podem observar
que dels alumnes atesos a les aules de Salut mental un 17 %
(grafic 1 “d” ) no assisteixen als centres educatius als quals estan
matriculats, sén absentistes. Després del seu pas per 'HDA es
donarespostaales seves necessitats educatives retornant al centre
d’origen amb un recurs especial, adre¢ant-los a una formacio
laboral (tot i no tenint el graduat en ESO) o incorporant-los al
mon del treball. Només un 10% resta sense ocupacio (grafic 3 ).

Els alumnes que en ingressar a I’Hospital de Dia es
caracteritzen per presentar conductes disruptives a les aules o
al centre escolar d’origen 10% (grafic 1 “c”), podem veure que
en sortir de I’HDA (grafic 4) retornen al Centre Educatiu amb
un recurs especial el 42%, el 15% continua la seva formacid
per accedir al mon laboral i només un 2% resta sense ocupaciod
(grafic 4).

Del total de dades cal destacar un increment molt
significatiu de nois 1 noies que al sortir de 'HDA son atesos al
Centre Ordinari amb un recurs especial, del 9% (grafic 1 “f”) al
27% (grafic 2 “b”).

També és forca significatiu el fet de que del 26% dels
nois i noies no escolaritzats i absentistes (grafic 1), només un 5%
resten sense ocupaciod un cop donats d’alta del I'HDA (grafic 2).

De I’analisi de les dades totals es pot veure que en
ambdos grups estudiats la destinacié més habitual és la tornada
al centre ordinari tot aplicant algun tipus de recurs d’atenciod
especial. Creiem molt positiu que els centres ordinaris desen-
volupin estratégies i recursos propis per aquests nois i noies
amb necessitats educatives diferents, la qual cosa afavoreix la
inclusié d’aquest tipus d’alumnes i millora I’atenci6 educativa
de la globalitat de tots els alumnes del Centre. Aixi els recursos

externs atendrien exclusivament els casos més greus. Malaura-
dament moltes vegades els centres d’ensenyament ordinari es
veuen limitats en 1’adopcié d’aquests tipus de recursos Es en
aquest camp on caldria segurament incidir per millorar I’eficacia
de les derivacions dels nois i noies un cop soén donats d’alta de
I’hospital.

Un altre factor que dificulta la inclusi6 d"aquest alumnat
¢és el desconeixement de la malaltia mental per part dels docents.
La seva acceptacio i comprensié facilitaria 1’adopcio de pautes
educatives adients. També la deteccidé d’aquests alumnes amb
necessitats especifiques des de I’Educacié Primaria afavoreix
el seguiment de l’escolaritat dels alumnes i la prevencié de
possibles agreujaments.

Un altre camp a tenir en compte per a poder millorar
I’atencié adequada a cada un dels nois i noies que son donats
d’alta de I’hospital és el de les formacions de tipus ocupacional.
Aquells nois i noies que ja han complert els setze anys dificilment
tornen a la formaci6 reglada (ESO o CFGM) i, si poden trobar
una formacid laboral adequada en un ambient protegit, solen
respondre positivament.

Si bé en la majoria dels casos els nois i noies deixen
I’Hospital de Dia amb una derivacié el més adient possible,
la seva estada s’hi pot allargar notoriament per la dificultat en
trobar el recurs necessari. Mancaria, i seria objecte d’un altre
estudi, comprovar la continuitat i ’eficacia de la sortida triada
en cada cas.

Agraiments

Les dades recollides en aquest estudi han estat aportades i
treballades pels docents dels segiients hospitals amb la finalitat
de presentar-ne les conclusions en un poster en el Segon Congrés
Catala de Salut Mental del Nen i I’Adolescent (Barcelona,
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novembre 2005):

Corporacio Sanitaria de Mataré — Mataro / Corporacio
Sanitaria del Parc Tauli — Sabadell / Corporacio Sanitaria de
Vic — Vic / Fundacié Assistencial Althaia — Manresa / Fundacio
Hospital Sant Pere Claver — Barcelona / Fundacié Orienta —
Gava / Fundacié Vidal i Barraquer — Sta. Coloma de Gramenet
/ Hospital Sant Joan de Déu — Vilanova i la Geltrii / Hospital
Clinic — Barcelona / Hospital de Sant Joan de Déu — Mollet
/ Hospital Sta. Maria — Lleida / Institut Pere Mata — Reus /
Muitua de Terrassa — Terrassa / Parc Hospitalari Marti i Julia
— Girona.

Refereéncies bibliografiques:

El futur de la pedagogia hospitalaria. IV Congrés europeu de
mestres 1 pedagogs a I’hospital. Barcelona, 2000.

El rol del professional docent a I’Hospital de Dia per a
Adolescents amb trastorns mentals. Document
elaborat per un grup de treball format per professionals
del moén sanitari i educatiu amb responsabilitats en
els hospitals de dia de Catalunya i coordinat per
Maria Mercader (CatSalut) i Blanca Diaz (Servei
d’Educacié Especial i Programes Educatius del Dep.
d’Ensenyament). Barcelona, 2002

Guidance on staffing of child and adolescent in-patient
psychiatry units. Council Report CR76, June 1999,
Royal College of Psychiatrists, London.

Child and Adolescent Mental Health Policies and Plans.
Organitzacié Mundial de la Salut, 2005.
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lan Millward
Psicoleg de I’Educaci6
Director del Servei de Psicologia de ’Educacié de Newham

Els psicolegs de I’Educacio, al Regne Unit sén
treballadors dels consells dels governs locals. En total, al Regne
Unit, hi ha 152 Consells, i cadascun d’ells t¢ la responsabilitat
de financiar i organitzar I’educacio per a les seves comunitats.
A Londres hi ha 33 consells, un dels quals és el del districte
de Newham, que em ddna feina com a cap dels psicolegs de
I’educaci6. Tinc un equip amb 11 psicolegs de I’educacié i
dues col-legues que s6n administratives. La nostra principal
responsabilitat és la de proporcionar assessorament psicologic als
alumnes més vulnerables i més necessitats i a les seves families
en el nostre districte. Aquesta feina la fem en col-laboracié amb
les escoles i amb els altres serveis i equips locals. Newham té
93 escoles (escoles bressol, escoles d’infantil i primaria i de
secundaria), que eduquen a 50.000 nens i joves.

Newham té una reputacio nacional i internacional pels
seus 20 anys de compromis amb 1’Eduacio Inclusiva. Aixo vol
dir que el 99,7% dels nostres nens i joves, van a 1’escola del seu
barri, sigui la que sigui la seva discapacitat o les seves necessitats
educatives especials. Els psicolegs de 1’educacié venen a
treballar a Newham perqué creuen i estan compromesos amb
I’Educaci6 Inclusiva. També tenim dues escoles especials per
alumnes amb severes i profundes necessitats per aprendre i per
alumnes amb necessitats complexes de tipus social, emocional
i de comportament. Les dues escoles tenen lligams profunds
amb les escoles ordinaries i molts dels alumnes fan escolaritat
compartida entre I’escola especial i I’escola ordinaria.

El treball dels psicolegs de I’educacio al Regne Unit
esta regit en part per normes basades en les lleis d’educacio del
1996 i del 2004, i en part per les prioritats del Districte. La llei del
2004 emplaga a tots els serveis dels governs locals a prioritzar
les necessitats de I’alumnat i les families més vulnerables del
districte, en el que s’anomena el programa nacional “Tots els
nens compten” (Every Child Matters). L’objectiu d’aquest
programa és d’assegurar que tots els nens i joves siguin persones
sanes, estiguin segures i fora de perill, que disfrutin i que
aprenguin, que facin una contribuci6 positiva a la societat i que
puguin aconseguir un benestar economic.

Per a treballar en una autoritat local, els psicolegs
de I’educacié han de tenir un grau de psicologia, preparacié
professional amb un nivell de postgrau i ser mestres qualificats
amb una experiéncia minima de dos anys com a mestres (des de
setembre del 2006 la formaci6 de professionals de psicologia de
I’educacio consistira en un programa de tres anys de Doctorat).

A Newham estem organitzats en quatre equips de zones
d’aproximadament 23 escoles cadascuna. Per a demanar la

implicacié d’un psicoleg de I’educacio I’escola o el servei ha de
demanar una reuni6 per a fer la consulta. Aquesta reunié dona
I’oportunitat de discutir les preocupacions i ajudar a decidir
que és el que pot fer el psicoleg de I’Educacioé per a resoldre
el problema. El nostre treball diari implica parlar amb pares,
mestres, professionals de suport de I’escola, nens i joves. Només
treballem directament amb nens i joves amb el consentiment dels
seus pares o tutors. Hem establert un sistema basat en la consulta
per a tot el nostre treball, perd també treballem en estudi de casos
a fons, formacid, projectes i recerca.

UN DIA A LA VIDA D’UN PSCICOLEG DE L"EDUCACIO
Comenga el dia: El meu dia habitualment comenca a les
8.30. L’aspecte més interessant i engrescador de la meva feina és
que cada dia és diferent, excepte en la tasca diaria de respondre
el volum cada cop més gran de correus electronics. De tota
manera, el servei té un equip excellent de suport administratiu
que ajuden a tirar endavant els temes urgents i importants,
especialment les trucades de telefon i la correspondencia.

Normalment, els meus matins (jo séc actualment el
director de 1’equip de psicolegs de I’Educacié de Newham)
estan enfocats a les tasques i els processos relacionats amb
el repartiment de les demandes que arriben al nostre servei.
Recentment hem canviat el nostre model d’intervencié: d’un
model basat en un temps de cada psicoleg de ’educacio per
a cada centre, hem passat a un model basat en les demandes
expressades pels centres a través d’un full de demanda establert.
Per la meva part aixo vol dir, assegurar que els psicolegs del
servei tenen la flexibilitat de poder donar resposta a les demandes
del programa nacional “Every child Matters”. Aixo inclou
reunions amb administradors, amb col-legues i també consultes
amb escoles 1 d’altres serveis.

Cap al migdia, penso en el dinar, perd0 només
aconsegueixo dinar fora del despatx un cop a la setmana. També
intento fer exercici durant ’estona de dinar, perd, amb tota
honestedat, només aconsegueixo anar a la piscina local molt de
tant en tant.

A la tarda; com que la majoria de les meves
responsabilitats son tipicament administratives, intento continuar
fent practica com a psicoleg i per tant incloc un temps per aquest
tipus de feina en la meva planificacié setmanal. Encara que la
feina del pscioleg de 1’educacié és molt variada, se m’acostuma
a demanar la meva intervencio en casos complexos. Recentment,
vaig dedicar una tarda a una visita a una escola especial de fora
del nostre districte, on vaig trobar-me amb els mestres, 1’equip
de suport (el coordinador de necessitats educatives especials,

)
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els auxiliars d’educacid especial, i ’equip directiu) i els pares
d’un alumne de Newham, que tenia un comportament que
preocupava. Un dels meus rols com a psicoleg de I’educacio
és el d’intentar donar un sentit diferent a com veuen els altres
aquest tipus de conductes, incloent-hi la visiéo de I’alumne.
Vaig fer una observacié de la interaccid entre I’alumne i els
mestres en les situacions que comportaven més problemes i vaig
explorar solucions per al canvi que fossin realistes, acceptables i
auto-sostingudes. Aquesta és una feina forca desafiant pero molt
recompensadora quan els resultats son exitosos.

Els psicolegs també estan implicats en fer formacid i
participar en projectes de recerca. Recentment, vaig planificar
i impartir un taller de tarda per a 40 graduats de Newham que
volien ser mestres. El tema del taller era “la psicologia implicita
en ’aprenentatge dels nens”. El repte per a mi era “modelar”
les teories i els principis psicologics que tenia intencid de
transmetre en aquest taller de formacid, i especialment durant un
“estimulant experiment d’aprenentatge” en el qual els estudiants
escollien I’objectiu d’aprendre a comptar en japonés. Varem

poder assolir I’objectiu a través d’una experiéncia interessant i
natural d’aprenentatge.

Al final del dia, habitualment em trobo amb els meus
companys i posem en comu les experiéncies de cadasct al llarg
del dia, i abans d’anar cap a casa, cap a les 6 de la tarda, tinc
una altra sessié de llegir els correus electronics, 1 contestar les
missatges telefonics del dia.

Un dia d’un psicoleg a Newham ¢és sempre variat, i el
que fa la feina interessant i estimulant és que sé que dema sera
diferent que avui i tindré noves sorpreses.

Correspondéncia amb I’autor:
E-mail: lan.Millward@newham.gov.uk

Traducci6 a carrec d’Eulalia Bassedas

©



CRONICA DE...

REFLEXIO SOBRE L’EXERCICIDELA

DIRECCIO EN UN IES

1. EL CONTEXT

L’equip de direccié de I’IES Josep Puig i Cadafalch
hem exercit la tasca directiva durant els ltims cinc anys en un
institut que recentment ha celebrat el seu X¢ aniversari. Tenim,
doncs, una etapa de vida curta, curta pero significativa perqué
creiem que son els anys en qué hem anat consolidant la nostra
identitat. Actualment el centre té tres linies d’ESO, una linia
de batxillerat, dos grups de CFGM i dues modalitats de Casa
d’Oficis.

Som un institut encara poc conegut en el conjunt de
la ciutat. Tenim problemes importants d’infraestructura a causa
que ocupem els edificis de dos antics centres d’EGB que estan
separats entre si i patim d’instal-lacions poc adequades per a les
necessitats de la secundaria.

El centre esta situat entre dos barris de la periferia de
Matard i molt proper a una nova zona de creixement de la ciutat,
la Via Europa. L’entorn immediat presenta per a la poblacio del
barri poques ofertes culturals i de lleure.

També, perqué no dir-ho, tenim un alumnat que
majoritariament no veu en els estudis un objectiu de futur.

2. ELS OBJECTIUS

Nosaltres hem estat el segon equip directiu del
centre. Partiem d’una gran tasca feta per I’equip anterior, amb
una organitzacié de centre adregada a potenciar l’interés i
I’aprenentatge del nostre alumnat, amb una forta accid tutorial
exercida per tot el professorat (tots els professors som tutors
d’un petit grup d’alumnes) i amb una organitzacié de centre
participativa que possibilita la presa de decisions del professorat
d’una manera coordinada i en xarxa.

Amb aquests antecedents ens varem plantejar incidir en cinc

linies de treball:

Millorar els aspectes curriculars dels nostres alumnes en el

treball diari a I’aula.

Amb [D’objectiu final de millorar I’assoliment de les
competencies basiques mitjangant un reforcament de les
mesures d’atencio a la diversitat a I’aula ordinaria: coordinar
I’actuacié dels departaments d’instrumentals, revisar el
suport dins de I’aula, oferir grups de desdoblament en funcid
de les necessitats dels diferents grups ordinaris, treballar
eixos transversals de centre.

Potenciar la participacio dels alumnes dins i fora del centre.
Animant-los a ser delegats de classe, joves guies, delegats
verds, col-laboradors de biblioteca o de suport informatic.
Potenciant aquesta participacid des de les tutories, creant
mecanismes estables dins del centre i avaluant aquesta
participacié com un element més de 1’aprenentatge. I fora
del centre fer-los coneixedors del seu entorn col-laborant
en projectes de ciutat: X-plora, Credits de sintesis (Aixi és
Matard), escrits en revistes locals, Jornades Cientifiques,

Mercatec, Joves Guies, Escoles Verdes. I també obrir noves
formes de relacié participant des del centre en colonies,
intercanvis i projectes europeus (Comenius).
Aprofundir la col-laboracio amb I’AMPA.
Oferir com a comunitat educativa noves propostes de lleure
als nostres alumnes: esports, teatre, biblioteca, musica
... 1 nous espais de trobada a les families: Escola de Pares,
projecte de reutilitzacié de llibres de text, Escola Verda.
Tenir presencia a la ciutat i participar activament en projectes
d’entorn.
Potenciant I’Illa Educativa amb els centres propers de
primaria i d’Escola Bressol i la Biblioteca oberta al barri.
Dignificar i millorar els espais del centre
Com que I’edifici estava forga deteriorat era urgent fer-lo
més apte i més agradable
per a la tasca docent.

3.LA REALITAT

. Treballar en aquesta linia de motivacid i participacid
durant un periode tan convuls com el que ha tingut i té
I’ensenyament en el nostre pais no ha estat una tasca facil. Un
projecte com aquest requereix entusiasme i paciéncia per part
de la majoria del claustre i el suport decidit de I’administracid.
Implica sovint més hores per coordinar les nostres accions,
més debats sobre els objectius que perseguim, implica també
una profunda reflexié sobre qué significa avui ensenyar i sobre
que hem d’ensenyar. Implica compartir entre el professorat
estratégies de relacio amb I’alumnat i de resoldre conflictes.

. Pero tots sabem que els claustres tenen les seves propies
dinamiques i que actualment un sector del professorat cansat o
desencisat o simplement per discrepancia ideologica no creu en
aquesta aposta i reclama un espai laboral més tranquil, sense
projectes que ocupin un temps extra que ningl no reconeix. En
el nostre centre afortunadament hem pogut treballar en aquesta
linia amb la col-laboraci6 d’una gran part del professorat, perod
hem de dir que I’administracié no ens ho ha posat facil. No ho
posa facil.

. L’administracié educativa no ens dona les eines
organitzatives per centrar ’actuacié del professorat en aquestes
tasques. No tenim un recolzament explicit per mantenir
aspectes del Projecte Educatiu de Centre, del Pla d’Atencid a la
Diversitat, o de qualsevol projecte de centre quan son qiiestionats
o incomplets per alguns professors. Ens segueixen demanant
paperassa, formalismes administratius que no tenen cap finalitat
real de millora del sistema d’aprenentatge.

Ens reconeixen poques hores de coordinaci6 dins dels
centre i, tot i que la tasca tutorial ha estat recentment reconeguda
amb un complement economic, en el nostre cas ens va obligar a
modificar el fet de tenir dos tutors per grup. No hi ha escletxa per
a plantejaments diferents. Tots hem de passar pel mateix raser.
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Creiem que es fan més promeses mediatiques que
reals. Més anuncis de mesures que volen fer creure que les coses
canvien que canvis de debo.

. Paral'lelament la realitat diaria dels centres cada
dia és més complexa: més diversitat social, cultural, ¢tnica,
intel'lectual...; més tipologies d’alumnes, de families i de
professorat.

En aquest context, els equips directius ens trobem molt
sols, d’una banda som profunds coneixedors de les necessitats
del centre, pero d’altra no tenim més eina per aconseguir els
recursos adients que la nostra capacitat negociadora i la nostra
persuasio. El resultat és, en molts casos, cansament.

. Paradoxalment, els alumnes i els pares, igual que
la resta de la comunitat educativa, ha estat forca receptiva
a les propostes de participacio i col-laboracio. Hem sabut
mantenir un bon nivell de compromis. En algun cas fins i tot
amb una persisténcia 1 entusiasme en les tasques superior a les
previsions.

Y. LES REFLEXIONS

Creiem que €s necessari i possible gestionar els centres educatius
d’una altra manera. Necessitem que 1’administracié reconegui
moltes realitats del centre, que valori els projectes en profunditat
i que ens doni les eines necessaries per tirar-los endavant, sense

continues negociacions. Que reconegui la immillorable tasca feta
per molts docents, que es replantegi la mobilitat del professorat
en funcid dels projectes reals de centre i no tan sols de places
administratives disponibles.

No tots els contextos escolars son semblants; per tant, caldria que
I’administracio deixés la porta oberta a la diferencia, a gestionar
els mateixos recursos i fins i tot recursos complementaris de
manera diferent. Amb autonomia i avaluacié de resultats, amb
responsabilitat i amb criteris. Sovint trobem a faltar criteris
que donin cobertura ideologica a la linia educativa d’un centre.
Trobem a faltar el paper de la inspeccio i dels serveis annexos
fent un seguiment curds i respectuds del Projecte Educatiu de
Centre, avaluant, orientant o qiiestionant projectes concrets.
Actualment els centres educatius publics no tenim la percepcio
solida de pertanyer a una xarxa publica definida per criteris
ideologics clars. El vaivé dels projectes interns d’un centre
s’entén més com a batalletes internes d’un claustre que no com a
una mostra clara de fragilitat del sistema public. Cal autonomia,
perd també sentiment de pertinenga a una xarxa educativa
publica coherent.

Conxita Calvo Lomero
Exdirectora de I’IES Josep Puig i Cadafalch
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LLIBRES

TRANSFORMARLA ENSENANZA.
EXCELENCIA, EQUIDAD, INCLUSION

Y ARMONIA ENLAS AULAS
YLAS ESCUELAS

Tharp,R.G.; Estrada,P; Stoll Dalton,S; Yamauchi,L.A: (2000).
Barcelona: Paidos, 2002

El llibre que tenim a les mans ¢és a la vegada un llibre
teoric i practic. D’una banda es parla de les bases teoriques que
estan en els fonaments de plantejaments educatius inclusors i al
mateix temps ofereix respostes metodologiques molt concretes
per a professionals que volen portar a terme practiques educa-
tives que puguin oferir aprenentatge i millores en les capacitats
de tot I’alumnat.

L’objectiu del llibre no és qualsevol cosa: presentar un
sistema que permeti dissenyar una pauta d’activitats que possi-
biliti potenciar 1’ excel-lencia, I’equitat, la inclusié i I’harmonia
a les aules. Estarem d’acord que és una fita que molts profes-
sionals del mén de 1’educacid busquem per a resoldre les difi-
cultats de les aules actuals. Cal dir que, com ens podem supo-
sar, el cami no és facil, perd en aquesta obra es detallen uns
plantejaments seriosos, i experimentats que poden ser un bon
model per al professorat que esta interessat en buscar nous
camins per a millorar la practica. Abans que res, i seguint els
autors, repassarem vocabulari,: I’equitat és donar a cadascu allo
que necessita; /’excel-lencia és la realitzacio del ple potencial
de cada estudiant; la inclusio és la incorporacid al sistema es-
colar de tot I’alumnat amb un respecte per les seves diferéncies,
i [’harmonia és un valor essencial d’aconseguir en aules amb
poblacié multicultural.

Podem dir que a I’obra que presentem hi ha un parell
d’idees molt clares, que passem a indicar:

S’enumera 5 normes clares per a una pedagogia efica¢. En la

situacié d’ensenyament aprenentatge, cal que trobem:

Una produccié conjunta d’ensenyants i estudiants, és a dir cal

facilitar 1’aprenentatge mitjancant activitats conjuntes; cal

muntar situacions perqueé els estudiants puguin desenvolupar la
capacitat d’usar el pensament verbal académic per la resolucid
de problemes practics.

. Cal desenvolupar la llengua i I’alfabetitzacio en tot el curricu-
lum: cal donar oportunitats als estudiants de parlar, d’escriure,
de practicar 1’us del llenguatge, de plantejar preguntes,...

. Cal crear significat: connectar ’escola amb la vida dels estu-
diants; cal contextualitzar I’ensenyament i el curriculum en les
experiencies dels estudiants.

. Cal ensenyar pensament complexe; cal que ’ensenyament es
basi en la resolucié de problemes, no en activitats mecaniques,
que son les més facils de programar.

. Cal ensenyar a través de la conversa; cal establir una convers

educativa; cal una escolta activa per part de I’adult i voler enten-
dre les idees informals dels alumnes sobre les coses.

Aixi mateix, es planteja que per a aconseguir els objectius de
transformar [’ensenyament, cal que es compleixin 3 condi-
cions:

. Cal que a l’aula hi hagi multiples contextos simultanis

d’activitat

. Les activitats han de ser variades quant a requisits, productes,

participants i rols

. Cada activitat cal que estigui impregnada d’un sistema de valors

compartit, explicit, sistematic i construit simultaniament per a
que 1’aula sigui una comunitat d’aprenentatge vivent.

A partir d’aquestes premisses basiques, s’aprofundeix
en els conceptes d’activitat conjunta, de la importancia de les
relacions personals en 1’activitat educativa i a I’aula, i en el
poder del professorat en possibilitar la creacido de comunitats
d’aprenentatge a ’aula, que son la base per a millorar les capaci-
tats de tot I’alumnat.

Aquests plantejaments teorics, molt ben explicats i tam-
bé situats amb exemples d’aules multiculturals, es recolzen en
la segona part del Ilibre en models de dissenys de 1’organitzacio
d’aules que parteixin d’aquestes premisses. La feina que cal fer
és reprogramar les activitats i ’organitzacié de ’aula en base
a 5 fases molt estudiades, en les quals s’aprén conjuntament,
alumnat 1 professorat, a plantejar les situacions d’ensenyament-
aprenentatge d’una manera diferent.

Animo a consultar aquesta obra, en la qual alguns do-
cents poden trobar ajudes que els facilitin aconseguir allo que
tots considerem dificil, pero que alguns han practicat: aconseguir
que alumnes diferents puguin aprendre junts. Ens pot ajudar a
continuar plantejant-nos aquest repte?

Eulalia Bassedas i Ballds
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