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El Col:-legi Oficial de Treball Social de Catalunya, el Col:-legi
d’Educadores i Educadors Socials de Catalunya, el Col-legi de
Pedagogs de Catalunya, el Col-legi Oficial de Psicolegs de Ca-
talunya, el Col-legi Oficial de Doctors i Llicenciats en Filosofia
i Lletres i en Ciencies de Catalunya, el Col-legi de Politolegs
i Sociolegs de Catalunya, el Col-legi Oficial de Bibliotecaris
Documentalistes de Catalunya, el Col-legi de Llicenciats en
Educacié Fisica i Ciéncies de l'activitat fisica i de I'esport de
Catalunya i el Col-legi de Doctors i Llicenciats en Belles Arts
i Professors de Dibuix de Catalunya, tots ells membres de la
Sectorial d’Accié Social, Ensenyament i Humanitats de I’Asso-
ciacié Intercol-legial de Col-legis Professionals de Catalunya

ES MANIFESTEN:

En contra de totes aquelles politiques d’austeritat
que, sense cap politica de reactivacié economica, no
porten a superar la profunda crisi del pais a la vegada
que es redueix sensiblement la qualitat de vida de les
persones.

En contra que els infants visquin en llars per sota del
llindar de la pobresa.

En contra de les mesures preses que posen en perill
la qualitat de I'educacié de les generacions més jo-
ves, el seu propi futur com a persones.

En contra de la manca de finangament i ajuts per als
programes d’atencid als col-lectius més vulnerables,
que en situacidé de crisi sén els grans perjudicats, ja
que s’'agreuja encara més la seva situacié de margi-
nalitat empenyent-los cap a la pobresa o abocant-los

cap a situacions personals critiques que fan perillar
la seva autonomia, la seva salut, el seu habitatge, la
seva propia superviveéncia.

En contra la reduccié en I'aportacié economica en po-
litiques d’ocupacid, que afecta directament als col-
lectius que necessiten seguir uns itineraris formatius
per reorientar la seva trajectoria laboral o programes
d’insercié sociolaboral.

En contra de la destruccioé de llocs de treball, fet que
causa malestar a les persones afectades i el seu en-
torn familiar, i posa en risc els seus recursos econo-
mics per sobreviure.

Des de la Sectorial d’Accié Social, Ensenyament i Humanitats
de I'Associacid Intercol-legial de Col-legis Professionals de Ca-
talunya reafirmem el nostre compromis amb la societat civil i
la voluntat de contribuir a la rapida recuperacié economica i
social de Catalunya.

La Sectorial d’Acci6 Social, Ensenyament i Humanitats de I'As-
sociacio Intercol-legial de Col-legis Professionals s’ofereix a les
administracions responsables i als agents socials per definir
escenaris de futur i construir noves vies per donar resposta
a les urgents necessitats en I'ambit social (socioeducatiu, so-
ciolaboral, sociosanitari, comunitari...) on no es perpetui la
situacié deficitaria en materia d’educacio, treball i qualitat de
vida de les persones i no es posi en perill la cohesié social en
els municipis i ciutats de Catalunya.

Barcelona, Febrer 2013
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A hores d'ara, la pressi6 sobre I'educaci6 escolar i, en conjunt
sobre tota I'educacid, és durissima. La tempesta és, efectiva-
ment perfecta. Ha anat acostant-se en incursions inicisives
i per totes bandes, des del centre i des de la periferia. I,
ara arriba, amb forma de llei, el gruix central del temporal
amb tot I'aparell eléctric, llamps, trons i pedregades. I és que
la imminent promulgacié, a dia d’avui, de la nova llei estatal
d’educacié sembla feta per a contradir les tendencies més in-
teressants dels paisos capdavanters del nostre entorn.

Avui, en comptes d’arribar a consensos molt basics, genérics
i possibilistes sobre alld que cal fer, sobre quines lleis imple-
mentar, sobre quines mesures cal aprendre dels paisos i soci-
etats que excel-leixen en la seva educacid, es construeix una
narracio que manifesta que ara han arribat els “bons” i es
demonitza la resta de lleis i concepcions educatives anteriors
o coetanies, acusant-les del gran desastre. En comptes de dei-
xar que siguin els centres educatius, els territoris, els agents,
els qui determinin els seus propis curriculums, es vol unifor-
mar i dictaminar sobre allo que cal fer a les escoles des de dalt
de tot d’un sol poder establert. Una voluntat d’hegemonitza-
cidé i de recentralitzacié arrogant i, tanmateix, il-lusoria. En
comptes d’entendre I'avaluacié com a un instrument formatiu
elaborat pels propis agents que I'ha de dur a terme, es pretén
convertir-la en una eina de coaccid, discriminacioé i control. En
comptes de reforgar I'atencié als més desvalguts, als grups
més desafavorits en una crisi inclement, es retiren serveis
de suport i professionals auxiliars. En comptes de consolidar,
aprofundir en la professionalitat docent, es redueixen condici-
ons de treball, dels salaris a les substitucions per malaltia. En
comptes de insistir en el paper de |'escola com a espai public,
garant del bé comu, es busca la confrontacié, la competén-
cia deslleial, la comercialitzacié dels processos educatius. En
comptes d’avancar en la personalitzacié i la individualitzacio
per a prevenir el fracas i per a incentivar I'excel-léncia, s’aug-
menten ratios i es redueixen aules i centres. En comptes de
reforgar el paper dels tutors, de les formes de mentoratge,
de I'aprenentatge entre els iguals, es procura la consagracio

dels itineraris diversificats al final de I'etapa obligatoria com
a Unica via per a afrontar les diferents capacitats i formes
de viure l'escolaritat dels nostres adolescents. En comptes de
veure l'escola com el lloc on les creences, els géneres, les
cultures entren en contacte per a coneixer-se i créixer des
de la discrepancia, es busca monopolitzar, amagar, distanciar,
evitar el debat i, en conseqiiéncia, es procura que |'escola no
eduqui ni ensenyi.

No podem menysprear, ni molt menys, el paper de les lleis
en la modelaci6 d’alld que pugui passar en I'educacié escolar
al nostre pais en els propers anys. Els qui tenen els ressorts
del poder saben que amb el control dels recursos econdomics
i de les certificacions (titols, temaris d’examens, avaluacions
externes), tenen agafat pel coll tot el sistema, malgrat totes
les paraules, tots els debats, tota la retorica variada i totes les
escaramusses parlamentaries. Perd tampoc podem ignorar la
fortalesa de la institucié escolar, malgrat el seu anunciat decli-
vi. La seva estructura, que sovint frena innovacions i canvis,
també conté una forta capacitat d‘impermeabilitat davant de
disposicions administratives, autoritats diverses, jerarquies ci-
vils i eclesiastiques. Per no parlar de la capacitat de blindar-se,
si bé només parcialment, davant dels mercats i el consum.

I, evidentment, no podem menystenir la capacitat de grups,
centres, professionals i col-lectivitats per a bastir projectes pe-
dagogics des de I'horitzontalitat, des de complicitats autono-
mes, des de la independéncia intel-lectual, des de lideratges
compartits. Projectes resistents, creatius, rigorosos, estimu-
lants des del punt de vista cientific, étic i emocional, per tal
que, nois i noies de tota condicié, tinguin una trajectoria es-
colar plena de sentit. La partida, doncs, segueix oberta, entre
aquestes forces que es mouen al voltant dels nostres centres
educatius. Veurem on serem quan escampi pero ara com ara,
la tempesta és perfecta.

Antoni Tort i Bardolet



Josep Maria Jarque

"Si estas assegut, roman assegut;
si estas dret, mantén-te dempeus,
si camines, camina.

I sobre tot no vacil-lis” [1]

Permeteu-me que comenci remuntant-me al maig de 1983.
En una compareixenca al Parlament de Catalunya, |'alesho-
res conseller d’Ensenyament, Joan Guitart, va dir el seguent:
“(...) Fins ara els infants eren agrupats en categories segons
llurs incapacitats i no pas segons llurs necessitats pedagogi-
gues. Volem evitar la categoritzacié dels alumnes segons llurs
handicaps (...) Els infants a qui cal una educacié especial no
seran singularitzats pel seu handicap, siné que sera objec-
te d’un balancg positiu en llurs necessitats especifiques (...)".
Van fer falta 26 anys perqué aquesta declaracié d’intencions
es traslladés a l'articulat d’una llei. I avui, la Llei d’Educacio
de Catalunya (LEC) estableix en el seu article 81.4 que “amb
relacié als alumnes amb necessitats educatives especials, s’ha
de garantir, préeviament a llur escolaritzacio, I'avaluacid inici-
al d’aquestes necessitats, I’elaboracié d’un pla personalitzat i
l'assessorament a cada familia directament afectada”.

Semblaria, doncs, del tot logic, que siguin quines siguin les
causes d’ordre intel-lectual, fisic, sensorial, social o economic,
no calgués fer cap més mena de classificaciéd o categoritzacio
basada en aquestes causes, sind, més aviat, amb el que la
mateixa Llei estableix, és a dir, segons les seves necessitats
pedagogiques i els corresponents plans personalitzats resul-
tants de I'avaluacié inicial i de les actualitzacions realitzades
durant el transcurs de I'escolaritzacié d’aquests alumnes. Pero,
com tantes coses, el que semblaria logic no és el que passa.
L'estadistica és tossuda i continua comodament ancorada en
|’era del blanc i negre.

De fet, a la mateixa LEC es retorna a unes categoritzacions
lligades a un model medic, psicometric i social que no respon
al principi d’escola inclusiva que la Llei proclama. En el seu

article 81.3 divideix als qui anomena alumnes amb necessitats
educatives especifiques (sic) en dos grups:

a) Els alumnes que tenen necessitats educatives
especials, als quals a la vegada subdivideix en cinc subgrups:
els afectats per discapacitats fisiques, psiquiques o sensorials,
els que manifesten trastorns greus de personalitat o de conduc-
ta o els que pateixen malalties degeneratives greus.

b) Els alumnes amb necessitats educatives espe-
cifiques, als quals subdivideix en dos subgrups: els derivats
de la incorporacid tardana al sistema educatiu i els derivats
de “situacions socioeconomiques especialment desfavorides.

L'afany de categoritzacié i a la vegada de diferenciacié no
s’acaba aqui. La LEC dedica un article especial, el 82, als
alumnes amb trastorns de l'aprenentatge o de comunicacié
relacionats amb l'aprenentatge escolar (sic). I encara un altre
article, també especial, el 83, “als alumnes amb altes capaci-
tats”. El sistema ja s’ha dotat dels caixonets especials o espe-
cifics necessaris on poder incloure cada alumne degudament
etiquetat, que a la vegada fixa I'elaboracié estadistica de les
dades d’escolaritzacié. ¢Per qué no es fa una classificacié sem-
blant amb els mestres i els professors, o amb les escoles i les
families, i que també quedi reflectida en les estadistiques?

El galimaties conceptual del legislador arriba a la seva maxima
expressié a l'utilitzar tres combinacions de dues paraules di-
ferents per, presumiblement, voler dir el mateix. Aixi, mentre
en |'apartat 1 de I'article 81 s’afirma que “I'atencié educativa
de tots els alumnes es regeix pel principi d’escola inclusiva”,
en altres articles i en especial en el 2.1 es pot llegir que “la
inclusié escolar aixi com la cohesié social” és considerada com
un dels principis rectors del sistema educatiu catala. I a l'arti-
cle 46, sobre la regulacié i supervisié del procés d'accés a llocs
escolars, s’hi afegeix: “Aquest procés es regeix pels principis
d’equitat, inclusi6 educativa i cohesio social”.

Ja tenim tres artefactes semantics que verbalitzats sense res-
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pirar poden semblar equivalents, pero que disseccionats amb
cura gramatical revelen realitats contraposades. A escola in-
clusiva, I'escola, la comunitat educativa, és el nucli del sintag-
ma, i inclusiva el complement del nucli. Per contra, quan es
parla d'inclusié educativa o escolar, el complement es conver-
teix en nucli. Aquesta inofensiva transmutacié comporta no
obstant un canvi de visio6 radical. En el primer cas és |'escola,
la comunitat educativa, la que s’adapta a I'alumne. En el se-
gon és I'alumne qui s’ha d'adaptar a I'escola, és I'alumne a qui
s'ha d’incloure. En altres paraules, la inclusié escolar esdevé
sinonim del que en els anys setanta i vuitanta del segle XX
s'anomenava integracid fisicar2]. L'alumne amb necessitats
educatives especials estava a I'escola sense ser-hi.

L'escola inclusiva té molt poc o gens a veure amb la inclusi6
educativa. L'escola inclusiva exigeix que “els projectes educa-
tius dels centres han de considerar els elements curriculars,
metodoldgics i organitzatius per a la participacié de tots els
alumnes en els entorns escolars ordinaris, independentment
de llurs condicions i capacitats” (art. 46.2 de la LEC). Aixi
doncs, en una escola inclusiva, ara i fa trenta anys, I'alumne
amb necessitats educatives especials és un alumne més. Ni
més ni menys. Es la clau de volta de I'escola inclusiva.

“La pedra que rebutjaran els constructors,
ara corona l'edifici”

ELS CENTRES D’EDUCACIO ESPECIAL

L'objectiu d’aquest article és doble: per una banda, consisteix
a constatar o intuir el contingut dels plats que han sortit de
la cuina de I'estadistica del Departament d'Ensenyament; per
I'altra, insistir en el fet que el Manifest per la defensa d’'un mo-
del d’escola per a tothom, impulsat per la Plataforma per una
Escola Inclusiva, i difés el juliol de 2012, garanteix aquest mo-
del d’escola a Catalunya. Pero abans d’aixd encara no podem

deixar de banda la LEC. Al seu article 81.4 hi trobem el princi-
pal punt de contradiccié amb el principi de escola inclusiva que
la mateixa llei proclama: “Aquests alumnes, un cop avaluades
llurs necessitats educatives i els suports disponibles, si es con-
sidera que no poden ésser atesos en centres ordinaris, s’han
d’escolaritzar en centres d’educacid especial. Aquests centres
poden desenvolupar els serveis i programes de suport a l'es-
colaritzacié d’alumnes amb discapacitats als centres ordinaris
qgue el Departament determini”.

Sorprenentment, els anomenats centres d’educacié especial
no sén mencionats en cap altre article o apartat de la LEC,
de fet ni tan sols les seves funcions vénen definides. La qual
cosa és greu. Qué son aquests llocs on “s’han d’escolaritzar”
els alumnes que “no poden ser atesos en centres ordinaris”?
Llastima, doncs, era un bon moment de reconvertir aquests
centres d’educacid especial en centres de recursos educatius
i definir-ne clarament les seves funcions dins d’un sistema
educatiu inclusiu. D'altra banda, i torno a mirar als anys 80,
aquesta reconversié hauria suposat I'acompliment del que dis-
posa l'encara vigent Decret 117/84 d’ordenacid de l'educacid
especial per la seva integracid en el sistema escolar ordinari.
Aqui si que trobem una definicié de I'educacié especial :“E/
conjunt de recursos personals, técnics i materials posats al
servei del sistema escolar ordinari perque aquest respongui
al dret a I'educacié dels alumnes amb necessitats educatives
especials” i, segons la qual els centres d’educaci6 especial for-
men part d'aquest conjunt de recursos.[3]

“No posis la teva fe

en el que diuen les estadistiques
fins que no hagis valorat atentament
el que no diuen”.

William W. Watt

LES ESTADISTIQUES DEL DEPARTAMENT D’ENSENYAMENT

Curs 2011/212

Total alumnes (Ed.infantil, Primaria, ESO, C. Ed. Esp. Batxillerat)

1.165.286

Total alumnes amb necessitats ed. ESPECIALS, ESCOLARITZATS EN CENTRES ORDINARIS

del total de la poblacio

0,
11848 EI11.02% | oceolar
Total alumnes en Centres Educaci6 Especial
6.568 El| 0,56% del total de la poblacio

escolar

Total alumnes amb NECESITATS EDUCATIVES ESPECIALS

18.416 E

1,58%

del total de la poblacié
escolar

Percentage d'alumnes amb NEE escolaritzats en centres ordinaris

64%
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Quée ens diuen aquestes dades?

il Confirmen que el nombre d’‘alumnes amb necessitats
educatives especials es manté, curs rere curs, amb
un percentatge al voltant de I'1,50 % sobre el total de
I'alumnat. L'1% escolaritzat en centres docents ordinaris
i I'altre 0,50% en centres d’educacié especial.

2. Confirmen també que la nota de premsa publicada I'agost
de 2012 pel Departament d’Ensenyament, segons la qual
el 75% dels alumnes amb necessitats educatives esta-
va escolaritzat en centres docents ordinaris, no es co-
rresponia amb la realitat. El departament va difondre
aquesta nota com a resposta al manifest promogut se-

tmanes abans per diverses entitats i associacions, sota
Iimpuls de la Plataforma per una Escola Inclusiva, en el
qual s’alertava d’un retrocés en les politiques de foment
de l'escola inclusiva. Veiem, doncs, que el curs 2011/12
el percentatge assolit era del 64%, i per tant hi ha una
distancia d’11 punts entre una i altra dada. Qui i com va
cuinar les dades de la nota de premsa?

3. Posades en una relacid historica, ens diuen també que,
pel que fa a I'escolaritzacié d’aquests alumnes, en el sis-
tema educatiu catala encara no ha recuperat la maxima
cota a la que va arribar... aviat fara vint anys.

Evolucio del % d’alumnes amb discapacitats escolaritzats en centres ordinaris
70%
67%
65%
0, /\
65% 64%
63% 63%
60% 61%
60%
58%
55%
54%
51%
50%
50%
450/0 /
41%%
400/0 T T T T T T T T T T T
1981/82 1986/87 1990/91 1994/95 1998/99 2000/01 2003/04 2006/07 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12

Una contextualitzacié d’aquest grafic, ens permet constatar
que el punt més alt assolit, el 67%, es correspon amb I'impuls
donat durant els mandats dels consellers Guitart i Laporte.
Durant el mandat d’aquest darrer conseller es va suprimir el
Servei d’Educacié Especial. Les direccions generals implicades
en van assumir les funcions. Una Comissié ad hoc, creada per
ordre del conseller, n‘assegurava la coordinacié i la unitat d’ac-
cié entre els pertinents organs i serveis administratius.

Per contra, el punt més baix, el 50%, es correspon amb els
mandats dels consellers Pujals i Hernadndez, sent directora ge-
neral d’Ordenacié Educativa la senyora Angels Gonzalez. Aixd
és tan sols una simple constatacié. Durant aquests mandats
es va tornar a crear el Servei d’Educacié Especial. I es va
suprimir la Comissié tranversal de coordinacié abans citada.

Durant el mandat de la consellera Carme-Laura Gil es va in-
vertir timidament la tendéencia a la baixa, i es va aconseguir
remuntar un punt, fins el 51%. A finals de seu mandat el De-

partament va publicar el Pla Director de I’'Educacié Especial.
Es durant el mandat del conseller Ernest Maragall que amb un
nou impuls s’arriba al 61%, impuls que manté I'actual conse-
llera Irene Rigau, no sense contradiccions:

a) El Servei d’atencié a la diversitat i a “la inclusié, depenent
de la Direcciéo General d’Educacié Infantil i Primaria, és
I'encarregat d’aquesta atencié. Sempre s’havia pensat
que la diversitat no era cap malaltia o trastorn a aten-
dre, sin6 un valor a promocionar. I aquest mateix Servei
d'atencié a la diversitat és també I'encarregat de “la in-
clusié¢”. Segurament, la inclusié si que cal atendre-la, ja
que és tracta d’un trastorn del sistema quan el que busca
és incloure els alumnes i no pas escolaritzar-los d'acord al
principi d’escola inclusiva.

b) Laltra contradiccié de I'actual consellera es troba en el pa-
raiglies administratiu (Educaci6 infantil i primaria) que s’ha
triat per donar cobertura a la diversitat. ¢éEs que a secun-
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daria obligatoria i a batxillerat la diversitat i I'escola inclu-
siva han esdevingut ja un valor i una realitat assumits?

Queé no ens diuen aquestes dades?

1. No ens diuen quants alumnes amb discapacitats dels que
estan inclosos en centres docents ordinaris sén realment
escolaritzats. Es a dir, no sabem si estan simplement in-
closos fisicament perd no metodoldgicament. Insistim: no
és el mateix escola inclusiva que inclusié escolar.

2. Tampoc podem saber quants d’aquests centres, en els

seus projectes educatius, “han considerat els elements
curriculars, metodologics i organitzatius per a la partici-
pacio dels seus alumnes en I'entorn escolar ordinari, inde-
pendentment de llurs condicions i capacitats”. (art. 46 ap
2. de la LEC).

3. Ni sabem el nombre de centres d’educacié infantil, primaria,
ensenyament secundari obligatori i batxillerat que reuneixen
aquestes condicions, i quants no volen o no poden reunir-les.
¢Potser perque son centres diferenciats, incapacitats, disca-
pacitats 0 amb necessitats estructurals especifiques...?

Curs 2011-2012 Centres d'educacié especial
Alumnat ngice)p]‘?l Personal técnic Altres Total Personal | Ratio al/per.
6.568 1.554 1.525 477 3.556 1,85
En centres
pablics 2.772 798 581 228 1.607 1,72
En centres
e 3.796 756 944 249 1.949 1,95
Total alumnes . . . Intel-lectual: Alteracions
segons disca- I_Ier'ttaerlalﬁfetﬁagr Irréttglrlje(r:\:li"tag Intel-lectual: retard greu retard Motorica de la
pacitats g ] profund personalitat
6.568 868 1.454 879 467 416 452
100% 13,22% 22,14% 13,38% 7,11% 6,33% 6,88%
Transtorn
. . generalitzat
Visual Auditiva B ST Altres ???
lupament
18 87 1.428 499
0,27% 1,32% 21,74% 7,60%
Alumnat d’origen estranger
En centres
publics 770 56%
En centres % s/total alumnes en
concertats 595 44% Centres E. E.
TOTAL 1.365 100% 20,78%

Quée ens diuen o no ens diuen aquestes dades?

Cal recordar que els centres d’educaci6é especial escolaritzen
alumnes que cursen les diferents etapes del sistema educatiu i
no tracten pacients o trastornatsral. Insisteixo, doncs, que féra
bo i saludable, amb el doble sentit d’aquest mot, que en les esta-
distiques del Departament d’Ensenyament aquests alumnes es-

tiguessin agrupats d’acord amb les seves capacitats educatives
i els plans personalitzats resultants de I'avaluacié inicial i de les
actualitzacions realitzades durant el transcurs de |'escolaritzacié.
Es a dir, segons alld que la LEC preveu en el seu article 81.4.

Perd no és aixi. Una vegada més hem de fer al-lusié a la vacil-
lacié linguistica i la contradiccié conceptual de la Llei, ja que
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en l'article 81.3 estableix cinc grups: discapacitats fisics, psi-
quics, sensorials, trastorns de la conducta o de la personalitat,
malalties degeneratives greus. Les estadistiques del Departa-
ment, superant les previsions que fa la llei —tant pel que fa a
la quantitat com a la tipologia dels grups- crea els deu plats
que figuren en el quadre de la pagina anterior.

Crida molt I'atenciéd que un dels més abundosos sigui el que in-
clou trastorns generalitzats dels desenvolupament (1?). Amb un
total de 1.428 trastornats, el 21,74% sobre el total que, junt
amb el plat “Altres”, amb 449 alumnes, el 7,60% del total i pen-
dents d’etiquetar degudament, constitueixen el 30% del total.

Seria també molt interessant poder esbrinar —les dades que
ens ofereix el departament no ho permeten- quina és la dis-
capacitat o trastorn dels 1.365 alumnes d’origen estranger es-

colaritzats en CEE, ja que representen el 20,80% de I'alumnat
d'aquest centres. Dic que seria interessant sobretot perque, si
I'estadistica no ens enganya, en conjunt els alumnes estran-
gers representen el 13% de lI'alumnat a Catalunya. Aquests
gairebé vuit punts de diferéncia no tenen cap explicacio logica.
Potser la tinguin politica.

Observem també que la ratio alumnes/personal continua bai-
xant. D'una ratio mitjana de 4 especialistes per cada alumnes
en el curs 1999/2000, s’ha passat en l'actualitat a 1,8/1.

Perd segurament la dada més esborronadora és que el per-
centatge d’alumnes majors de 12 anys escolaritzats en els
Centres d’Educacié Especial és del 69 %. Aix0 és una clara
evidencia que en I'etapa d’ensenyament secundari, els centres
ordinaris aboquen a carretades els alumnes amb problemes
en aquests centres.

Curs 2011-2012 Educacio6 infantil 1r. Cicle
Personal
educador en Publics Concertats Privats
centres
Total 11.119 7.382 - 3.737
A RES Publics Concertats Privats
de 0 a 2 anys
. Concertats Publics
Total 91.943 56.765 - 35.178 Ratio Al/p 8,27 7,69
A) Alumnes amb Necessitats Educatives Especials ? ?
Transtorn Altres altera-
Discapacitat | Discapacitat | Discapacitat | Discapacitat | generalitzat cions greus
Total - : - .
intel-lectual visual auditiva motorica desenvolu- de la perso-
pam. nalitat
514 83 40 62 110 194 25
43% 16% 8% 12% 21% 38% 5%
B) "Necessitats Educatives
Especifiques". C) Altres TOTAL
Situacié so- | Altes capa-
Total cial desfavo- citats intel- ? Espcial+espfic
rida lectual
351 342 9 317 1.182
30% 97% 3% 27% 100%
% s/total alumnes 1r. Cicle
D) Alumnat d'origen estranger N. especials 0,56%
Er,1 c_entres 3.012 73% N. especifi- 0,38%
publics ques
concentrats - 0% Altres 0,34%
en centres
En centres 1.121 27% Total 1,29%
privats
TOTAL 4.133
D’ori -
Biorigen es 4,50%
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Que ens diuen les dades corresponents al 1r cicle d’edu-
cacio infantil?[5]

Que 1.182 alumnes entre 0 i 2 anys —ja en la seva més tendra
infancia- han estat ja detectats i categoritzats com alumnes
amb necessitats educatives especifiques i que d’aquest plat
se'n fan tres més, el segon dels quals s’etiqueta igual que el
més gran. Sense manies. Es a dir, dels 1.182 alumnes amb
necessitats educatives especifiques n’hi ha 514 (43%) que te-
nen necessitats educatives especials, 351 (30%) que continu-
en tenint necessitats educatives especifiques i 317 (27%) que
son altres. Bravo.

Més sorpreses. En el primer grup, el de les necessitats edu-
catives especials, el 38% esta format per alumnes amb tras-
torns generalitzats del desenvolupament (!?). I en la categoria
d’alumnes amb necessitats educatives especifiques s’hi troben
342 alumnes en situacié social desafavorida i nou alumnes
amb altes capacitats intel-lectuals. Es sorprenent I'habilitat de
detecci6 d’aquests nou casos entre la poblacié de 0 a 2 anys.

L'habilitat amb qué s’efectua la categoritzacié seria prodigiosa
si no fos preocupant com aquestes etiquetes poden quedar
enganxades a la pell d’aquests infants durant tota la seva es-
colaritzacio.

I qué no diuen?
Quants dels 1.684 centres d’aquest 1r cicle, en “els seus
projectes educatius han considerat els elements curriculars,

metodologics i organitzatius per a la participacié de tots els
alumnes en els entorns escolars ordinaris, independentment
de llurs condicions i capacitats” (art. 46 ap 2. de la LEC)? Amb
aix0 podriem saber quants d’aquests centres podrien ser clas-
sificats com a capacitats i quants, per les causes que siguin,
com a no capacitats.

Quants dels 342 alumnes amb situacid social desafavorida son
d’origen estranger? Quants entre els alumnes amb discapaci-
tats o amb trastorns generalitzats del desenvolupament estan
en situacié social desfavorida? Quants dels alumnes d’origen
estranger hi ha amb discapacitats o amb trastorns generalitzats
del desenvolupament o estan en situacié social desfavorida?

Tot i la precisi6 amb qué s’han pogut detectar i classificar
aquests 1.182 alumnes, com pot ser que figurin amb |'etiqueta
Altres 317 casos no resolts, un 27% del total?

Per altra banda, ens proporcionen les dades de personal sense
separar les que corresponen al nombre de personal docent del
2n cicle i les de primaria. Potser és que el cuiner no vol que
coneguem els secrets dels seus plats o és que, simplement,
s’ha oblidat de la sal.

I el que és encara més greu: no ens diuen com son agrupats
aquests alumnes d’acord amb les adaptacions curriculars per-
tinents en cada cas i segons els plans personalitzats que cada
alumne segueix o hauria de seguir.

Curs 2011-2012 Educacio infantil 2n. Cicle i Primaria
Personal educador en centres Plblics Concertats Privats
Total 52.879 35.995 16.066 818
Alumnes 2n cicle i primaria Plblics Concertats Privats
Total 699.773 471.183 219.457 9.133
Ratio Al/p 13,23 13,09 13,66 11,17
Educacid infantil 2n. Cicle Total alumnes 246.976

A) Alumnes amb necessitats educatives especials

) . . ) ) ) : : Transtorn gene- | Altres alteraci-
Total R\Ifgﬁﬂzacigglt Dlsi:/?spuaaﬁltat D'Zﬁad‘i)gsgtat D';C:t%?%gat ralitzat del des- | ons greus de la
envolupament personalitat
1.695 512 80 163 241 163 536
15,85% 30% 5% 10% 14% 10% 32%
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Quée ens diuen o no ens diuen aquestes dades?[6]

No s’entén, o s’entén massa, perqué no donen per separat les
dades referents al personal del 2n cicle i els de primaria.
Crida l'atencié que el percentatge d’alumnes amb trastorns
generals del desenvolupament passi del 38% del 1r cicle a un
10% en el 2n cicle.

I per contra, el percentatge d’alumnes amb alteracions greus de
la personalitat passi del 5% en el 1r cicle al 32% en el 2n cicle.
Pel que fa als alumnes amb discapacitats intel-lectuals, també

B) Alumnes amb necessitats educatives especifiques C/Altres TOTAL
Total Situacio sgaal AI.tes capacitats > on cicle
desfavorida intel-lectuals
8.120 8.113 7 877 10.692
75,94% 99,9% 0,09% 8% 100%
% s/total alumnes 2n. Cicle
D) Alumnat d'origen estranger N. Especials 0,69%
= G 27.734 88% N. Especifiques 3,29%
publics
En centres 1 0 9
concentrats 0% Altres 0,36%
En centres 3.938 12% Total 4,33%
privats
TOTAL 31.672 100% D'origen 12,82%
estranger

es produeix un augment percentual entre el 1r cicle, el 16% i
el 30% del 2n cicle. ¢éEs que amb I'edat creix la discapacitat o
bé, el curriculum i la comunitat escolar s’adapten menys a la
singularitat de cada alumne?

El percentatge total d’alumnes amb necessitats educatives es-
pecifiques passa del 30% en el 1r cicle al 76% en el 2n cicle!
I el percentatge d’alumnes d’origen estranger sobre el total de
|"alumnat passa del 4,5% en el 1r cicle al 13% en el 2n cicle (el
88% dels quals son escolaritzats en centres publics).

Curs 2011-2012 Educacié Primaria

Alumnes Publics Concertats Privats
Total 452.887 300.902 146.054 5.931
A) Alumnes amb Necessitats Educatives Especials
. . . . . : . : ‘ Transtorn gene- | Altres altera-
Toal | Discapactat | Discapac | Discapactat | Discapacat | Sindrome de | rgitzat def es- | cons greus de
envolupament | la personalitat
5.398 2.382 227 358 502 38 219 1.672
14,97% 44% 4% 7% 9% 0,70% 4% 31%
B) Alumnes amb "Necessitats Educatives Especifiques" ) 5,'9,“35 TOTAL
Situacio Incor po- Altes ca-
Total social des- racio pacitats
favorida tardana intel-lectual
26.786 19.189 7.504 93 3.884 36.068
74,27% 72% 28% 0,35% 10,77% 100%
% sobre /total alumnes
Primaria
D) Alumnat d'origen estranger N.especials 1,19%
En centres publics 50.617 86,4% N.especif. 5,91%
En centres concentrats 7.686 13,1% Altres 0,86%
En centres privats 276 0,47% Total 7,96%
TOTAL 58.579 100%
D’origen
estranger 12,93%
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Quée ens diuen i no ens diuen aquestes dades?

Els percentatges d’alumnes amb necessitats educatives es-
pecials sobre el total de I'alumnat és de 1'1,19% en aquesta
etapa, mentre que en el 2n cicle d’educacié infantil era del
0,69%. Pel que fa als percentatges dels alumnes amb neces-
sitats educatives especifiques sobre el total de I'alumnat, del
3,64% en el 2n cicle d’infantil passa al 6,77% a primaria.

De cop i volta, tant en un grup com en l'altre apareix un nou
plat: en el de les necessitats educatives especials apareix el
subgrup Sindrome de Down i en el de les necessitats educati-
ves especifiques brota el subgrup incorporacié tardana. Sobta
constatar que, malgrat la finor emprada fins ara pels cuiners,
els hi hagin passat desapercebuts durant I'educacié infantil
els alumnes amb la sindrome de Down. Si hi ha una sindrome
més facil de percebre a simple vista és aquesta, la qual, a
més, pel seu caracter endogen no pot apareixer de sobte al
sis anys. Per que, doncs, ara apareix en un nou plat ad hoc?
Té alguna correlaci6 amb el nou plat que apareix també en
I'altre grup, el de la incorporacié tardana? O és que algun cui-
ner va decidir que una mica de pebre podria animar |'estofat

Educacio secundaria obligatoria

de dades?

Tampoc ens diuen, ves per on, pel que fa als centres docents
ordinaris, el nombre de mestres especialistes en educacié es-
pecial, professorat de psicologia i pedagogia, fisioterapeutes,
educadors, auxiliars d'educacié especial, treballadors socials,
audioprotesistes, mestres itinerants d’atencié a deficients vi-
suals, psicolegs, pedagogs i logopedes del CREDA, professio-
nals dels EAP i de les USEE. Tots aquest personal, en el curs
2001/02 eren 3.343 ¢Quants son ara, on sén i qué fan?

Naturalment, tampoc no podem saber quins programes perso-
nalitzats segueixen tant els alumnes amb necessitats educa-
tives especials com amb necessitats educatives especifiques.
Malgrat que en aquesta etapa educativa I’'ensenyament, I'edu-
cacié, a més de ser un dret, esdevé obligatoria.

Si I'ensenyament esdevé obligatori pels alumnes, i aquests
s’han d’esforgar per adaptar-se a un sistema escolar, sem-
bla evident que aquest sistema la primera obligacié que té és
|'adaptar-se a la singularitat de tots els alumnes.

Alumnat Publics Concertats Privats
Total 281.272 174.089 103.918 3.265
Amb
n.educatives
especials
: : Trastorn Alteraci-
Total c%astc?ngcae-l- Discapaci- | Discapacitat gtlztéaneng- Sindrome de | generalitzat | ons greus
lectual tat visual auditiva torica Down del desen- | de la per-
volupament | sonalitat
4.187 2.558 102 214 225 21 157 910
20% 61% 2% 5% 5% 0,50% 4% 22%
B) Necessitats educatives especifiques ALTRES TOTAL
Situacio _| Altes capa-
Total social des- i?(;:ct)gr%%rr?a citats intel-
favorida lectual
13.749 9.561 4.127 61 2.898 20.834
66% 70% 30% 0,44% 14% 100%
D) Alumnat d'origen es- -
tranger N. Especials 1,49%
En centres .
publics 38.793 80% Especifiques 4,89%
en centres
concentrats 9.285 19% Altres 1,03%
En centres
privats 175 0,36% Total 7,41%
TOTAL 48.253 100%
D’origen
estranger 17,16%
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Quée ens diuen i qué no ens diuen aquestes dades?

El percentatge d’alumnes amb necessitats educatives especi-
als sobre el total de I'alumnat d’ESO és de 1'1,49% mentre que
a primaria és de 1'1,19%. Per que? Que i qui fan créixer les
necessitats educatives especials?

Crida I'atencié que a primaria els alumnes classificats amb
alteracions greus de la personalitat siguin 1.672 casos, que
representen el 31% dels alumnes amb necessitats educatives
especials, mentre que en I'ensenyament secundari obligatori
es passi a 910, el 22%. També és significativa la disminucio6
percentual entre primaria i secundaria pel que fa als alumnes
amb discapacitats sensorials i motores.

En canvi, pel que fa als percentatges dels alumnes amb neces-
sitats educatives especifiques sobre el total de I'alumnat, del
7% a primaria es passa al 6% a secundaria.

En el plat altres hi figuren 3.884 alumnes, 1'11% sobre el total
d'alumnes amb necessitats educatives especifiques. Qui dimo-
nis deuen ser?

Pel que fa a I'alumnat d’origen estranger es passa del 13%
a primaria al 17% a secundaria. Quants d’aquests 48.253
alumnes d’origen estranger sén d’incorporacié tardana, amb
situacio social desafavorida, amb altes capacitats intel-lectuals
0 amb altres? Cap d’ells pateix una discapacitat intel-lectual,
fisica o sensorial? O un trastorn generalitzat del desenvolupa-
ment? O una alteracié greu de la personalitat? Potser, si fos
aixi, ja no sabriem en quin plat servir-lo.

No ens diuen tampoc el nombre de personal docent, de perso-
nal técnic i de les USEE, etc. Ens quedem sense la possibilitat
de posar cullerada al cuinat.

Batxillerat
Nombre - ;
ARlumes Publics Concertats Privats
Total 85.640 55.949 12.290 17.401
Ratio Al/p
Alumnes amb necessitats educatives especials
. . . . . . . . Trastorn ge- | pjres ot
Discapacitat Discapacitat Discapacitat Discapacitat neralitzat del b
Total h : A S greus de la
intel-lec tual visual auditiva motorica desenvolupa- :
personalitat
ment
54 9 10 15 8 2 10
21,18% 16,7% 18,5% 27,8% 14,8% 3,7% 18,5%
B) Necessitats educatives especifiques C) Altres TOTAL
. L, . - Altes ca-
Situacio social | Incor poracio :
Total : pacitats
desfavorida tardana e s
153 105 43 5 48 255
60 % 69% 28% 3% 19%
% s/total
alumnes
Batxillerat
D) Alumnat d'origen estranger N. Especials 0,06%
En centres pUblics 7.108 87% N. Especifi- 0,18%
ques
en centres concentrats 612 7% Altres 0,06%
En centres privats 452 6% Total 0,30%
TOTAL 8.172 100%
D’origen
estranger 9,54%
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Que ens diuen i queé no ens diuen aquestes dades?
Crida molt I'atencié que 9 alumnes etiquetats com a deficients
intel-lectuals cursin batxillerat. Potser al capdavall no sén tant
deficients...

També sobta que dels 553 alumnes amb discapacitats sen-
sorials i motores que figuren en les dades de secundaria, a
batxillerat només hi constin 33 alumnes.

I que el plat altres perduri a batxillerat amb 48 casos, el 19%
sobre el total d’alumnes amb necessitats educatives especials

i especifiques, que estadisticament no estan resolts.

L'alumnat d’origen estranger disminueix un 50% en relacié a
secundaria, una altra dada a tenir en compte encara que no
tingui una relaci6 directa amb I’escola inclusiva. I, com en les
altres etapes, no sabem quants alumnes d’origen estranger
pateixen una discapacitat visual o al inrevés, etc.

Com a I’ESO, no hi ha tampoc cap dada sobre personal docent
i técnic. I tampoc aqui no es diu res de com s’agrupen aquests
alumnes d’acord als programes personalitzats.

Catalunya curs 2011-2012
Total alumnes amb necessitats educatives especials 18.416 100%
Escolaritzats en centres docents ordinaris 11.848 64%
. . . . ; ; Transtorn Alteracions
Discapacitat intel-lectual D|sc_apaC|tat Dlscapa_utat D|scapa_c|tat generalitzat greus de la
visual auditiva motorica -
desenvolupam. personalitat
5.603 459 1.086 735 3.153
47% 4% 9% 6% 27%
Escolaritzats en centres d'educacio especial 6.568 36%
. . . . . . Transtorn Alteracions
Discapacitat intel-lectual Dlsi:/?spuaaclltat D'ZCUZ?S\C/:at Dﬁqc(;&lt%?iccl;at generalitzat greus de la "Altres"
desenvolupam. personalitat
3.668 18 416 1.428 452 499
56% 0,27% 6% 22% 7% 8%
Total alumnes amb necessitats &
educatives especifiques S L
A Altes
Situacioé social desfavorida Inig:zg:;cm capacitats CaAzi\tcﬁfats Altres
intel-lectual P
37.310 11.674 175 8.024
65% 20,35% 0,31% 14%
Total alumnes amb necessitats educatives especials, especifiques i altres
o, i o
75,774 _ Yo s/total alumnes diferen
ciats
N.,EspeC|aIs 24%
meés altres
N. Especifiques o
més altres 79
Total 100%
o,
Yo s/total 6,50%
alumnat
D) Alumnat d'origen estranger Altres 8.523
En centres publics 84% % s/total alumnes "diferenciats" 11%
en centres concentrats 12%
En centres privats 4%
100%
% s/total alumnat
Catalunya Fonts: Estadistiques d'ensenyament. Departament d'Ensenyament. Curs 2011/12
d'origen estranger 13% Elaboracié: Josep Maria Jarque
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Finalment només un apunt sobre el plat on se serveixen els
alumnes amb altes capacitats intel-lectuals . En el curs 2011/12
, al qual pertanyen aquestes dades, se n'han detectat un total
de 175: 9 al 1r cicle d’educacié infantil (!); 7 al 2n cicle d’edu-
cacio infantil; 93 a primaria; 61 a secundaria i 5 a batxillerat.

En total, representen un 0,015% de la poblacié escolar de 1r
cicle fins a batxillerat. No s’entén massa, doncs, per qué la
LEC els dedica un article especific, en contrast amb el que no
tenen els 75.774 alumnes amb necessitats educatives especi-
figues (6,50 % de la poblacié escolar)[7i.

PER ACABAR

Pel seu contingut, format, conceptualitzacid i falta de trans-
paréncia, aquestes dades ens confirmen les contradiccions
i vacil-lacions linguistiques de la LEC, aixi com la manca de
voluntat politica d’avangar decididament cap una escola inclu-
siva, i ens demostren novament, la necessitat de fer el canvi
radical en I'avaluacié i agrupacié dels alumnes que el conseller
Guitart va anunciar en el seu moment i que 30 anys després
encara no s'ha dut a terme. No és estrany, doncs, que a I'hora
d’escriure aquestes linies no s’hagi avangat ni un pam pel que
fa als compromisos que va assumir el Departament d’Ense-
nyament amb les entitats signants del Manifest per la defensa
de l'escola inclusiva, un model d’escola per a tothom. All6 va
ser al juliol de 2012. Quan escric aixd, han passat vuit mesos
esterils i per aixd em permeto acabar reproduint les propostes
recollides en aquell manifest i que encara esperen resposta.

Propostes dirigides al Departament d'Ensenyament per part
de les entitats signants del “Manifest per la defensa de I'esco-
la inclusiva, un model d’escola per a tothom” el mes de juliol
de 2012, per garantir el model d’escola inclusiva a Catalunya:

Proposta 1: que el Departament d’Ensenyament presen-
ti publicament una definicié clara de les linies d’actuacié del
Model Educatiu que pretén a través d’un acte oficial dirigit
als diferents col-lectius: families, escoles ordinaries i Escoles
d’Educacié Especial (CEE). Aixi com, lliurar un document on
aquestes linies quedin reflectides.

Proposta 2: que el Departament d’Ensenyament faci costat a
la tasca dels Centres d’Educacié Especial (CEE) com a provei-
dors de serveis de suport a lI'escolaritzacié dels alumnes amb
necessitats educatives especials (NEE). Per tant, es sol-licita
una prorroga de la Resoluci6 EDU/4168/2010, de 22 de de-
sembre, o en tot cas, una opcio alternativa, per tal que els CEE
continuin desenvolupant programes i serveis de suport als
centres ordinaris. Demanem al Departament d’Ensenyament
un compromis per avancar en la definici6 d’una normativa
que reguli els serveis i programes de suport a |'escolaritzacio
d’alumnes amb NEE a escoles ordinaries, tal com s’estableix
a |'art.205 de la LEC, tenint present les aportacions dels CEE i
els agents educatius de la comunitat a través de la constitucio6
de grups de treball de bones practiques.

Alguns dels aspectes a desenvolupar:

- Definicid dels centres de referéncia i/o programes de suport.
- Definicié de les seves funcions.

- Distribuci6 territorial.

- Definir un sistema d’acreditacié i avaluacié, per tal de me-
surar la qualitat de les practiques que aquests serveis desen-
volupin.

- Dotacié de recursos.

Proposta 3: que el Departament d’Ensenyament defensi el
model d’escola inclusiva. Tenint present la situacié en la que
actualment ens trobem, demanem el manteniment de tots els
recursos i serveis per a |'atencié a la diversitat que, fins ara,
s’estaven aplicant per a garantir una educacié de qualitat als
alumnes amb NEE.

Proposta 4: Per aquest motiu, sol-licitem que el Departament
d’Ensenyament faciliti dades sobre I'escolaritzacié d’alumnes
amb NEE en escoles ordinaries:

- Evolucié de l'escolaritzacié d’aquests alumnes i previsio pel
Curs 2013/14.

- Perfil dels alumnes amb NEE.

- Tipus de suport que reben els alumnes amb NEE: (USEE,
vetllador, etc.) i dades concretes al respecte.

- Intensitat dels suports que reben els alumnes amb NEE:
ratio, hores de dedicacid, etc.

- Distribuci6 territorial d’alumnes amb NEE.

- Ratio d’atenci6 dels EAP a nivell territorial.

- Coordinacié entre CDIAP i EAP per tal que als infants amb
NEE puguin incorporar-se a P3 a I'escola ordinaria.

Proposta 5: que a la pagina web del Departament d’Ense-
nyament es faci visible i facilment accessible el model d’escola
inclusiva com a un dels seus eixos d’actuacié principals.

Proposta 6: que el Departament d’Ensenyament revisi les
instruccions del curs 2012/13.

Mantenir tots aquells punts que fan referencia a I’escola inclu-
siva fent visible el pla d’acci6 “Aprendre junts, per viure junts”.

El tutor de I'alumne amb necessitats educatives especials sera
el mestre de l'aula ordinaria, tal com I'any anterior. Els profes-
sionals de la USEE donaran suport com fins ara.

Incorporar de nou el punt que fa referéncia a la coordinacio
entre primaria i secundaria, per tal de garantir una adequada
transicio dels alumnes de les escoles als instituts

Proposta 7: que el Departament d’Ensenyament vetlli pel
manteniment de les places dels PQPI d’oferta publica dirigides
a alumnes amb NEE, tenint en compte que aquest any s’ha
reduit una de les dues places ofertades a aquests alumnes.

Proposta 8: que el Departament d’Ensenyament constitueixi
de nou el grup d’experts de seguiment de |'escola inclusiva a
Catalunya format per diferents agents: Universitat, sector de
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la discapacitat, EAP, inspeccid, families, etc.
febrer — marg 2013

* Fonts: Estadistiques d’Ensenyament -Curs 2011/12- Departament d’Ensenya-

ment. Generalitat de Catalunya
Notes:

[1] Del patriarca zen Yumen. Citat en “Petit traité de I'labandon” Alexandre Jollien.
Editions du Seuil. Paris 2012

[2] Era el primer grad en el procés d’integracid escolar, seguit per la integracio
funcional per finalment assolir la integracié social.(Séder. 1976)

[3] Jarque, J.M El present realitzable. Terrassa, desembre 1999

[4] Serra Capallera, J. (2013) Nens malalts? Ambits de Psicopedagogia n° 37/
hivern 2013/p.4

[5] No hem pogut fer la comparativa d’aquestes dades, aqui com en les altres
etapes, les del curs anterior. Ho deixem per a una millor ocasio.

[6] Seria interessant, també, poder comparar aquestes dades, aixi com les de les
altres etapes, amb les corresponents del curs passat. Ho deixem per una millor
ocasio.

[7] Resultat de la suma dels dos subgrups que la LEC estableix: un el dels 18.416
alumnes “amb necessitats educatives especials” i I'altre el dels 57.358 “necessitats

educatives especifiques”
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EDUCAR ENTRE UNS I ALTRES,

CONEGUTS I DESCONEGUTS

Carlos Skliar

Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET)
Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO), Argentina

RESUMEN
El autor se interroga sobre el papel que se le atribuye a la
educacion en el mundo actual y mas especialmente sobre la
educacion en la diversidad. Reflexiona acerca de las politicas
inclusivas y las contradicciones existentes entre el discurso
educativo y la realidad que se vive en la escuela. Sobre el
concepto de lo especial y lo diverso y sus implicaciones en las
relaciones que se establecen en el acto educativo.

EL GEST D'EDUCAR I ELS SEUS SENTITS

Resulta curiosa, per no dir tragica, la freqlent opini6é que sug-
gereix que l'escola ha perdut en aquests temps el seu sen-
tit més fonamental, secular i decisori: el d’educar tothom.
Aquesta opinid comporta una tonalitat ombrivola, tosca, un
arronsament d’espatlles, una mirada perduda que s’abandona
a si mateixa. I el més curids d’aquesta expressio, la tragédia
d’aquesta afirmacid, és que en bona mesura es reprodueix en-
tre els que hem pensat sempre en el seu caracter imprescindi-
ble, en la seva inestimable possibilitat de crear vides diverses,
en la seva encomiable lluita per un mon diferent.

També és curids que la sospita sobre la no-educacié provingui
sistematicament de cert esperit mediatic que sempre creu -i
ens fa creure- que no té cap responsabilitat en I'educacié, que
no ensenya, que no instrueix, i que s’evadeix a diari de la seva
propia practica des-educadora.

No voldria caure en la temptacié d'especular qué seria de nos-
altres sense l'escola o qué va ser de la humanitat abans del
sorgiment de les institucions educatives modernes. El que em
sembla substancial és trobar els sentits de I'educar ara i aqui,
és a dir, en aquest present en tota la seva extensio, comple-
xitat i profunditat.

Vegem-ho aixi: si bé les escoles han perdut a vegades el rumb
-no només per les transformacions vertiginoses i caotiques
d'aquests temps, siné també per la creixent precarietat dels
objectes i de I'habitat educatiu -, no és menys cert que ho
intenten tot per reconciliar-se amb els sentits multiples de
I'acte d'educar. La crisi educativa és, sobretot, un patiment
que afecta una imatge sobre el moén i no només una imat-
ge del mén escolar: es pateix de la manca de conversa en-
tre generacions, es pateix d'inequitat, es pateix de promeses
politicament insulses fetes a la carta, es pateix de I'absencia

ABSTRACT
The author exposes his thought about the role attributed to
education nowadays and especially about education in diversity.
He talks about inclusive policies and the contradictions between
educational discourse and the reality of school life. And finally,
about the concepts of “special” and “diversity” and its implicati-
ons in the relationship established in the educational act.

d'experiéncies sentides i pensades.

L'acusacio que I'educacié ha perdut la seva fisonomia és falsa i
injusta. Tot remet a una paradoxa de dificil solucié: el mén de-
mana a lI'escola que compleixi amb la seva estirp civilitzadora,
que ciutadanitzi, que obri I'horitzé del treball, que sigui inclu-
siva, que generi valors d’acceptacid i pacificacid, que crei una
atmosfera d’harmonia i convivencia. La questié és que el ma-
teix mén que exigeix tot aixo a lI'educacid, és un mon incapag
de realitzar-ho. Mentre I'escola intenta afirmar la vitalitat, la
diferéncia i I'estar-junts; el mén, bastament representat pels
seus mecanismes de mediatitzacié informativa, només apor-
ta l'estética de la violéncia, la postergacié dallo més huma i
|'espectacularitzacié dels cossos dissenyats per bisturis cecs.

Tot i aixd, enmig de la batalla per la supervivéncia, enmig dels
perversos recomptes de morts, segrestos i indolencia, enmig
dels apel-latius -falsos o bé ficticis- sobre la necessitat de di-
aleg i consens, enmig de la desolacié planificada en sequén-
cies d'imatges sobreactuades, és possible pensar encara en
la transparencia del gest educatiu. Un gest que no és heroic,
que no ha de ser massa emfatic, que no pot ser només una
manera indirecta per definir les nostres virtuts, sind un gest
diari, minim, que es relaciona amb una responsabilitat Unica:
la responsabilitat per la vida de qualsevol altre. Avui I'educa-
cié podria plantejar-se una necessaria inauguracié d'un altre
temps i d'un altre espai pel que fa al mén mediatic i hiper -
tecnologic que I'envolta.

No es tracta tant d'un ensenyament sobre com com s'hauria
de viure, sind de com posar en joc la transmissié de I'expe-
riéncia i del mén d'un temps a un altre; no té a veure tant
amb la insisténcia en uns continguts, sind més aviat amb la
presencia de qui inaugura |'acte d'ensenyar; no es tracta tant
d'elaborar un discurs sobre els alumnes presents o absents,
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siné d'una etica a proposit de les seves existéncies; no té a
veure tant amb una pretesa i esquiva homogeneitat o amb la
diversitat, sin6 amb "obrir un lloc dins la norma perqué sor-
geixi l'altre"[1].

Educar és commoure. Educar és donar. Educar és sentir i pen-
sar no només en la propia identitat, sind en d‘altres formes
possibles de viure i conviure. Si aix0 no passés a les escoles,
probablement el desert, I'erm, la sequera, ocuparien tot el
paisatge dels temps per venir.

LES AGENDES D'UNA POLITICA MENOR I ELS LABE-
RINTS D’UNA POLITICA FRATERNA

Malgrat les agendes i les aparences -i les aparences de les
agendes,- en I'educacié actual el dilema no es redueix només
a la separacié o la barreja entre els uns i els altres, els ex-
closos inclosos com exclosos, els normals i els anormals i les
possibles relacions que sovint s'assumeixen forgadament com
a convergents, siné també a una tensié que s'estén infinita-
ment: es tracta de com pensar no només l'allotjament insti-
tucional d'unes alteritats sempre devaluades, sempre subesti-
mades, siné I'estar-junts en un espai i un temps particular del
conversar, del fer, del llegir, del pensar.

Ja tenim una certa experiéncia en la trama de disbarats i in-
justicies que s'originen en la caracteritzacié obstinada, rigida
i maldestre de certs tipus d'aprenentatge, perd no de tots; de
I'acarnissament contra certs tipus de cos, perd no amb tots;
de la sospita sobre certs tipus de llengua, perd no de totes; de
la mirada ombrivola posada sobre certs tipus de nacionalitat,
raca, classe social, pero no sobre totes; de la desconfianca de
certes intel-ligéncies, pero no de totes. Ja hi ha una certa ex-
periéncia sobre el sentit de les excessives, encara que sempre
ambiglies i violentes, cures morals, politiques i educatives.
Ja hi ha una certa experiéncia quan es pensa en quée passa
quan els altres, pero no tots, esdevenen motiu d'interpel-laci6
o de convivencia programada o de conceptualitzacié buida o
quan sén esmentats i reformats a proposit d'un canvi, tan eva-
nescent com fosforescent, en els escenaris culturals, politics
i pedagogics.

Gairebé tot en l'educacié s'ha tornat "recta opinié". I sembla
que cal prendre decisions. Moltes decisions. Sempre. Perd es
poden prendre decisions quan les premisses que les impulsen
estan afectades d'una notoria simplificacié i desubjectivacio
sobre qué hi ha als 'problemes educatius'?

Potser la primera decisié sigui la de dotar de certa sensibilitat
i certa complexitat -sensible complexitat, complexa sensibili-
tat- a alld educatiu; enmig de tant discurs sobre I'hospitalitat
inclusiva i el semblant esquerp que desperta I'alteracié de I'al-
tre: com desfer aquesta atribuci6 persistent de I'hospitalitat a
un mateix i la fixacié insistent en I'altre, de la figura del ser
només un intrds, un alig€, un estranger, una amenaga? Qui-
na convivencia és possible més enlla de I'equilibri impossible
entre ensenyar i aprendre, els reconeixements d'ocasio, dels
eufemismes sempre toscos i provisoris, I'extrema intocabilitat
entre els cossos que ens torna insensibles, els gestos super-
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flus de trobada i comiat, de |'exagerada proximitat que ens
torna un a un éssers irrellevants? I qué es posa en evidencia
en pensar en el desti educatiu de la convivéncia, si gairebé
tot el que es fa és rondar per les vores d'una certa acceptacid
'obligatoria’ i a contracor de I'altre?

El problema és, potser, que el llenguatge que necessitem per
pronunciar d'una altra manera aquesta convivéncia i aquest
fer encara no existeix o esta fortament ancorat a la hiper-
especialitzacié del llenguatge educatiu. Per a alguns, no hi
hauria més remei que seguir naufragant eternament entre
dues aigles: o en les aiglues contaminades d'una realitat que
es descriu a si mateixa com la realitat pedagogica 'actual' i,
per tant, incontrastable i irremeiablement immodificable -es
tracta d'aquests alumnes, aquests mestres, aquestes escoles,
aquestes didactiques, aquesta formacié, aquesta transmissid,
aquest curriculum, aquestes condicions de treball- o bé en les
aiglies dissecades d'una realitat que es designa a si mateixa
com la realitat pedagogica 'futurament mobil' - es tractaria
dels alumnes del dema, els mestres del futur, les escoles que
vindran, les didactiques a innovar, el curriculum a construir, les
noves condicions de treball-.

Perd si només es fa possible parlar de I'educacié en el seu
present real i depressiu i/o de I'educacié en la mesura d'un
futur ja preconstruit, donaria la sensacié que no queden més
paraules disponibles en I'educacié, per I'educacié.

Llavors, les preguntes es tornen gairebé obvies: queda alguna
cosa més per dir en educacid? Alguna cosa a dir i decidir que
no insisteixi més en diagnosticar ni en llangar esclats de vacu-
es promeses? Alguna cosa a dir i decidir que no assumeixi ni
el to nostalgic d'un passat incommovible ni la melodia utopica
que esborra d'una vegada aquest present improrrogable?

L’ABISME DEL COMU I L’ESPECIAL EN EDUCACIO
L'escena és ben coneguda. Es congruent. Cognoms ordenats
alfabéticament, mans aixecades, les mirades cap al davant,
el “quin dia és avui?” , |’ “avui aprendrem a ...". La classe, el
grup, la série, el cicle, el desenvolupament, I'aprenentatge,
|'avaluacid, la qualitat, la manca de qualitat. La resposta no
ve de ningl, ningl sembla estar alla més que en la seva re-
presentacié d’un ser-alumne que ha de ser educat i que, a la
vegada, ens deu, ens endeuta per sempre la seva educacié.

L'escena és ben coneguda, si. Perd aquesta escena ha estat
vista, tal vegada, des d’uns ulls massa quiets, massa borro-
sos. Per mirar-la, per posar la mirada sobre seu, es va haver
de concentrar només en els contorns, en les superficies. Alla
tot just hi havia infancia aprenent, infancia provisoria, prome-
sa inefable d’adults, treball a preu fet i una pérdua insistent de
noms, biografies, relats i gestualitat eclipsada per la preséncia
omnipotent del llenguatge.

A alld comu, tal vegada li ha faltat el cadascu . El rostre de
cadascu. El cos de cadascu. La veu de cadascu. La permanent
transmutacié de cadascu. La inquietud, I'abisme, la pertorba-
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ci6 davant de cadascu.

Perque s’ha de voler i poder acaronar una gepa, un monyo,
o la cama absent, o la boca quasi muda. S’ha de voler i po-
der-se perdre en una altra llengua. S’ha de voler i poder re-
nunciar a qualsevol vestigi de normalitat. S’ha de voler i poder
afectar-se, impossibilitar-se, ensordir-se, encegar-se, paralit-
zar-se, aillar-se, oblidar, quequejar perque el propi cos deixi
de creure’s ser , d'una vegada per totes, aquest fatidic centre
de l'univers educatiu.

S’ha de voler i poder fer que aquest voler i aquest poder siguin
sempre provisoris, misteris d’una relacié que sempre escapa
al que hem aprés en manuals aviat polsosos pel pas inefable
del temps. S’ha de posar el cos alla on el cos exigeixi una di-
mensid ignorada de paraules, gestos, narracions.

A allo especial, potser, li cal el qualsevol. Qualsevol cos, qual-
sevol aprenentatge, qualsevol rostre. Submergits en I'estra-
nya embriaguesa que desperta el cadascu, s’ha mesurat mas-
sa el desti dels altres. Aixi, cadascu no ha pogut ser qualsevol.

Entre una escena i l'altra hi va haver- hi ha- una esquerda, no
una frontera, no un limit, ni tan sols una separacid. La recon-
ciliacié no és facil. L'esquerda és infinita. No es tracta només
d’institucions, formacions, lleis. No es tracta només d’adapta-
cions, probitat, amor o dissimulacié. No té res a veure amb la
tolerancia, la religiositat, la curacid, la salvacio, el “missionis-
me”- és a dir: la missid6 messianica-. I no hi ha, no hi haura
prou noci6 de “diversitat” per cobrir la distancia infinita, la
distancia abismal, la distancia impudica entre el que és comu
i el que és especial en I'educacié.

EDUCAR QUALSEVOL. EDUCAR DESCONEGUTS

L™Altre” és només una paraula, perd no qualsevol paraula. En
realitat, cap paraula és qualsevol paraula. Pero, en el cas de
la paraula “altre”, sembla irremeiable que la pronunciaci6 es
carregui de tota la seva historia filosofica, cultural, politica,
psicologica i pedagogica. Es a dir: voldriem que fos només
una paraula, pero per alguna rad és impossible i cada vegada
que s’escriu o es diu “altre”, reaccionen immediatament les
filosofies del ser, les psicologies del “jo”, les politiques de la
confrontacié buida, les pedagogies que pretenen, costi el que
costi, fer equivalent la diversitat a I'alteritat.

Potser caldria intentar que aquesta paraula no digués més del
que diu, és a dir: tractar que la paraula ‘altre’ renunciés, es
despullés, es desvestis, estigués desproveida d'aquests trans-
vestismes discursius que, malgrat la seva espectacularitat, no
acaben sent més que vanes fixacions, tipificacions, enquadra-
ments d'un altre especific, singular, material. Es pronuncia “al-
tre” perd en una ideologia del ser que és, basicament, una ide-
ologia de la separacié, de I'exclusio, de I'expulsid, centripeta;
perd també es pronuncia |"”altre” dins d'una ideologia de I'ex-
cessiva conjuncid, de la inclusié, de I'assimilacid, centrifuga.

Ignorem l'altre, ignorem allo altre. D'alguna manera la igno-

rancia sobre I'altre sobreviu de vegades per massa proximitat,
massa saber i, altres vegades, és clar, per excés de sospita,
per sospitar de I'existéncia de I™altre” en termes equivalents a
I'existencia de I””un”. Perd també pot haver-hi una ignorancia
voluntaria, desitjable, és a dir, renunciar a voler coneixer l'altre
—en els termes en qué la paraula “coneixer” s’engega a rodar en
la politica i en I'educaci6, clar- per comengar a estar amb l'altre.

En tot cas, el que podria resoldre la possibilitat de despu-
llar-nos de la paraula “altre” de la seva heréncia de culpa i
castig, de pecat i expiacio, d'estranger i enemic, d’individua-
litzacio i col-lectivitat, de bondat o malefici, etc., és un pensa-
ment d’alld comd, és a dir, un pensament que se submergeixi
en |'experiéncia de la relacié. Alla on hi ha relacio, és a dir, alla
on hi ha trobada, desapareix |1™altre”, és a dir: alla on estem
junts es torna inservible, innecessari i fins i tot diria absurd, el
simple esment d""altre”.

Perd el que segueix al pensament d’allo comu no és, de cap
manera, I'automatica percepcié que I'Unica cosa pronuncia-
ble en educacié és el “nosaltres”. Com ho escriu José Garcia
Molina: “"Algunes vegades m'ha semblat detectar, en els ros-
tres d'aquells amb qui he exercit la professié d'educador, una
espéecie de desafiament: “No tractis d'endevinar qui séc, qué
vull, des d'on parlo. No tractis de buscar categories que em
tanquin. No t'esforcis a encasellar-me de cap manera. Qué
aconseguiras amb aixo? Entendre'm millor? Educar-me millor?
No perdis el meu temps i les teves energies a intentar com-
prendre qui séc. Séc qualsevolT21.

El que diu Molina sobre els desconeguts no només sembla
transcendent siné que, a més, pot ser commovedor: no sera
que tanta previsid i tanta planificacié, que tants malnoms de
designacié, ens fan perdre l'infinitament atractiu que resulta
iniciar una conversa inédita amb algu desconegut?

Al desconegut, a aquest desconegut que és qualsevol, se li
ofereix alguna cosa. I aix0 “que li ofereixo al desconegut” hau-
ria d'estar en el cor mateix de la idea d'educar. L'educar entés
com la donaci6 a un desconegut: "E/ donador no es preocupa
per saber a qui déna, siné pel valor de la seva donacid. El do-
nador -l'educador- podria estar més ocupat en els continguts
i formes de la donacid, de la transmissié (...). L'educacid, al
cap i a la fi, és un art étic abans que una ciencia tecnica”i31.

Per aix0, el seglient no és coneixer el desconegut des d’una
ciéncia técnica. El seglient és seguir donant a desconeguts, és
a dir, educant. Entre desconeguts.

EDUCAR EN LA DIVERSITAT?

Quatre preguntes respectuoses per fer a la “senyora” diversi-
tat: 1. En quin sentit és possible afirmar que la diversitat con-
figura per si mateixa i en si mateixa un discurs més o menys
complet, més o menys aclaridor i més o menys revelador so-
bre l'altre, de l'alteritat? O dit d'una altra manera: diversitat
esta, potser, en el lloc d'alteritat, ocupa -i per tant desocu-
pa- el seu sentit?; 2. Que suggereix aquesta identificacié re-



current, insistent, que es produeix entre diversitat i pobresa,
desigualtat, marginacid, (cert tipus de) sexualitat, (cert tipus
de) estrangeria, generacio, raga, classes socials, i, una mica
més recentment, la seva notoria inclinacié a la discapacitat?;
3. Quin grau de sinonimia o antonimia pot pensar-se entre la
diversitat amb la diferéncia? 4. I, finalment: en quina mesura
I'anunci i I'enunciat de diversitat ofereix una perspectiva de
canvi pedagogic? Canvia l'educacié en aquest passatge tan
“publicitat” que va des de la suposada homogeneitat cap a la
suposada diversitat? Es transforma I'educacid, justament, en
la travessia mateixa d'aquest passatge? I a més: s'esfumaria,
d'aquesta manera, la separaci6 radical entre el que és comu
i el que és especial, no només des del punt de vista de les
institucions, els programes i les poblacions, sin6 sobretot en la
seva dimensié més simbolica?

La diversitat ha entrat en |'escena educativa molt recentment.
Per aix0 no és tasca facil, encara, comprendre i jutjar que és el
que farem amb ella i que és el que ella fara amb nosaltres. De
data més antiga era la seva pertinenga al mén de I'antropolo-
gia i la seva utilitzacid, més o menys coherent, més o menys
eficag, com a categoria merament descriptiva de les races,
les cultures i els pobles humans. La seva entrada al terreny
educatiu va tenir a veure, sobretot, amb un dispositiu que pre-
tenia transformar les imatges massa homogénies dels grups
escolars en unes altres una mica més “acolorides”, potser una
mica més “folkloriques”, o bé decididament “multiculturals”,
i que intentava bandejar la inveterada figura d'exclusié per
la més seductora i politicament correcta nocié d'integracio i,
després, d'inclusid.

Dona la sensaci6é que parlar de la diversitat s'ha convertit en
una mena de recitat que apunta insistentment cap a “altres
estranys”, a mode d’exercici descriptiu d'una determinada ex-
terioritat compulsiva: aixi, “ells” sén els diversos, “ells” pos-
seeixen atributs que cal remarcar i denotar com a “diversitat”.
Si la paraula diversitat no contribueix a esborrar d'una vegada
aquesta violenta frontera que separa el ‘nosaltres’ de I’ “ells”,
estaria anant llavors en direccié oposada, és a dir, fent de la
diversitat un estrany i perillés excés d’alteritat, d’alteritat fora
de l'alteritat o bé: d’alteritat encara més enlla de l'alteritat”.

La diversitat provoca una inclinacié cap a la desigualtat i la mi-
rada cap a l'altre es torna especialment problematica: I'altre di-
vers acaba per ser un altre desigual. Passa amb la diversitat alld
que abans havia succeit amb altres eufemismes que acostumen
a sorgir en contextos de reformes i contrareformes educatives.

En tot cas s'ha produit un descuit o un cert oblit o un enco-
briment o bé un silenci complice sobre el sentit del “nosaltres
mateixos” enfront de la idea de diversitat. Si els altres soén els
diversos i si la diversitat esta familiaritzada amb la desigual-
tat, la formula es tanca perfectament sobre els altres. Per¢ i
nosaltres? No som, per ventura, diversitat? No vivim, no pen-
sem, no estem aqui, en aquesta experiéncia de la diversitat?

L'abus del terme diversitat podria promoure la preséncia d'un
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concepte no només buit, siné fonamentalment buidat d'experi-
encia. Com aquella professora que va afirmar, decidida: “jo tinc
quatre diversos a la meva classe” -fent referéncia, després,
a aquells que sempre se li escapaven al pati- ; o com aquell
professor que insistia a establir tipologies d'alumnes diversos
segons la seva capacitat d'escriure o copiar la seva escriptura.

A proposit: deixo a continuacié una rapida anotaci6 sobre el
que “hi ha” en general en la literatura de la diversitat: la diver-
sitat és presentada com alguna cosa recent, de data recent;
hi ha una certa continuitat discursiva entre educacié especial
i atencio a la diversitat, com si es tractés d'un eufemisme en
un nou context educatiu; hi ha una certa continuitat discursiva
entre atencié a la diversitat i integracié escolar dels alumnes
anomenats amb “necessitats educatives especials”; hi ha una
certa continuitat discursiva entre diversitat i heterogeneitat;
diversitat és sempre l'altre, un altre que assumeix diferents
rostres, noms, colors, cossos, etc.; diversitat és tot i, alho-
ra, no éssers, ja que en molts moments es defineix tauto-
logicament com “tot és diversitat” o “tots som diversos”; la
diversitat esta moltes vegades associada a deficiencia, patolo-
gia, problemes d'aprenentatge i de comportament; hi ha una
continuitat discursiva entre diversitat i deficiencia; diversitat,
també, esta fortament vinculada a immigracié als paisos euro-
peus; diversitat fa referéncia moltes vegades al no domini de
la llengua nacional; la diversitat és considerada, en general,
un problema; I'atencié a la diversitat consisteix en un tipus
d'atencié individualitzada, encara que estigui definida en re-
lacié a una pluralitat; I'atencio a la diversitat és vista com la
necessitat d'una modificacié en els ambients escolars d'apre-
nentatge; les qliestions que més es reiteren en el discurs de
I'atencid a la diversitat sén les de tolerancia, dialeg, respecte,
acceptacid, reconeixement de l'altre; aquestes qiestions es
tornen continguts curriculars, mentre sén abordades com a
tematiques o topics a ser desenvolupats i avaluats programa-
ticament; la tolerancia, per exemple, és vista i reduida com el
resultat d'un conjunt de tecniques d'adaptacié a la comunica-
cié o bé de consciéncia de I'acte comunicatiu; les expectatives
tornen a centrar-se en la millora del rendiment escolar, és a
dir, en la millora en el domini del coneixement curricularitzat;
suposa alhora un canvi d'actitud, un canvi curricular, un canvi
de sistema educatiu, un canvi en els professors, un canvi en
les modalitats d'avaluacié; el canvi anunciat és sobretot tex-
tual i de canvi de codis escolars, mentre se sotmet a una ana-
cronica tactica de planificacié, posada en activitat i avaluacid.

Perd si del que es tracta amb la paraula diversitat, si el que es
desitja pronunciar en pronunciar la paraula diversitat és fer de
les escoles llocs d'acolliment, de benvinguda, de rebuda, pot-
ser valgui la pena pronunciar una paraula nostra, una paraula
que de debo formi part de la nostra llengua comuna, una pa-
raula que habiliti la conversa. I que sigui un gest d'hospitalitat.
Perque: quina altra cosa podrem dir de la diversitat si no que,
en efecte, “hi ha diversitat”? Quée més hi ha, a part de la dada
descriptiva, del cop d'ull, de la memodria present i evident que
sap en tot moment les enormes variacions humanes que ha-
bitem i ens habiten? Que més fer que suposar que més enlla i
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més enga de I'evidéncia que tot escenari huma mostra la seva
diversitat, és diversitat?

L'altra opcidé és menys atractiva, més publicable perd molt més
decebedora: la fabricacié, la invencié d'una hipotéetica llista
que exemplifiqui i tipifiqui la diversitat en totes les seves ver-
sions i variacions. En aquest cas hi haura sempre sis, set o vuit
exemples per donar: diversitat de raga, sexe, generacio, edat,
génere, religié, aprenentatge, llengties, i de seguida, com un
badall, com una exhalacié desanimada i extenuada, aquest
profund, solitari i salvador etcétera que ja no pot ni sap com
seguir enumerant la diversitat.

L'etcétera potser sigui I'Gltim limit de la diversitat i a partir
d'aqui comenci I'alteritat incognoscible, I'alteritat per se, el
naixement d'aquest altre que, com deia Lévinas, es retira al
seu misteri. Amb aquest misteri seu.

EDUCAR LA DIFERENCIA

Hi ha una indecisié o una confusié habitual en els escena-
ris educatius, volguda o no, voluntaria o no, admesa o no,
que s'origina en el moment precis en qué la diferéncia, les
diferencies, es fan presents i son anomenades. El que passa
és que en l'acte mateix d'enunciar la diferencia, sobrevé una
derivacié cap a una altra pronunciacié totalment diferent: els
"diferents’, fent al-lusi6é a tots aquells que no poden ser vis-
tos, ni pensats, ni sentits, ni educats, per culpa de la curiosa i
vanitosa percepci6 de I'homogeni -homogeneitat de llengtes,
d'aprenentatges, de cossos, de comportaments, de llengues i,
aixi, fins a l'infinit-. En suma: el que hi ha en general dins la
paraula diferéncia és un conjunt sempre indeterminat, sempre
imprecis, de subjectes definits com a diferents.

Pot ser necessaria la pregunta: qué és la diferéncia? Pero per
poc que hi entrem, apareix una doble cornisa: la resposta ja
esmentada i tipificada: ‘son els diferents’ o, en un altre sentit,
la derivacié cap a una contestacid per la identitat.

Alfredo Veiga-Net déna a entendre que qualsevol pregunta ‘di-
recta’ sobre la diferéncia és molt menys interessant del que
aparenta ser: “En primer lloc, una pregunta com "quina és la
diferéncia?" remet a la vella pregunta "qué és aixo?", reve-
lant aixi I'encantament en qué ens deixem empresonar pel
propi llenguatge amb que breguem i contestem preguntes.
En segon lloc, per ser radicalment contingents, les formes de
vida no es repeteixen i estan canviant constantment, de ma-
nera que potser el maxim que es pugui dir sigui simplement:
la diferencia és el nom que donem a la relacié entre dues o
més entitats —coses, fenomens, conceptes, etc.- en un mon
la disposicié del qual és radicalment anisotropica. D'aquesta
manera, la diferéncia esta alla"i41.

La diferéncia esta alla. Entre. No ‘en’ -en una cosa, en un
fenomen, en un concepte, en un subjecte particular-. La tra-
duccié que traeix el sentit, no essencial sind relacional de la
diferéncia, a algu definit com a subjecte diferent, pot ser ano-
menada diferencialisme. No té a veure amb la cosa o persona

vista sind amb qui veu i nomena. Suggereix una relacié amb
I'altre i amb allo altre, si, pero és una relacié fantasmagorica i
violenta. Violenta perque es redueix en I'altre la incapacitat de
mirar entre; perque dissimula el que I'un no és capag de mirar
en si mateix i s'omet; perqué, al cap i a la fi, impedeix que
|'altre sigui vist com qualsevol i, d'aquesta manera, inicia una
marxa cap a la separacid, I'abandd, la posada sota sospita de
tot és tan huma a I'un com a l'altre. Fantasmagorica, perque
el diferent no existeix. Es inexistent. La descripcié que es fa
del diferent mai coincideix amb ningu, no hi ha transparencia,
sind prejudici: els diferents son els incapagos per capacitar,
els incomplets a completar, els mancats a dotar, etc. La imat-
ge del diferencialisme es torna, aixi, ben nitida: no és altra
cosa que un dit que assenyala directament al que creu que
esta mancat, al que entén com a absencia, al que suposa com
a desviament, al que configura com a anormal. Fins fa poc
temps aquest dit que assenyala als diferents-inexistents era
irreprensible, irreprotxable, un magistrat dotat d'indubtable
capacitat per jutjar.

Potser es tractaria de deixar de mirar cap a l'assenyalat, i co-
mengcar a sospitar del dit que assenyala. Aquest dit que creu
descriure una realitat, una exterioritat i no és capag de perce-
bre els ardits de la seva propia interioritat. Perqué aquest altre
no és ningl. Es estructura per a la percepcié comuna, perd no
s'identifica amb cap subjecte particular.

La decisid6 sobre com ens trobem amb els altres, entre els
altres, és d’ordre educatiu, politic i etic. En aquesta trobada
la diferéncia és el que reuneix, no el que distingeix, no el que
confina, no el que domina despoticament. En la trobada amb
algul, aquest algl mai és igual, sempre difereix, no d'alguna
cosa en particular sind de tot. No hi ha arquetip ni homogene-
itat ni semblant Unic: "No només tota la gent és diferent, sind
gue tots difereixen —no de res, sind dels altres-. No difereixen
d'un arquetip o d'una generalitat (...) Quant a les diferencies
singulars, no sén només ‘individuals’, sind infra-individuals:
mai és Pere o Maria qui trobo, siné un o l'altra en tal ‘forma’,
en tal 'estat’, en tal ‘humor’, etc."5s].

PER FI, L'HOSPITALITAT

Tot acte d'hospitalitat havia de comengar amb una peticid,
amb una suplica, amb un desig d'acolliment per part del nou-
vingut. A I'hoste, immediatament, se’l tractava amb respecte
i deferéncia i se’l conduia cap a l'interior de la llar. Se li oferia
un bany, unglents i roba neta. Recolzat al tron hospitalari, se
li servia menjar, menjar hospitalari, es resava a Zeus, déu de
I'hospitalitat i se li donava la indicacié de poder beure i menjar
a voluntat. En aquell instant es realitzava el jurament d'amis-
tat. Poc després d’haver menjat i begut, i només llavors, a
I'hoste se li preguntava qui era, quin era el seu origen, els
seus proposits i cap a on conduia el seu viatge. Perd aix0 seria
possible només si s'haguessin donat totes les atencions. Es-
tablerta la conversa, els amfitrions oferien recitals de poesia i
ball. Al moment de decidir marxar, a I'hoste se li lliuraven dons
hospitalaris, regals que recordarien el temps de la benvinguda
i el senyal de la simpatia desenvolupada durant I'hospitalitat.



Aquest acte, aquest ritual prototipic d'hospitalitat, amb més o
menys atributs i detalls, és el que ens relata Angel de la Guar-
dia i Bermejo a partir de les seves lectures d'Homer[6]. L'exis-
téncia d'aquest ritual posseeix moltes versions diferents i és
ben coneguda a partir de diferents mites i fragments literaris.
Fins i tot la definicié llatina del terme hospitalitat (hospitalitas,
-3tis) es refereix a la virtut de qui allotja a pelegrins, neces-
sitats i desvalguts, recollint-los i prestant-los la deguda assis-
téncia en les seves necessitats.

El proposit del seu registre aqui no és altre que il-lustrar la
imatge invertida que I'hospitalitat mostra en la vida contempo-
rania, tasca que ja havien emprés Benveniste i Jacques Derrida,
entre altres. Imatge invertida, és a dir: I'hostilitat cap a I'altre
o la violéncia que suposa exigir-li als altres transparéncia iden-
titaria. No donar hospitalitat sense preguntar la procedéencia. I
també vol dir: quan comencen les preguntes que I'altre haura
de respondre? Pregunta el ‘jo’ perque és I'amo de casa -o de
|'Estat, o de les institucions educatives, etc.- o pregunta |'altre?
O no hi ha cap pregunta, sind relacions d'amistat i hospitalitat?

Si la imatge més freqlient de I'altre estava tenyida d'una fan-
tasmagoria i d'una espectralitat properes a I'amenacga, la vi-
oléncia i la desaparicié instantania, de la que avui tractem,
és d'una imatge no menys destenyida que intenta subjectar
i confinar [l'altre a la seva aparent identitat. Aixi, cada altre
hauria de ser el resultat d'una aliena pero propia duplicacié
representativa. En aquesta pretesa duplicacié cada altre hau-
ria d'estar obligat a ser representant fidel d'un o altre discurs
sobre la diversitat, cada divers hauria de quedar tancat en
I'eufemisme de la diversitat, és a dir: cada estranger no seria
altra cosa que la seva proverbial i mitica estrangeria, cada
miserable no seria més que la seva indeclinable miséria, cada
violent viuria només com l'autor i I'actor de la seva propia vi-
oléncia, cada persona amb discapacitat hauria de respondre a
una nocié més o menys detallada d'abséencia o falta.

Pero, llavors: hi ha relacié d'hospitalitat amb ['altre o hi ha una
relacid textual i tematica que deixa de banda l'alteritat de I'al-
tre, el que és altre de I'altre? Es hospitalaria la convivéncia quan
es fabrica la substitucid d'alld que I'altre seria o estaria sent per
una maldestra fixacié identitaria? I com requerir de I'altre el seu
lloc a la convivencia si ha estat deslocalitzat, desestabilitzat en
la seva propia intimitat i en la seva mateixa existéncia?

Si bé I'hospitalitat pot ser presentada com l'accié de rebre a
I'altre en un acte desmesurat -és a dir, de rebre-ho més enlla
de tota "capacitat del jo” - de seguida es deixa agafar per
una ambiglitat que li és constitutiva, com si es tractés d'una
capacitat que és al mateix temps tan il-limitada com limitada,
tan incondicional com condicional. I aix0 es veu reflectit en la
distincié entre la Llei -majuscula- i les lleis -mindscules- de
I'hospitalitat.

Si, la Llei de I'hospitalitat és incondicional.

Es tracta de rebre I'altre sense fer ni fer-li cap pregunta; es
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tracta de la possibilitat de ser amfitrions sense establir cap
condicié. I no hi ha lleis a la Llei de I'hospitalitat perque amb
ella es declara I'obertura, la rebuda, I'acolliment a Il'altre, sen-
se la pretensi6 del saber ni el poder de I'assimilacid. I no hi
ha lleis en la Llei de I'hospitalitat perqué amb prou feines és
pronunciada ja no hi ha res més a dir, ja ho ha dit tot, és a dir,
ja va oferir, ja va donar, tot el que podia i havia de dir. A la Llei
de I'hospitalitat li segueix un silenci étic, per que és l'altre el
que decideix si vindra o no vindra.

Si, les lleis de I'hospitalitat imposen condicions.

Es formulen preguntes i es deixa als altres en una posicié no-
més d'haver de respondre; doncs sén els altres qui han de
demanar hostalatge, qui han de revelar les seves intencions
com a hostes, qui han de presentar la seva documentacié, dir
els seus noms, parlar la llengua de I'amfitrid, tot i ser total-
ment estrangers. D'aquesta manera tot pot ser preguntat o
interrogat, tot acaba sent ostentacié d'un poder peculiar que
correspon a qui estableix les lleis de I'hospitalitat: el poder de
posar en questid I'altre en nom de la rad juridica. L'hoste es
transforma, aixi, en un ésser en qliestid, en un ésser qliestio-
nat. I hi haura sempre la necessitat de més i més lleis en les
lleis de I'hospitalitat perqué en elles es revelara una vegada i
una altra la sospita sobre I'huma de l'altre a ser allotjat; i es
multiplicaran, llavors, els meandres, els miralls i els laberints
que haura de recoérrer l'altre fins a poder ser el més semblant
a I'hoste mateix.

Pero: s'ha de preguntar o no? S'ha de saber o no? S'ha de co-
néixer el nom de I'altre o no? Tot aix0 s’ho pregunta insistent-
ment Jacques Derrida[z] :“L'hospitalitat consisteix a interrogar
a qui arriba recentment? Comenga per la pregunta dirigida a
qui arriba recentment? (...) Es més just i més amords pre-
guntar o no preguntar? (...) O bé I'hospitalitat s'ofereix, es
déna a l'altre abans que s'identifiqui, inclusivament abans que
sigui subjecte, subjecte de dret i subjecte nomenable pel seu
cognom?”[8].

Si la Llei de I'hospitalitat no és una pregunta i no hi ha res que
pregunti, la rad juridica torna exigible i explicita una pregunta
que, tal vegada, sigui impracticable i no tingui resposta pos-
sible, que no sigui I'abandé mateix de la relacié. Si, a més, la
Llei de I'hospitalitat suggereix una manera ética de conviven-
cia -doncs només sap seguir una responsabilitat que obeeix
I'altre, és a dir, que esta dictada per |'existéncia de l'altre- la
rad juridica suposa una relacié de desigualtat comandada per
I'altura elevada d'un jo que allotja i que estableix els temps i
els espais del seu hostalatge. Si la Llei de I'hospitalitat posa en
joc un acte de donaci6é que no demana res a canvi, la ra6 juri-
dica determina una llarga sequela d'endeutament de ['altre -ja
que haura d’acatar, en consequencia, la llei de la casa aliena,
aprendre a assemblar-se i a saber la llengua de I’'hostatger en
la qual les lleis estan formulades-. Una cosa aixi deia Ambrose
Bierce, ironicament, en el seu “Diccionari del Diable”, en defi-
nir hospitalitat com: “Virtut que ens indueix a allotjar i alimen-
tar a persones que no necessiten allotjament ni aliment”[9].
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Pero caldria atrevir-se, encara, a una contradiccié que no cessa,
que no pot deixar de ser incessant. La pregunta per I'hospita-
litat porta en si una fumera d'idealitzacié i, en el seu mateix
moviment de proclama, comporta I'ocultament d'alld que porta
inexorablement: I'hostilitat. Perqué aqui ja no és questié d'una
oposicid didacticament plausible entre una Llei majuscula i unes
lleis minuscules d'hospitalitat, sind la d'una afirmacio, encara
que feble, que sigui capag de sostenir i suportar una dualitat
indomita que mai reconeixera la seva unitat en “aquest mén” i
amb els llenguatges que estan i ens son disponibles.

Llavors: tret que siguin vistes com una vulgar oposicié de va-
lors, o com vagues alternances d'estats de I'esperit, I'hospi-
talitat i I'hostilitat configuren el que és huma en I'huma, en
el sentit de la seva inscripcié en I'escenari de la diferéncia:
és allo que difereix el que possibilita I'entrada a la conversa,
el que posa en joc la fidelitat i la infidelitat a proposit de I'he-
réncia, el que traga el semblant de I'amfitri6 i de I'hoste, de la
tradicié i la transmissid. Renunciar a aixo0, és a dir, renunciar a
la diferéncia, és renunciar al que encara hi ha per dir-se -per
poc o molt, per transcendent o banal, per languid o exacer-
bat que sigui-, al que encara és possible tocar en el limit de
I'altre, a alld que encara no ha estat un comiat ja anunciat i
definitiu. I és que, com diu Ricardo Forster: “Només mantenint
aquesta hostilitat en I'hospitalitat, aquest desig d’entramar-se
i de diferenciar-se, de donar i rebre pero també de reconéi-
xer les fronteres infranquejables que han nascut de biografies
imprescindiblement altres, hi haura alguna cosa per dir-se en-
cara entre dues persones. Lluny de tota seguretat, experimen-
tant moltes vegades la intempérie propia d'una época destem-
prada, I'Unica garantia de romandre en I'huma neix d'aquesta
paradoxa hospitalaria”{101.

L'estar-junts és hospitalari i hostil alhora i, per aixo mateix, hi
ha convivéncia, hi ha relacié amb lI'altre, hi ha relacié d’alteri-
tat; i per aix0 potser calgui vencer la temptacié d'aquesta po-
bra imatge de convivéncia com a mera equacid de I'estar-junts
-i, llavors, com I'equanime, com I'equivalent, com I'equitatiu-:
“Existeix el poder perque la coexisténcia no és pacifica —diu Je-
an-Luc Nancy- perqué és competitiva i hostil al mateix temps
gue cooperativa i fraterna. Aquesta ambivalencia és aquella de
la negativitat que compartim”11].

Si l'obsessié per l'altre pronuncia aquesta llengua plena de
sospites, de desconfiancga, recel, perillositat, fustigacio, por,
burocratitzacié de la vida de I'hoste, vigilancia de les fronteres,
alternancga de I'exclusid i la inclusid, exigéncia de la documen-
tacio, subjeccid als arxius morts de I'heréncia, el llenguatge
de I'etica prefereix murmurar el seu llenguatge en termes de
responsabilitat, d'estar alerta, de vigilia, d'una preocupacio,
un gest de rebuda, d'atencié, de desvetllament, en fi, I'acolli-
ment a l'altre.

L'hospitalitat i les relacions d’alteritat s'inscriuen en una res-
ponsabilitat etica, és a dir, en una relacié no interessada i no
cimentada en una falta, en una mancancga del ‘jo": "La relacid
d’alteritat no expressa cap “"necessitat” del subjecte -diu Joan-

Carles Méelich-, perqué si no fos aixi, la relaciéd amb l'altre seria
una relacié interessada’[12].

Es que no es tracta només d'un reconeixement de l'altre i
d'una inversié de qliestionament; és a dir, de qui qliestiona a
qui. No es tracta només d'una resposta que salvi al jo del seu
propi pecat o de l'absencia de tota virtut. No passa simple-
ment com una obligacié que prové, obligada i precisa, d'una
certa llei de la convivencia.

Aixi, la responsabilitat etica es dirigeix a tot allo huma i no a
algun subjecte-altre determinat, materialitzat i especificat, re-
velat amb nom estrangerament propi i al que se |i atribueix una
identitat precisa i gairebé definitiva. No és una responsabilitat
que respongui diferent segons I'edat, la generacio, la llengua,
la sexualitat, la nacionalitat, la raga, la classe social, el cos de
I'altre. La responsabilitat ética no hauria de plantejar-se limits
en la seva vigilia ni fronteres en la seva capacitat de rebre.
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RESUMEN
En este articulo se presenta el proceso de ajuste que el equi-
po docente de la Escuela Vila Olimpica esta llevando a cabo
para acompafiar en su aprendizaje al alumnado con NEE, y
de forma muy especial del alumnado de la USEE, de la mejor
manera posible. Se sitian las lineas del Proyecto Educativo
(Proyecto Integrado de Lenguas en la escuela inclusiva) y los
criterios para llevar a cabo la atencién a la diversidad, asi
como las caracteristicas del alumnado con nee y las actua-
ciones educativas para adaptar la ayuda pedagodgica. En el
proceso de adaptacion toma especial relevancia, la reflexion
del equipo sobre las actividades educativas y la propuesta de
nuevos contextos de aprendizaje, mas adecuados desde una
perspectiva relacional y funcional, para el alumnado con mas
dificultades. Asimismo, se describen algunos de los nuevos
escenarios de aprendizaje creados con este objetivo.

1. EL CONTEXT: L’'ESCOLA VILA OLIMPICA AMB EL PRO-
JECTE INTEGRAT DE LLENGUES A L'ESCOLA INCLUSIVA
L'Escola Vila Olimpica, escola publica d’Educacié Infantil i Pri-
maria, en aquests moments acull 460 alumnes, que provenen
de families amb un nivell socio-cultural mitja , dels barris de la
Vila Olimpica i Poblenou de Barcelona. Hi ha 25 alumnes amb
informe de reconeixement de necessitats educatives especials
(nee) , que representen 5,4% de l'alumnat, percentatge sen-
siblement superior a la mitjana del pais. Actualment I'escola
compta amb una USEE (Unitat de Suport a I'Educacié Especial)
amb 10 alumnes.

La finalitat que presideix I'accié educativa de I'escola, és acon-
seguir el maxim desenvolupament de les capacitats de tots
els nens i les nenes per tal que esdevinguin persones actives,
creatives i critiques en la societat on viuen, en definitiva per-
sones competents. En aquest sentit s’entén que I'adquisicié de
les diferents competéncies no es produeix de forma uniforme
per a tot I'alumnat, siné de manera diferenciada i vinculada a
les capacitats i habilitats personals. Es per aixd que I’escola
persegueix que tots els nens i nenes puguin desenvolupar al
maxim les competéncies necessaries per a viure de la forma
més autdnoma possible.

Des de l'inici de I'escola, el curs 1996-1997, hi ha dues con-
cepcions, que han esdevingut principis educatius del Projec-
te Integrat de Llenglies a l'escola inclusiva. D'una banda la
consideracidé de la conversa, com un element transversal que
és present en tots els aprenentatges i en totes les activitats

ABSTRACT
This article presents the adaptation that the teaching staff of Vila
Olimpica school is currently carrying out to help handicapped
children, in particular children with serious difficulties in their
learning process.
The basis of the Educational Project (Integrated Language Pro-
ject in the inclusive school) and the criteria necessary to guaran-
tee teaching with diverse necessities are presented. In addition
the characteristics of handicapped pupils and the educational
activities required for pedagogical support are also highlighted.
In the adaptation process special attention is given to the reflec-
tion by teaching staff on educational activities, and the propo-
sal of new learning contexts, which are considered appropriate
according to their functional and relational perspective. Along
these lines the new learning contexts, created specifically for this
objective are described.

educatives. De l'altra la rellevancia del desenvolupament de
|'aprenentatge com un acte social, aprendre amb els altres.

El perque de la transversalitat de la conversa rau en el procés
de construccié de coneixement compartit entre el professorat
i I'alumnat. Tal com afirma Coll (2008) si s'observa, en un
primer moment, quan la mestra/e i els seus alumnes s’apro-
Ximen per primera vegada a un nou contingut d’aprenentatge,
el més habitual és que les representacions entorn a aquest
contingut siguin forga distants i diferenciades. En aquesta
fase el repte fonamental consisteix en connectar les repre-
sentacions dels alumnes amb les de la mestra/e. En un segon
moment, un cop establertes representacions compartides,
I'objectiu se situa en fer progressar les representacions dels
alumnes, mantenint sempre les connexions amb les represen-
tacions de la mestra/e. En ambdues fases, I'Us del llenguatge
que fan els participants juga un paper fonamental, donades
les possibilitats que té com instrument psicologic i cultural. Es
aixi, ja que I'Us del llenguatge permet, facilita i fomenta expli-
citar les representacions sobre els continguts, contrastar-les,
negociar-les i modificar-les per tal de construir sistemes de
significats compartits cada vegada més complexos.

Alhora la focalitzacié en la conversa, dins del procés d‘apre-
nentatge, facilita que I'aprenentatge de les llenglies vehiculars
estigui present en totes les arees curriculars i, per tant, que
les llenglies s’aprenguin no només a les classes de llengua.
A les diferents arees, el llenguatge utilitzat i funcional, no és
idéntic, sin6 que té variacions en funcié del que es proposa
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representar. Els nens i les nenes aprenen aquestes variacions i
matisos del llenguatge d’unes o d’altres disciplines, en la mida
que les viuen immerses dins de cada context i en la mida
que aprenen i fan seves les representacions que els ofereixen
les diferents arees. Els nens i les nenes estan doncs aprenent
naturals i llengua, o bé matematiques i llengua, alhora. En el
cas de I'Escola Vila Olimpica es parla de naturals i llenglies
o matematiques i llenglies... (Serra, 2011; Ramirez i Serra,
2005). Al mateix temps els nens i nenes aprenen simultani-
ament matematiques i catala, castella o anglés, o naturals i
socials i qualsevulla de les llenglies esmentades que vehiculen
els aprenentatges.

La rellevancia de I'educacié com un acte social es relaciona,
per una banda, amb la concepcié de I’escola com una forma
de vida social on els aprenentatges s’adquireixen per la ne-
cessitat d’estar personalment en relaci6 amb els altres, tot
actuant i pensant conjuntament (Dewey, 2009). Per una altra
banda, |'aprenentatge com un acte social es vincula amb la
comprensié de la classe com una comunitat d’aprenentatge.
Tots els seus membres, alumnes i professorat, sén participants
de la comunitat en la mida que construeixen conjuntament
el propi coneixement. I la conversa esdevé una acte social
de construccié compartida del coneixement que es fonamenta
en 1I'Gs del llenguatge, i que ofereix la possibilitat de pensar
de forma conjunta i no només s’utilitza per actuar (Hufferd,-
Ackles, Fuson i Sherin, 2004). Perd per tal que aquesta forma
d’aprenentatge cooperatiu esdevingui reeixida, cal que les ac-
tivitats proposades siguin susceptibles de produir converses
exploratories que comporten posades en comu, compartir rao-
naments, contrastar-los i construir coneixement conjuntament
(Mercer, 2001).

L'aprenentatge en grups heterogenis es facilita perque I'es-
cola, i la classe o el grup de treball, representen una petita
mostra de les diferéncies personals en una tasca comuna que
és I'aprenentatge i, alhora, perque la diversitat d’estils i els
diferents nivells de competéncia de I'alumnat que forma un
grup, poden contribuir a la millora del procés aprenentatge de
tots els membres d'aquest grup (Ainscow, 2004; Stainback i
Stainback, 2004).

2. ATENDRE LA DIVERSITAT

El gran repte per a I'escola és aconseguir que tots els nens i ne-
nes desenvolupin de forma optima les seves capacitats i la seva
autonomia, tot entenent que els aprenentatges més concrets
que assoliran uns i altres no seran coincidents, justament perquée
tindran I'ancoratge en les caracteristiques personals de cadascu.

2.1. Criteris

A continuacidé es destaquen els criteris més rellevants de la
metodologia de treball de I'escola que van fornint la manera
d’atendre la diversitat:

Fomentar |'autoestima de I'alumnat en I'aprenentatge
i de forma molt especial dels nens i nenes amb més
dificultats. Descobrir, i fer-los descobrir, les seves ha-

bilitats per tal de enfortir I'autoimatge, aixi com per
fer-los comprendre la seva projeccié de futur, esdevé
cabdal per emprendre I'accié d’aprendre.

Donar valor de forma explicita a les diferéncies per-
sonals, tant de I'alumnat, com del professorat i d'al-
tre personal del centre. El contrast de mirades dife-
rents en el procés d’aprenentatge representa un valor
afegit per ampliar el coneixement. En aquest sentit es
valoren les diferencies personals.

Seleccionar els aprenentatges més rellevants per als
diferents alumnes d’acord amb les seves capacitats,
que per alguns alumnes s’expressen en el Pla Indivi-
dualitzat (PI) d’aprenentatge.

El mestre guia I'aprenentatge de forma que, en cada
moment, fruit de l'observacié, pot anar facilitant i
oferint I'ajuda pertinent, que en la majoria de casos
se centra en adaptar el repte per a cada alumne. En
aquest procés es basteix I'ajuda pedagogica, molt so-
vint tot emprant la conversa com a mediador.

Utilitzar la conversa entre els alumnes, i entre els
alumnes i mestre, com a font d’aprenentatge.

Proposar activitats d’aprenentatge que siguin fun-
cionals, vinculades a la vida de l'escola i dels nens
i nenes. Ja que poder comprendre per qué cal fer
una activitat, reconéixer la seva finalitat, suposa una
gran part de I'aprenentatge que es desenvolupara. En
aquest sentit, molt sovint I'alumnat amb nee reque-
reix molta més ajuda per poder contextualitzar tot
allo que va fent.

Proposar activitats que fomentin la relacié amb els
altres, ja que dificultats forga presents, pel que fa a
la comunicacié i relacié d’alguns alumnes, troben vies
de treball incloses en les activitats globals d'aprenen-
tatge, més que no pas en les molt especifiques. Al-
hora, les activitats que generen el mestratge per part
dels propis nens i nenes esdevenen molt motivado-
res, perqué encoratgen els alumnes

Incloure activitats que incorporin I'experimentacid i
I'accié, per més endavant poder representar el fet
viscut, tot utilitzant diferents llenguatges. Represen-
tar allo que és vivencial afavoreix la construccié de la
simbologia dels llenguatges.

Compartir I'accié tutorial de I'alumnat tant en un mo-
ment concret, com en la historia dels nens i les ne-
nes. El guiatge dels alumnes és el resultat de I'accié
del conjunt de mestres i docents que intervenen en
I'accié educativa cada curs i al llarg de tota I'escola-
ritat. Es per aixd que la coordinacié i coheréncia en
el mestratge és un criteri essencial, i de forma molt



especial per a I'alumnat amb nee.

Reflexionar sobre l'accié docent, per tal d’avaluar-la
i millorar-la. L'autobservacié de l'accié docent, aixi
com |'observacié contrastada entre col-legues i la
seva posterior analisi, faciliten la incorporacié de les
millores docents. En la docéncia amb alumnat amb
nee, es fa particularment necessaria la practica re-
flexiva dels mestres, ja que l'evolucié del procés
d'aprenentatge d’aquests nens i nenes és particular
i peculiar i en aquest sentit requereix d’adaptacions
molt especifiques en cada cas.

2.2. Caracteristiques de I'alumnat amb nee i actuacions
educatives

Els alumnes que formen part de la USEE presenten caracteris-
tiques personals i edats forga diferents. En el cicle d’Educacid
Infantil hi ha dos alumnes amb la Sindrome de Down. Al cicle
Inicial un alumne amb Trastorn General del Desenvolupament
(TGD). Al cicle mitja un alumne amb Trastorn de I’Espectre
Autista (TEA) i un amb Pluridiscacitat (psiquica i fisica). Al
cicle superior dos alumnes amb TEA, dos amb discapacitat
intel-lectual greu i un amb Trastorn greu de conducta. Tots
aquests nens i nenes estan acollits dins dels seus respectius
grups classe, amb alumnes de la seva edat o un any o dos més
petits, de manera que ells senten que formen part del grup,
i la resta de nens i nenes de la classe també els viuen com a
companys amb les seves particulars diferéncies. Per tal d’en-
fortir la pertinencga al grup classe, tots els alumnes de la USEE
tenen tutoria compartida entre el mestre tutor de la classe
i el mestre de la USEE o bé d’EE. Aquest segon mestre és qui
garanteix de forma més precisa la continuitat en la tutoritzacio6
al llarg de la seva escolaritat, tal i com s’ha presentat en els
criteris d’atenci6 a la diversitat.

Dels alumnes amb reconeixement de nee, n’hi ha forga amb
TDAH i amb TGD, un amb déficit auditiu i un amb discapacitat
motriu. A més dels 25 alumnes amb nee, hi ha alumnes amb
dificultats d’aprenentatge, alguns amb diagnodstic TDA, alguns
amb TDAH i alguns amb disléxia.

Per tal d'acompanyar tots els alumnes amb nee en el seu apre-
nentatge, I'escola desenvolupa una série d'actuacions educati-
ves com les que s’esmenten a continuacio.

La preséncia de dos mestres dins de les aules és una
practica freqlient, que facilita I'oferiment de I'ajuda pedago-
gica pertinent als alumnes en el desenvolupament de les ac-
tivitats d’aprenentatge. En aquestes situacions les activitats
proposades sén les mateixes per a tots ela alumnes, tanma-
teix I'ajuda per realitza-les, la representacié i I'exigéncia sén
diferents. Aquesta actuacié en el cas de I'alumnat de la USEE
es fa necessaria en la majoria d’activitats que aquests nens i
nenes fan amb la resta del grup. Amb la resta d’alumnes se
centra en activitats especifiques: psicomotricitat a Educacio
Infantil; algunes sessions de lectura i escriptura al cicle inicial;
angles, de forma molt especial a Educacié Infantil i Cicle Inicial
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i amb menys freqiiéncia als altres cicles; racons de treball a
tots els cicles. Es tracta d’una actuacié molt efectiva, sempre i
quan les activitats proposades tinguin sentit i finalitat per tots
els alumnes que les han de dur a terme.

Els racons de treball, organitzaci6 de l'aula de tres sessions
setmanals per a tots els nivells, que fomenta el desenvolu-
pament de l'autonomia dels nens i nenes i facilita de forma
optima l'ajuda pedagogica als diferents alumnes, aixi com el
funcionament de grups heterogenis de treball i la conversa
sobre les activitats. Els nens i nenes realitzen diferents acti-
vitats relacionades amb diferents arees del curriculum simul-
taniament. Les activitats estan incloses en un pla de treball
quinzenal que fomenta que els nens i nenes les desenvolupin
segons la seva planificacié. Hi ha un registre i una valoracio
de les activitats finalitzades, aixi com de tot el pla quinzenal.
A les aules sempre hi ha més d’un mestre, el tutor i el mestre
de reforg. Si a la classe hi ha algun alumne de la USEE, hi ha
sempre un altre mestre o I'educador d’aquesta unitat. Aquesta
actuacié ha mostrat una gran adaptabilitat a les necessitats
dels diferents nens i nenes del grup, encara que les diferén-
cies siguin notables. Alhora, fomenta clarament la interaccio6
entre alumnes diferents i I'exercici del mestratge d’uns cap als
altres, aixi com la proposta d’activitats que involucren I'acci6
i 'experimentacio.

Els grups de reforg de llengua i matematiques als cicles
mitja i superior. S6n grups reduits, amb els nens i nenes que
tenen més dificultats amb alguna d’aquestes arees. Hi ha un
grup per a cada nivell de primaria i per a cada area, amb
una sessio de treball setmanal, a carrec del mestre d’EE o
de suport. El treball es centra en la consolidacié de les bases
de cadascuna de les arees esmentades. Als nens i nenes del
cicle superior també se’ls ajuda a estudiar i preparar controls.
L'adjudicacié dels alumnes al suport la fa el tutor, en coordi-
nacié amb el mestre de suport, i després de presentar-ho a
I’equip docent. La valoracidé de I'evolucié del suport la realitza
el mestre de suport amb I’'equip i es convida als alumnes a fer
aportacions i propostes. De forma ocasional es fomenta que
siguin els alumnes dels grups de reforg els qui facin propostes
d’activitats a les seves respectives aules, després d’haver-les
practicat en els grups. Aquesta actuacié esdevé molt motiva-
dora i encoratjadora per a aquests alumnes.

Tal i com s’indicava en els criteris d’atencié a la diversitat,
la reflexié de I’equip docent esdevé cabdal a I'hora d'anar
trobant les actuacions més adients i la distribucié dels recur-
sos. En aquest sentit I'organitzacié de I'equip docent és del tot
rellevant. Tot el professorat que intervé en el reforg, Educacio
Especial, Audicié i Llenguatge i USEE esta dins dels diferents
cicles, d’acord amb I'alumnat a qui ofereix suport. D'altra ban-
da, la Comissié d’Atencié a la Diversitat (CAD) agrupa tot
aquest professorat i garanteix la valoracié i implementacié de
millores en les actuacions educatives pel que fa a |'atencié a la
diversitat. Es la CAD qui, en finalitzar cada curs ,fa propostes
de concrecié d'horaris i d'Us d’espais que garanteixin de forma
optima I'atencié de tots els alumnes.
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3. OPTIMITZACIO I REORGANITZACIO DELS RECURSOS
DE SUPORT PER A L'’ALUMNAT AMB NEE

A partir de la reflexi6é sobre la practica de les diferents estra-
tegies i recursos de suport emprats fins ara, es va posar de
manifest que aquestes no activaven suficientment I'aprenen-
tatge i el desenvolupament de la capacitats d’autonomia i d’
iniciativa personal, aixi com l'autoestima d’alguns alumnes de
la USEE.

Alguns dels alumnes de la USEE, mostren grans dificultats de
relacié entre iguals i es mostren molt dependents dels adults
per resoldre problemes en les diferents situacions de la vida
de l'escola. Alhora, mostren poca creativitat i escassa inicia-
tiva personal per provocar canvis en el seu entorn de manera
espontania, o per expressar opinions o preferéncies.

Fins fa poc temps les mesures d’organitzacié dels recursos de
suport proposades per la CAD, ja oferien la possibilitat als
alumnes de poder participar tant com podien en les activitats
generals de la vida del centre, aixi com de participar en les
activitats d’ensenyament i aprenentatge dins l'aula, ajustant i
prioritzant els continguts dels aprenentatges. S’oferien també
activitats d’ensenyament i aprenentatge de manera individua-
litzada, adaptant els continguts a partir de les seves capacitats
i respectant el seu ritme de treball.

Recentment, la CAD ha proposat nous escenaris d’aprenen-
tatge on la mestra fa de guia i regula I'acci6é. Aquests escena-
ris ofereixen una nova perspectiva relacional entre iguals. Els
alumnes poden descobrir que sén capacgos d’oferir aprenentat-
ges als altres i aquests aprenentatges sén tan reconeguts com
eficagos. Aquest tipus de treball cooperatiu fomenta |'autoes-
tima. Es tracta de realitzar activitats per tal que I'alumne vegi
reconegudes les seves necessitats o interessos. Segons Rico
(2006), l'autoestima és la base del desenvolupament positiu
de les relacions humanes, de |'aprenentatge, de la creativitat
i de la responsabilitat personal. Es molta la influéncia d’una
bona autoestima en els aprenentatges, ja que quan augmenta
|'autoestima, I'ansietat disminueix i permet que l'infant parti-
cipi en les tasques d’aprenentatge amb més motivacio.

Els nous escenaris d'aprenentatge creats faciliten la possibili-
tat de desenvolupar aprenentatges funcionals i utilitzar el que
ha aprés el nen o la nena de forma efectiva en una situacio
concreta: alldo que faig i aprenc serveix per a alguna cosa i
per a algu, permetent aixi desenvolupar les competencies
personals per afirmar els valors propis i I'autonomia. D’acord
amb Coll i Solé (1989) un aprenentatge és funcional quan la
persona que I'ha realitzat el pot utilitzar de forma efectiva en
una situacié concreta per resoldre un problema determinat i
en noves situacions, per efectuar nous aprenentatges.

4. NOUS ESCENARIS I ACTIVITATS D'APRENENTATGE
Es presenta a continuacié una panoramica d’alguns dels nous
escenaris i activitats d’aprenentatge, fruit de la valoracié es-
mentada anteriorment, i estretament relacionats amb el Pro-
jecte Integrat de Llenglies a I'escola inclusiva.

El primer consisteix en aprofitar una activitat organitzada pre-
viament per I'escola, I'explicacié del conte a P3 per part de
la mestra d'Audicié i Llenguatge, per estimular el llenguatge
d'una nena de la USEE. A |"” alumna de 12 anys amb TEA, se
li proposa anar a explicar un conte a la classe de P3 un cop
per setmana. L'activitat es desenvolupa en dues sessions set-
manals de treball. A la primera sessié ha de preparar aquest
conte dins del suport especific de logopédia : ha de triar el
conte que vol explicar i ha de preparar i treballar el llenguatge
i el tipus de suport visual que ha d’oferir. A la segona sessid,
I'alumna explica el conte als nens/es de P3.

Les diferents estratégies d'aprenentatge, utilitzades per la
mestra d’audicié i llenguatge es proposen: ajudar a desenvo-
lupar la competencia d’iniciativa personal i autonomia, ajudar
a planificar I'activitat i facilitar la presa de decisions sobre el
contingut (el conte), aixi com desenvolupar la competéncia
comunicativa i lingiistica, i oferir diferents models del llen-
guatge que ha d’emprar per tal de poder explicar el conte.

La mestra també ofereix suport regulant I'accié que ha de re-
alitzar I'alumna a I'hora d’explicar el conte, gestionant I'espai
i la situacié dels nens/es per facilitar I'inci del conte i acompa-
nyant I'alumna al llarg de I'activitat. Aixi mateix, sovint es fa
necessaria la intervencié de la mestra en I'explicacié del conte,
pel que fa a les estratégies d'expressioé verbal, ajudant a l'inici
i acabament d’algunes expressions.

Aquesta activitat li proporciona a l'alumna posar en practica
el coneixement que ha adquirit en un altre context i situacio,
i també li permet planificar i regular la propia activitat d’apre-
nentatge, una estrategia relacionada amb aprendre a apren-
dre. Dins d’aquest context, la propia alumna ha proposat, de
forma espontania i no preparada per I'adult, noves estrategies
d’ensenyament-aprenentatge com: ajudar als nens i nenes a
preparar-se per dinar (rentar mans, parar taula) , acompanyar
a la porta de I'escola als nens/es que van a dinar a casa. Tam-
bé ha estat capag de desenvolupar estrategies comunicatives
de complicitat amb els nens i nenes com: proposar bromes,
buscar recursos materials in situ per afavorir la comprensio
del conte, i si el conte que explicava parlava d'animals, ai-
xecar-se i anar a buscar animals de peluix i ensenyar-los als
nen/es que l'escoltaven.

Es per aixd que aquest escenari ha estat un activador molt
potent d‘aprenentatge significatiu per a I'alumna. Ara mostra
molt d’interés en aprendre formes linglistiques adequades,
perqué sap que I'han d’entendre els nens/es de P3, mentre
que abans mostrava poc interés en les correccions. Aixi ma-
teix, ha anat desenvolupant diferents criteris per poder escollir
el conte, mentre que a l'inici escollia el conte en funci6 dels
seu propi desig, ara va més enlla, pregunta a la mestra qué
treballen els nen/es, quina excursié faran, i reconeix els inte-
ressos dels altres. Alhora, va connectant diferents temes, con-
textualitza I'activitat d'aprenentatge i li reconeix la finalitat.

El segon escenari d'aprenentatge és el que s’ha generat amb



la creaci6 del paper de “tutor d’acollida” d'un alumne de la
USEE cap un altre de nova incorporacié a I'escola. L'alumne
tutor ajuda a l'altre a situar-se dins dels diferents espais i
horari de I'escola. En cada moment li explica quina activitat
ha de realitzar durant el temps d’adaptacié necessari per al
nou vingut. Aquesta situacié li proporciona al tutor d‘acolli-
da la possibilitat d’utilitzar els seus aprenentatges de forma
eficag i funcional en una nova situacié d’aprenentatge, i per
tant millorar la seva autoestima. En aquesta situacié és on la
mestra comprova realment quins han estat el aprenentatges
significatius de I'alumne fins al moment, perque ha mostrat
que pot transferir-los a nous contextos.

El tercer escenari proposat per la CAD ha estat el treball en
grups multinivell d’alumnes de diferents edats i capaci-
tat, entorn a activitats globalitzades i funcionals, tot fent Us
de la manipulacié i fomentant la cooperacid entre tots els nens
i nenes del grup. Ha estat cabdal posar de relleu la possibilitat
que uns alumnes esdevinguin mestres dels altres, tot aprofi-
tant les diferents capacitats per poder ajudar-se entre ells. Es
descriuen a continuacié alguns dels grups:

El taller de teatre format per alumnes de la USEE
de 9, 11 12 anys, amb trastorn de la comunicacio6 i
llenguatge, cognitiu, motriu i TDHA, respectivament.
L'activitat proposada és representar un conte conegut
per ells, als alumnes de la seva aula de referencia.
Durant el procés de preparacio es treballen les emoci-
ons dels diferents personatges que surten en el conte
i es crea |'escenografia amb I'ajut d’alguns companys
de l'aula. Els alumnes de la USEE han de triar el conte
i el personatge que volen representar, i també escu-
llen els companys de la seva aula que els ajudaran a
preparar i escenificar el teatre, potenciant aixi un tre-
ball cooperatiu amb els companys que no formen part
de la USEE. Uns i altres planifiquen i anticipen tot el
procés d’ensenyament-aprenentatge conjuntament.
En aquest grup s’utilitzen diferents estrategies d’'us
de la comunicacié augmentativa (pictogrames, llen-
gua de signes etc.). Cadascu pot aportar al grup les
diferents capacitats d’expressié corporal i comunica-
cié lingUistica. Al final del procés es representa |'obra
de teatre a les diferents classes de referéncia dels
nens/es i s'acaba |'activitat proposant una conversa
on els companys de les classes valoren explicitament
el treball realitzat pel grup de teatre de la USEE.

En el Taller d’hort i jardineria format per alumnes
de 8, 1112 anys amb TEA o discapacitat intel-lectual
greu, es proposa un treball globalitzat on Il'activitat
és fer un hort a I'escola. Aprendre vivencialment el
procés de creixement de les plantes, des de plantar
les hortalisses fins a tenir-ne cura i recollir-les. Pos-
teriorment en el taller de cuina els nens i nenes, del
taller d'hort, preparen una amanida amb els produc-
tes recollits, que serviran a la resta dels companys
de les seves classes i aixi podran compartir amb ells
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tot el procés. Al taller de cuina s'hi elaboren d'altres
plats, que fomenten l'aprenentatge globalitzat de
continguts matematics relacionats amb els nombres
i amb la mesura de diferents magnituds, massa, ca-
pacitat i temps, aixi com el desenvolupament de les
habilitats motrius.

En els diferents grups de llenguatge (2 grups
d’educacié infantil, 1 grup al cicle inicial, 1 grup al
cicle mitja , 1 grup al cicle superior) el que es fo-
menta és |'aprenentatge cooperatiu entre els dife-
rents membres del grup: Aprofitar les capacitats de
cadascu per poder aprendre entre tots; ajudar a de-
senvolupar les habilitats de comunicacio, expressid i
comprensid oral i escrita. Es proposen activitats on
hagin de resoldre els reptes conjuntament. L'estrate-
gia fonamental és la conversa. La mestra, a través de
preguntes suggerents, fomenta que els alumnes mit-
jancant les seves respostes reelaborin, relacionin els
coneixements propis amb els dels altres i infereixin.
Es proporciona un espai on puguin millorar les dife-
rents capacitats interaccié: respectar el torn, man-
tenir el tema del que es parla, millorar la competéen-
cia comunicativa. Es proposen temes de conversa
propers i d'interes personal per als alumnes. A tall
d’exemple, en un grup d'alumnes d’ 11 i 12 anys on
hi ha dos alumnes nou vinguts a I’'escola i un alumne
amb trastorn de conducta, havien d’explicar als com-
panys com es van sentir durant la lectura publica de
poemes davant de les families el dia de Sant Jordi.
Aquesta conversa va donar lloc a parlar de les emoci-
ons, de la tristesa, i de compartir les abséncies per la
mort d’'un membre de la familia. Van poder compar-
tir entre tots les diferents vivencies. Aquesta és una
forma de fomentar I' interés, el respecte i I'escolta
reflexiva davant les intervencions del altres.

A partir de la conversa entre els diferents membres del
grup es treballen diferents estratégies de correccions
lingliistiques. La mestra reelabora i explica de manera
sintética I’exposicié que fa algun alumne, per tal d'ofe-
rir models i proporcionar I'organitzacié del discurs.

En aquests grups de llenguatge s’utilitzen estrategies
afavoridores del procés de comprensio lectora, abans
durant i després de la lectura (planificacid, anticipa-
cié, idea principal, identificaci6 de mots, inferéncies,
relacié entre fragments, identificacié de signes de tot
tipus que formen part del text). Es treballa a partir de
la cooperacié entre els diferents alumnes, tot potenci-
ant les capacitats individuals de cadascu. Els alumnes
que mostren bones habilitats lectores llegeixen, i els
que mostren bona capacitat de comprensié ajuden a
comprendre el contingut del que es llegeix, i aixi uns i
altres adquireixen confianga en les propies capacitats.

En el taller de relaxacié format per nens i nenes



APRENDRE, UN ENCONTRE SOCIAL

de 8, 11 i 12 anys amb TEA, o discapacitat intel-
lectual greu, s’ofereix als alumnes amb moltes difi-
cultats d’autocontrol de les seves emocions, un espai
on puguin relaxar-se, prendre consciéncia del seu
estat corporal i a partir d’aqui poden oferir a través
del tacte, un massatge als seus companys. D'aquesta
manera aprenen a rebre i oferir alld que experimen-
ten i es reforga la interaccié social.

Es aixi com hem intentat oferir noves propostes d’atencié als
nostres alumnes creant noves situacions, i utilitzar noves es-
trategies per poder activar aprenentatges més significatius i
funcionals per als nostres alumnes per tal de poder potenciar
el desenvolupament de les diferents competeéncies comunica-
tives, de relacidé, d’autonomia i d’autoestima.

5. CONCLUSIONS
- El Projecte Integrat de Llengles a Il'escola inclusiva
fomenta l'aprenentatge de tots els alumnes siguin
quines siguin les seves capacitats. Disposar d'un
marc ampli de treball, afavoreix poder flexibilitzar i
fer les adaptacions oportunes d'acord amb les dife-
rents necessitats de I'alumnat.

- La comunicacié a través de la conversa, expressada
en diversos llenguatges, entre el mestre i els alum-
nes és el mediador més rellevant en el procés d'apre-
nentatge de tots els continguts, en la mida que faci-
lita la interacci6 social.

- Cercar contextos d'aprenentatge relacionals i funci-
onals adients per a I'alumnat amb nee, afavoreix la
seva autonomia i iniciativa personal, aixi com I'excés
de dependéncia dels mestres que els acompanyen.

- Fomentar l'autoestima de tot I'alumnat, i de forma

especial dels alumnes amb nee, en el treball en petits
grups, facilita la motivacié per aprendre, aixi com la
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possibilitat que els altres s'adonin de la valua perso-
nal d'aquests alumnes.

- Per acompanyar I'alumnat amb nee en el seu apre-
nentatge es fa imprescindible optimitzar els recursos
humans i materials de I'escola, és a dir, introduir mi-
llores qualitatives i no només quantitatives.

- L'observacié de I'evolucié dels alumnes, i la reflexid
conjunta dins de l'equip docent, ajuden a ajustar
I'atencié de l'alumnat amb nee, que sovint segueix
processos d'aprenentatge diferents. S'avanga i es mi-
llora a partir de |'escolta.
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RESUMEN
“El Arteterapia, que es y que propone. Presentacion de un
caso: ‘El espacio propio dentro del espacio compartido: el
silencio como posibilitador y generador de un trabajo’ "
L’Artterapia és una disciplina que té per objecte la integracid y
el desenvolupament emocional. Aixo implica una concepci6é de
la persona capag de crear la realitat, i de vincular-se’n alhora,
a partir d’adaptar-la a les propies capacitats de creacio. Les ex-
perieéncies desenvolupades per I'Artterapia d’aquesta integracio,
permeten comprendre com els medis artistics, sostinguts en el
desenvolupament del vincle amb I'artterapeuta, faciliten proces-
sos de canvi en els diferents ambits on la persona desenvolupa
la seva experiencia vital, com poden ser I'educatiu, de salut i de
comunicacié i integracioé social. Es presenta part d'un cas d'una
nena en qué s’ha fet treball artterapeutic, on els silencis i la pro-
ducci6 artistica van resultar ser possibilitadors, perque aquesta
pogués crear en les sessions un espai propi i per tant intern en
el seu emocional, dins un espai compartit.

L’ARTTERAPIA, QUE ES I QUE PROPOSA

Que és I'Artterapia? Algunes qiiestions fonamentals
Hi ha diferents definicions i concepcions de I’Artterapia. Es pot
entendre com una psicoterapia per o amb l'art, perd la meva
practica professional m’ha dut a pensar-la com una discipli-
na que aborda la vivencia integradora d’alld emocional. Per a
D. W. Winnicott, pediatre i psicoanalista, el desenvolupament
emocional implica a la persona en la seva capacitat de cons-
truir la realitat a partir d’adaptar-la a les seves capacitats de
creacid. No pensava el desenvolupament emocional com quel-
com necessari en la infantesa, sind que el situava com a part
central de cadascun dels moments de |'existéncia. No hi ha
dubte de que el desenvolupament emocional ha de contem-
plar-se en la primera infantesa, perd en el seu sentit estructu-
ral, es un fi en si mateix. Nuclear. Crear les condicions per tal
de restablir aqueixa experiéncia vital és estar en condicions de
crear la propia existéncia, i és precisament a aquest punt on
enfoca I'Artterapia.

Aquesta concepcié de la persona i I'abordatge que en fa I’Art-
terapia de les seves condicions creadores, fa que en la practica
se’n derivin una série d’efectes de caire educatiu, de salut,
psicoterapéutics, d’inclusié social i de desenvolupament del
potencial huma. Sigui quina sigui la circumstancia en que vis-
qui la persona, el conglomerat que formi la seva identitat, els

ABSTRACT
“Art therapy. What it is and what is its proposal. Presen-
tation of a case: ‘The own space inside the shared space.
Silence as an enabler of a work’ "
Art therapy is a discipline that has the integration and the emo-
tional development like it object. That means a conception of the
person who is able to create the reality, and also to link it at the
same time since the adaptation of the reality to the own capa-
cities of creation. The developed experiences of this integration
because of the Art therapy, allow to understand how the artistic
means that are supported by the development of the relations-
hip with the art therapist, facilitates the process of change at the
different circles where the person has the vital experience like
for example education, health, communication and social inte-
gration. We are introducing a part of a case from a small girl with
whom it did art therapy and where the silences and the artistic
productions showed to be facilitators to allow her to create an
own space at the sessions then also internal in her emotional
and inside a shared space.

seus simptomes, dificultats, edat, condicié social i economica,
cultura, origen, etc., tot plegat és tan sols la respectuosa via
d’entrada a alld nuclear del seu ésser.

L'Artterapia es desenvolupa en dos eixos:

El dels processos de creacié que es donen mitjancant les
produccions desenvolupades amb el suport de diferents llen-
guatges artistics. La pintura, escultura, titelles, dansa, es-
criptura creativa, musica, representacions dramatiques, fo-
tografia, performance, cant..., son medis a disposicié d’una
escena en la que els desitjos, les inquietuds, els conflictes,
els anhels..., troben la narrativa d’un univers imaginatiu en el
que la persona va actualitzant les seves capacitats creadores,
restituint-ne la seva dimensié simbolica i poética. Les arts,
els seus llenguatges i els materials dels que en servim en el
treball artterapéutic, aporten una proposta d’apertura de les
dificultats i de suport a la seva resolucid.

L'altre eix el constitueix el vincle que es va desenvolupant
en el treball en transferencia. El nou vincle es va formant en
la relacié emocional i de comunicacié entre I'artterapeuta i la
persona que atén. El passatge i resolucié de la transferen-
cia en el vincle permet desenvolupar noves formes de relacio,
tant amb els altres com amb les parts més enigmatiques de
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nosaltres mateixos.

Tot plegat genera un espai per els desitjos i els seus avatars,
representats, traduits, ubicats en un marc simbolic, on la ima-
ginacié pren el seu veritable valor. Sense censura, convidant a
realitzar els canvis i les transformacions que permeten desen-
volupar la nostra potencialitat de ser.

Finalitats de I’Artterapia

En I'Artterapia no és massa important el resultat estetic final
en quant a les produccions. Alld que és verament important és
el procés. En ell es desenvolupen les dificultats i les propostes
de resolucio6 de les mateixes, expressades en les transformaci-
ons que es van succeint en les produccions i els canvis operats
en el vincle. D’entrada la seva practica no pot estar orientada
a un fi determinat, a la focalitzacié de la resolucié d’alguna di-
ficultat o mancanga, ja que la persona no es pot reduir a elles.
Treballem per facilitar la restitucié de les seves capacitats de
creacid i en quant aixo es produeix, trobem que certes de les
condicions que varen generar les dificultats es transformen.
Hem de recordar que el fi del treball en Artterapia n’és la pro-
pia persona, el desenvolupament del seu potencial, i el mitja
on es desenvolupa el treball és el inter-joc on es facilita la
integracié emocional.

No obstant aix0, alguna de les finalitats orientadores del tre-
ball en Artterapia son les seglients:

1. Acollir les vivencies emocionals de forma in-
tegradora.

2. Actualitzar les capacitats de creacio6.

3. Acompanyar en la construccié de noves di-
mensions personals.

4. Atorgar formes de representacio, amb els
suports dels llenguatges artistics, de les ca-
pacitats, les dificultats i les seves formes de
resolucié.

5. Fer un llag creatiu a lo social i desenvolupar
les funcions comunicatives pertinents.

6. Acompanyar el desenvolupament de projec-
tes vitals.

El Marc Artterapeéutic
El marc artterapéutic visualitza, delimita i posa en valor la
practica de I'Artterapia. Es un marc que genera confianca,
contenidor, seguritzador i sostenidor. Crea i ofereix un context
diferenciat on desenvolupar una descontextualitzacié d’allo
quotidia per poder explorar noves dimensions personals. A tal
fi ofereix una trama simbodlica teixida amb diversos vectors:

El temps. Compost per els temps logic i el cronologic, que son
de diferent ordre perd actuen al unison:

El cronologic és constituit, a la seva vegada per els
temps de la sessid i el de la biografia de la persona. El
de la sessio, assenyala els temps per comengar i aca-
bar el treball, situa I'esdeveniment (dia de trobada,

horari...) on es desplega l'itinerari de les dificultats i
de la resolucid creativa de les mateixes. El biografic
reflexa la insercio en el cicle vital i déna compte de la
dimensid historica del subjecte.

El temps logic, caracteritzat per l'atemporalitat de
I'inconscient, es manifesta en el present, en el aqui i
el ara de la sessidé que actualitza els continguts dels
complexos infantils amb tota la seva carrega d’actu-
alitat coalescent.

L'espai. En ell la persona desplega les seves produccions.
Dimensié que dona suport i representacié a “l'espai intern”,
organitzat com si d’escenes dramatiques es tractessin.

Els materials. Son elements que, tot i la seva manipulacio,
preserven una resta suficient d’alteritat radical. Conserven
les seves propies lleis de resisténcia, fragilitat, capacitat de
combinacio, durabilitat o caducitat... no deixant-se atrapar,
configurar totalment per les projeccions del psiquisme huma.
Poden estar en relacié més intima —el so- o més exterior -I"ar-
gila- amb la persona, perd preserven la natura de les seves
propies lleis.

Les produccions. Constituides per la matéria amb la que la
persona dialoga per a transformar-la i transformar-se en el
procés, permeten atorgant-se nous camps de representacio
de si mateixa, desenvolupant noves traces de subjectivitat. En
elles prenen cos el fet de “construir la realitat adaptant-la a les
capacitats creatives”

Els llenguatges artistics. Amb la seva capacitat d’atorgar
noves representacions a les vivencies més repetitives, de re-
obrir la pluralitat del sentit dallo clos i pot-ser excessivament
organitzat, sén mediadors entre la matéria/les produccions i
el psiquisme huma, atorgant nous escenaris de representacio
per al desenvolupament de les capacitats creadores.

L’artterapeuta. Es el suport de les identificacions i de les
projeccions del treball en transferencia i el representant d’un
conjunt de regles operatives i simboliques que faciliten el des-
envolupament del procés creador i la integracié emocional.

El vincle. Lligam desenvolupat dins del procés de comunicacio6
que uneix a l'artterapeuta i la persona. Treballat en la transfe-
réncia, la seva evolucid i transformacié possibilita I'actualitza-
cié i la integracié emocional.

El procés artterapéutic. Es un itinerari que no preexisteix al
propi acte artterapéutic que es construeix conjugant els vec-
tors anteriorment mencionats.

Unes paraules referides a la técnica
En quant a la técnica i a la practica del métode, he escoltat
molts cops que un professional va amb una caixa d’eines i
aplica la que li sembla més adequada segons la circumstancia.
Nosaltres cerquem al subjecte de la creacid, aquell que ens fa
ser una mica més autors de la nostra existéncia. Si aquest és



el nostre fi Ultim, com podem pensar que pot existir una bona
técnica, llesta per a ser aplicada? L'Artterapia no pensa en un
altra eina que la que es teixeix en la sessi6 entre la persona,
els seus processos de creaci6 i el vincle amb l'artterapeuta. No
preexisteix a la sessio, es desenvolupa en ella. Es una creacio
compartida i asimétrica.

La posicio ética y el rol del arteterapeuta

Com tota intervencié amb persones, |'artterapeuta troba el
seu fonament i la seva radé de d’intervenir en |'autoritzacié de
la persona que fa la peticié d'ajut . Per tant ha d’existir una
demanda manifesta —encara que ni hagin altres de latents-,
per part de la persona o, depenent de la seva situacid, de la
familia o de les entitats i institucions en las que aquesta hagi
estat delegada.

Si té per objectiu facilitar les condicions que permetin cons-
truir un procés vital amb les persones implicades en la situacid
artterapéutica, ha de defugir actituds com les de voler “estar
al servei de l'altre, d'ajudar-lo”: aixo limita el reconeixement
de la propia posicid subjectiva i es, de vegades, una forma
subtil d’omnipoténcia en la relaci6 a I'altre.

No es un espai per a compartir entre arteterapeuta y pacient.
Es una relacié asimétrica —cadascti desenvolupant dos planols
del mateix procés- perod no jerarquica. Es podria definir com un
"procés de diferenciacié assistida” a partir d’'una “diferenciacio
implicada”. No es tracta tanmateix d'un acompanyament dirigit
per 'artterapeuta, on el que guiaria el desenvolupament de la
sessid serien les propies ressonancies sobre alld que va suc-
ceint. Es més aviat un espai per a l'escolta atenta i pausada,
sense expectatives previes. Sense esperar respostes determi-
nades. En atencié oberta a la proposta de l'altre. Atenci6é en
com és en l'altre i per a I'altre el que ell mateix va manifestant,
impulsant. L'artterapeuta registra i elabora, en un moment pos-
terior, com I'implica el que succeeix, quines ressonancies —ara
si-, té en ell el que va fent, el que va succeint en la sessid. Aixo
és precisament el que facilita la llibertat per aquest especial in-
ter-joc emocional en que es desenvolupa la sessié d’Artterapia.
Tot aix0 haura estat possible tan sols si abans I'artterapeuta ha
seguit un procés psicoterapeutic personal.

L'artterapeuta atendra que siguin les interrogacions, més que
les certeses, les que guiin la seva posicid. "Fer cas” en la seva
vessant humana i professional, a I'altre i amb I'altre. D'aques-
ta manera, la sessié tindra lloc sense censura.

Les situacions aparentment negatives com les resisténcies i
les abseéncies, seran contemplades com a parts fonamental
del procés. En la sessid no tindra cabuda la moral -entesa
com allo que es bo o dolent, pertinent o no, etc.,- sind I'etica,
aquella que acull el que presenta la persona i permet el seu
desplegament per a la seva elaboracié, amb I'Unica excepcio
d’alld que cau fora dels limits del marc, o sigui la violéncia i el
sexe, diferenciant-los de |I'agressivitat i la sexualitat, elements
vertebradors de la subjectivitat, que hi tenen cabuda ja que no
desborden la possibilitat de la seva elaboracié dins d‘allo que
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el marc artterapéutic pot sostenir i elaborar.

Per tot aixd l'artterapeuta haura de tenir cura amb les inter-
pretacions, ja que en masses ocasions, la interpretacié con-
sisteix en un simple mecanisme de projeccié* que esborra la
diferenciacio entre l'artterapeuta i la persona. De la mateixa
manera, l'artterapeuta tindra que valorar la facilitacié de la
seva intervencio técnica -al nivell dels llenguatges artistics,
els materials i els seus procediments- sobre el procés, ja que
no pot deixar de ser un mediador entre ells i la persona. Es
per aixd que haura d’ajustar les propostes per tal de que sigui
la persona qui encari les produccions a partir de les seves
capacitats, tot i que aix0 també resa per a ell, vull dir que ha
d'ajustar les propostes a les seves propies capacitats, a allo
que sent que pot sostenir. Podriem tenir en compte aqui la
frase del minimalistes: "menys és més”.

L'Artterapia en el nostre pais

Ja fa més d’una una década que |'Artterapia esta present en el
nostre pais consolidant-se com a practica professional dins de
diferents ambits com I'educacid, la salut, la integracié social
i comunitaria i en el desenvolupament del potencial huma.
Durant aquest recorregut s’han creat diverses associacions
professionals d’artterapeutes i diverses formacions de Master
en les universitats espanyoles. La Universitat de Girona (UdG)
desenvolupa el Master Integratiu en Artterapia que forma pro-
fessionals en aquest ambit des de I'any 2005, promogut per
I’Associacié Grefart (Associacié professional dartterapeutes) i
la FUAG: Innovaci6 i Formacié (Fundacié universitat de Giro-
na). Es en el 2010 que es crea la Federacié Espanyola d’As-
sociacions Professionals d’Artterapeutes (FEAPA), per donar
representacid i projeccié a aquesta professié6 emergent i que
en d’altres paisos com Anglaterra, Estats Units ja esta recone-
guda i consolidada.

Grefart una de les cinc associacions professionals fundadores
de la FEAPA ha treballat amb diferents projectes d’intervencio
artterapéutica amb diferents col-lectius com soén el de la salut
mental, drogodependéncies, immigracié, gent gran, infants i
joves, dones en risc, altes capacitats i discapacitats entre al-
tres. També ha organitzat en diferents ciutats jornades adre-
cades a facilitar el coneixement de I’Artterapia. A Girona ja
s’han celebrat les V Jornades d’Artterapia, Salut i Comunitat
organitzades per Grefart i IAS (Institut d’Assisténcia Sanitaria)
i a Olot des II Jornades d’Artterapia organitzades per Grefart,
Altrart (Associaci6 d’Artterapia Olot) i la FES (Fundacié d’Estu-
dis Superiors d'Olot).

Miquel Izuel i Curria

L’ESPAI PROPI DINS L'ESPAI COMPARTIT: EL SILENCI COM
A GENERADOR D’UN TREBALL EMOCIONAL I CREADOR

Aquesta és la presentacié del cas d’'una nena de nou anys
portat en Artterapia durant un any de treball i a una sessio
setmanal. No és una presentacié exhaustiva del cas, sind que
es tracta d’'una narracié sobre el cas on es mostra part del
recorregut realitzat dins les sessions, que comporta la relaci6
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de la nena amb la producci6 artistica i amb l'artterapeuta, com
també fora de la sessid, amb el seguiment fet amb la mare i
|'escola.

L’Anna ve derivada de I'EAP. Comenten al centre de psicologia
i logopédia, que podria fer Artterapia. Diuen que la nena és
molt introvertida, tancada, que no expressa emocions ni en
el seu dir ni corporalment, que sempre es mostra impassible i
amb una cara inexpressiva. Es posen en contacte per explicar
el cas i comencem amb una reunié amb la familia, més con-
cretament amb la mare. El pare no pot venir a les reunions. Es
important que a les reunions de seguiment hi siguin els dos,
el pare i la mare com a forma d'implicar-se en el procés de
treball i també per poder escoltar el discurs de cadascu que no
deixa de ser una forma de conéixer com es relaciona cadascu
d’ells amb la filla. No és el cas, doncs només ve la mare.

La mare parla de la seva preocupacié per I’Anna. Explica que
hi ha molta diferéncia de quan esta a casa amb quan esta a
fora, que fora de casa és molt timida i li és dificil expressar-se
i comunicar-se. Pero sobretot a la mare li preocupa l'escola,
comenta que porta retras amb els continguts de les matéries,
que li costa molt fer els deures, que s’enfada molt si alguna
cosa no li surt i després ja no ho vol tornar a revisar. La mare
I'ajuda cada dia a fer els deures, s’esta amb ella tota I'estona
per intentar que s‘impliqui i els faci. Explica que aquest tema
escolar I'arrossega de petita, des de que va comencgar |'esco-
la. Preguntant a la mare, resulta que a ella també li va ser
dificil I’escola i ho va patir molt de petita, no vol que li passi
a la seva filla, pero el cas, és que ja esta passant. Per tant la
mare esta molt angoixada, cosa que no facilita al procés de la
nena. Tal i com parla la mare, sembla que siguin una, observo
que la mare parla de la nena com si fossin una sola persona
en el sentit d’estar molt identificada amb la nena. Fa pensar
doncs amb una dependéncia entre les dues i el plantejament
pot ser en com passar d'una dependéncia a una autonomia del
subjecte constituida pel desenvolupament emocional i la seva
integraci6 de la que ens parla Winnicott.

Comencem el treball

El treball amb I'’Anna, comenga amb |'oferiment d’uns materi-
als basics, ceres, folis, llapis... propostes com fer gargots, do-
nar forma, escriure una historia... Diferents propostes i ober-
tes perqué l'altre (I’Anna) se les pugui apropiar o que pugui
crear les seves propostes personals. Des de el principi, I'An-
na s'implica en les sessions, es concentra amb les propostes,
les pot treballar i sembla que li agrada. Esta molt silenciosa,
passem llargues estones en silenci, 30-40 minuts mentre ella
va treballant. L'acompanyament varia segon com se la veu, a
estones un acostament fisic al seu costat, a estones més allu-
nyat, a estones encara més allunyat passant de la taula on ella
treballa a una altra taula. Des d’aquest lloc, ’Anna es mostra
comode com per poder fer lliurement sense perdre’'m de vista
i vigilant on soc. Fa pensar en aquesta dependéncia de tenir
algu per poder fer el que toca fer.

A les primeres produccions, apareixen aspectes d’interessos

de la seva vida, el futbol, la familia. Els personatges que fa,
son representacions dels reals, amics, cosines, familia. Tot i
que se la veu amb recursos en el seu fer, per dibuixar, per pin-
tar, no se la veu amb massa imaginacidé al principi i si “s’equi-
voca”, en el sentit que no li surt com voldria, ja ho dona per
perdut, no vol modificar ni continuar, passa a una altra cosa.
Es molt meticulosa, curosa, ordenada en el seu fer, demana
permis per utilitzar materials i parla quan se li pregunta sobre
el que fa, siné no parla. Sembla que li és dificil arriscar-se.

Una forma que trobem perqué pugui verbalitzar alguna cosa
és inventar histories, ella les explica i jo les escric, sén his-
tories sobre els amics, la familia, el futbol. S6n temes que
probablement la seguritzen, alld conegut i familiar, temes on
agafar-se perque anar a altres llocs diferents d’un mateix és
complexe i necessita del seu temps. Aquest fer, es va repetint
durant el procés, va inventant histories i jo les escric, li agrada
i aqui parla i es desplega obertament tot i que son histories
de fets, de definicié d’unes accions i no d’emocions o actituds,
ni de dialegs.

No fa lligam d’una sessié a una altra, si se li pregunta sobre la
sessid anterior, fa una descripcié pero no parla dels continguts
(vaig pintar, vaig dir una historia, vaig retallar...) i sembla que
no li interessa el que ja esta fet, vol fer coses noves. Quan hi
ha material nou, li agrada, I'utilitza. Amb la plastilina es posa a
treballar de valent, implicada, concentrada amb grans silencis,
treballant sola, sembla talment que esta amb dialeg amb ella
mateixa amb la produccid, amb el seu fer. Fa una escena d’una
vivéncia viscuda a les vacances: el pizzer, les pizzes, el ninot
de neu (que li agraden molt) Fig 1.

(fig. 1)

Es interessant observar les proporcions i les separacions. Fa
unes pizzes molt grans en relaci6 al pizzer. Aquesta escena la
lliga amb una altra vivencia, que és la cabanya, el penjador
i és on viuen el pizzer i el ninot de neu Fig 2. Observant les
separacions: parets, portes i finestres a la Fig 3.
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(fig. 2)

Intenta encaixar les dues produccions i ho aconsegueix. Poden
estar juntes i encaixar o estar separades, sembla que tenen
opcié i joc... hi ha un moviment, ajuntar i separar. Potser
també hi ha un moviment intern en I’Anna, un comencar a
jugar i un permetre’s construir altres espais interiors.

Amb unes quantes sessions va veient que és un espai i un
treball diferent, que pot fer i desfer sense censura, en definitiva
pot jugar. Un jugar del que parla Winnicot: "En el joc i tan sols

(fig. 3)

en ell, el nen i I'adult estan en llibertat de ser creadors”.

A prop dels nadals fa una pintura tota dividida per colors, i
agrada dibuixar a sobre la pintura molla, amb un escuradents
Fig. 4. Li agrada treballar amb la pintura, pot experimentar,
fer barreges, se la veu gaudint, satisfeta, menys defensada
internament -. Fa una altra produccié en qué separa els
espais fent dues escenes, i diu: “aix0 és a dins i aix0 és a
fora” Fig 5.

(fig. 4)

Torna el tema de la separacio: és forga interessant una
separacié dins el mateix espai. Potser ens podem preguntar,
queé deu estar separant I’Anna? Que esta creant I’Anna amb
aquesta separacio? Una qlestio que es manté oberta i amb
constant interrogacié, sense resposta concreta, posant a
treballar en mi tot allo que pugui associar i reflexionar.

Segueix amb una altra pintura, comenga fent la divisi6 del full
perd no l'acaba, només senyala uns puntets de color verd,
ho observo i ho considero important fig 6. Aqui estan els
personatges junts dins la mateixa escena i amb dialeg. I al fi
apareix una ultima produccid, en que ja no fa la divisié i crea
propiament una escena de relacid entre els personatges en un
espai compartit fig 7.

(fig. 5)

(fig. 6)
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(fig. 7)

D’aquestes produccions és important veure que comenca a
inventar personatges.-Sembla que I'Anna esta més creativa,
com si el fet d’anar separant, diferenciant, li permetés una
altra cosa diferent, passar d’'una escena del seu ideal-realitat
immediata: els regals i el ninot de neu a una escena inventa-
da. Aquest separar li permet inventar, imaginar i crear. El fet
de deixar-la fer lliurement, al seu ritme, donant-li forma al seu
procés, fa que pugui desenvolupar-se i posar en la produc-
cié quelcom propi, un permetre’s com anomenava abans i per
tant una confianga que li obre noves portes de si mateixa en
|'experimentar, el jugar, que no deixa de ser un posar-se en di-
aleg amb ella mateixa mitjancant la produccié artterapeutica.
Confianga que també ha estat donada per I'acompanyament,
mantenint les condicions perqué pugui passar, escoltant els
llargs silencis i creant una forma de relacié diferent amb I’Anna
a partir de la seva produccié artterapeutica.

Segurament aquestes separacions tenen a veure en poder-se
separar / diferenciar de la mare, a comencgar a tenir una certa
autonomia emocional, de trobar el seu propi espai intern on la
imaginacié obté la forma de la produccié.

Després de mig any de treball es fa reunié amb l'escola i es
parla del canvi a nivell personal de I'Anna. Comenga a estar
més expressiva, més desinhibida. La tutora comenta que esta
contenta perqué ha vist a I’'Anna enfadant-se amb una compa-
nya, cosa que no havia presenciat mai abans. Es mantenen les
dificultats amb els continguts escolars. Se li déna temps fins a
final de curs per diagnosticar.

L'’Anna comenga a estar més expressiva, espontania, no esta
tant introvertida ni timida, es manté aixi. Fa pensar doncs
que hi ha canvis estructurals. També hi ha un canvi en I'esco-
la, sobretot en la forma en com ella es relaciona amb el tema
escolar, posa més interes i per tant paciencia en el seu fer. Tot
i que va justa en algunes matéries ho tira tot endavant.

Després de la pintura torna a produccions de la realitat imme-
diata, del futbol i la familia, a alld conegut, familiar i segurit-
zador. També el futbol es pot pensar com una forma de portar
el pare a la sessid, ja que no assisteix a les reunions i sembla
que la mare ocupa tot I'espai. Cal tenir en compte que és amb
el pare que mira i parla del futbol i que també hi juga.

Un dia, només d’arribar, I’Anna veu tres pilotes que estan en el
material del centre i les comenca a tocar i jugar. A partir d’aqui

i durant unes quantes sessions ens posem a jugar amb les pi-
lotes que les convertim en uns personatges, els hi donem veu
i representem histories improvisadament i conjuntament. Esta
molt oberta i espontania, “esta jugant”, inventant i creant. Du-
rant aquestes sessions, en alguns moments I’Anna parla d’ella,
de com se sent, explica vivéncies que ha tingut a I'escola o a
casa, en definitiva parla de les seves emocions, cosa que al
principi era impensable que pogués passar. Cal recordar que
només parlava d’accions.

Quan s’acaben les histories amb les pilotes, no torna als temes
seguritzadors i crea un personatge amb cartré i el pinta, men-
tre jo en faig un altre. Juguem juntes amb els dos personatges
interpretant-los i creant escenes, es diverteix molt, seguint
la linia del joc amb les pilotes. Es dedica una sessi6 per fer
la tapa del cap fig 8. Es important el treball que li suposa fer
aquesta tapa, quelcom passa amb aquest fer, una tapa que
té com a funcid obrir i tancar I'interior del personatge. S‘agafa
el temps, fins que ho aconsegueix. Quan ho aconsegueix, a
dins hi posa el meu personatge, i finalment crea una historia
amb els dos fig 9. En aguest moment incorpora un personatge
en l'altre quan aquests ja estan separats. El personatge que
vola I'Estel, té la casa a dins el personatge Josep perque pu-
gui caminar, diu I'Anna. Esta molt més espontania, juga, es
diverteix i crea.

(fig. 9)



(fig. 9)

Segurament esta incorporant alguna cosa de les sessions. La
relacié amb l'artterapeuta, aquest crear plegades, tenint el seu
propi temps i llibertat, li ha permes sobretot obrir un tancament
emocional que tenia i experimentar des de les seves propies
capacitats, sense imposar-se, d'entrada, res concret a aconse-
guir. Com diu Miquel Izuel: és de la vivencia integradora d‘allo
emocional que se’n deriven una serie d’efectes fonamentals per
a la persona com soén els psicoterapéutics, els educatius, el des-
envolupament del potencial huma i la inclusié social.

Una distancia suficientment bona en I'acompanyament, acos-
tar-se i/o separar-se, els llargs silencis que ella anava omplint
de contingut propi, les projeccions en les produccions i les
seves transformacions, li han donat la possibilitat de crear un
espai intern relacionat amb el nostre vincle i amb la realitat
simbolitzada de la produccié artterapéutica.

Amb la reunié amb la mare, explica que veu a I’Anna més in-
dependent, potser en podriem dir que és més autonoma. La
mare comenta que vol fer coses sola com anar a I'escola (sola
o0 amb amics), que la veu contenta, que no s’enfada tant amb
els deures, o sigui que té més capacitat per tolerar la frustracio.

A Illtima reunié amb l’escola i la psicopedagoga, decideixen
diagnosticar-li disléxia, doncs les seves dificultats, sobretot en
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la comprensio lectora, es mantenen i per tant s’hi fa un segui-
ment proper en aquesta direccid.

Aquest treball artterapéutic ha permes canvis importants. Al-
guna cosa de la seva seguretat interna, de la confianga amb
ella mateixa, de la capacitat d’arriscar-se i posar-se en joc li
permetra fer un recorregut diferent. Tenir una relacié altra
amb el tema escolar. Més autonomia i recursos propis. Potser
ja no hi ha tanta separacio entre les seves capacitats actuals i
allo que el seu entorn espera d’ella.

S’ha necessitat practicament un any de treball artterapeutic
amb I’Anna. Com diu Winnicott: "Per dominar el que esta a
féra és precis fer coses, no solsament pensar o desitjar, i fer
coses porta temps. Jugar és fer”.

Per acabar una cita de la Frangoise Dolto: "No tenim res a
imposar als nens. En la meva opinidé hi ha una sola manera
d‘ajudar-los: essent autentics nosaltres mateixos i dient als
nens que no sabem, pero que ells han d’aprendre a saber; que
nosaltres no fabriquem el seu futur, sino que el crearan ells;
otorgant-lis el paper d’encarregar-se del seu desti exactament
com ells vulguin prendre’l”.

Alicia Expdsito Comino
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RESUMEN
“'Metodologia TEACCH: propuesta de intervencién con alum-
nos con trastorno del espectro autista al CEE Can Rigol”
En este articulo se expone la metodologia TEACCH aplicada des-
de la perspectiva de la escuela de educacion especial Can Rigol.
La experiencia empezd a ponerse en practica el curso 2011-2012
en una clase de alumnos con Trastorno del Espectro Autista
(TEA) de la etapa de primaria. Debido al éxito de la aplicacion,
este afo se ha introducido en tres clases mas. Los resultados
han sido muy satisfactorios ya que trabajando con este método
se tienen en cuenta las caracteristicas concretas de este tipo de
alumnos, concretamente se realiza compensando las limitacio-
nes que presentan en las funciones ejecutivas.
En el desarrollo del articulo se explican los cuatro componen-
tes fundamentales que se tienen que tener presentes cuando se
empieza a introducir esta metodologia con alumnos con TEA: es-
tructura fisica de la clase, horarios y agendas visuales, sistemas
de trabajo y estructura e informacién visual.

INTRODUCCIO

Des de fa un temps ha aparegut una proliferacié de recerques
referides als Trastorns de I'Espectre Autista (TEA), que ha in-
fluit en els criteris i la categoria diagnostica. No obstant aixo,
els professionals que treballem dia a dia a les aules manquem
d'estrategies clares, practiques i suficientment eficaces.

La metodologia TEACCH ha estat posada en practica en altres
paisos des de fa anys, i té una evidéncia cientifica que garan-
teix I'éxit en la millora de I'educacié i la qualitat de vida de les
persones amb TEA.

Per qué funciona? Quan parlem de persones amb aquest tipus de
trastorn, hem de saber que presenten dificultats en les funcions
executives. Qualsevol persona aconsegueix un funcionament au-
tonom en la vida diaria gracies a una serie de capacitats, com ara
la inhibicié de resposta, la memoria de treball verbal i no verbal,
|'autoregulacid i altres processos que ens ajuden a resoldre pro-
blemes que se'ns plantegen. Aquestes funcions estan alterades
en les persones amb TEA i, mitjangat la metodologia TEACCH,
els professionals som capacos de donar estratégies i establir me-
todes per compensar aquestes mancances.

Si anem a l'origen d’aquesta practica ens situem en 1966,

ABSTRACT
“Methodology TEACCH: proposal of intervention with chil-
dren who suffer autism spectrum disorder in the Special
Education Center Can Rigol”
In this article we explain how TEACCH methodology has been
used within the parameters of Can Rigol’s School for Special Ne-
eds. This experience started off in 2011-2012 with a group of pu-
pils with Austism Espectrum Disorder (ASD) in the first stage of
the official educational degree. After obtaining excellent results,
this methodology is going to be used with other three groups.
This success is a consequence of taking in account the particular
profile of the pupils and aiming to balance the concrete limitati-
ons that they show in their executive functionality.
In the development of this paper we explain the four essential
components that must be present in the moment of introducing
this methodology with ASD pupils: work systems, physical struc-
ture, schedules and visual structure.

Carolina del Nord, quan Eric Shopler va fundar amb el su-
port del seu govern federal la DIVISIO TEACCH (Treatment i
and Education of Autistic related communication Handicapped
Children). Amb el pas dels anys, la DIVISIO TEACCH s’ha anat
estructurant fins a convertir-se en un dels serveis clinics de
major referencia per a les persones amb TEA en Carolina del
Nord; incloent des de I'avaluacié diagnostica fins al tractament
educatiu, passant per la col-laboracié amb les families.

Al C.E.E. Can Rigol anomenem METODOLOGIA TEACCH a la
part d’intervencié educativa que al nostre centre estem apli-
cant des del curs 2011-2012, de manera experimental, i que
comenca a deixar entreveure el seu exit.

Els objectius poden variar depenent de I'alumne concret, la
seva edat i les seves capacitats, perdo malgrat les diferéncies
entre I'alumnat, trobem un objectiu comu que és I'eix verte-
brador d’aquesta metodologia: “permetre que les persones
amb TEA es desenvolupin de la manera més significati-
va, productiva i independent possible”.

El curs passat, vam comencar al nostre centre a aplicar la
metodologia amb un grup d’alumnes de |'etapa de primaria,
entre 6-9 anys, amb bons resultats. Es per aixd que aquest
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any s’esta comengant a aplicar a tres grups més de |'escola,
un altre de primaria, un d’infantil i un de secundaria.

A continuacié explicarem les diverses parts de la metodologia
des de la nostra experiéncia practica.

1. ACCEPTACIO DE LES DIFERENCIES

En educacié especial, i més concretament en la intervencié amb
I'alumnat amb TEA, les families i els professionals hem de te-
nir molt clar els destinataris presenten unes caracteristiques
permanents que no podem canviar. En el cas de I'alumnat amb
TEA hem de ser capagos d’acceptar que perceben el seu entorn
de manera diferent i que processen la informacié i els estimuls
externs de manera diferent. Més endavant concretarem.

Si aixd ho sumem a que la ciéncia encara no ens mostra que els
Trastorns de I’'Espectre Autista siguin una malaltia amb cura, es
considera molt més positiu adaptar-se a les seves estructures
mentals, per aixd els professionals no volem canviar a la per-
sona amb TEA, volem adaptar-nos a les seves caracteristiques
mentals per aconseguir que aprenguin tot el possible.

2. COMPONENTS DE LA METODOLOGIA TEACCH

La metodologia TEACCH, conforme l'apliquem al nostre cen-
tre, esta formada per diferents components que engloben el
que diem “ensenyament estructurat”. Es la nostra eina fona-
mental i ens permet tenir en compte en les nostres programa-
cions individuals les habilitats, les dificultats i els interessos de
I'alumnat al qual ens referim.

Aquest ensenyament estructurat conté quatre eixos fonamen-
tals en el nostre dia a dia: estructura fisica de I'aula, horaris i
agendes visuals, sistemes de treball i estructura i informacio
visual. A continuaci6 apareixeran exemples de com és essenci-
al tenir molt presents aquests eixos a I'hora d’intervenir.

2.1 Estructura fisica de I'aula
Aquest és el primer pas que ens van plantejar per comengar a
introduir I'ensenyament estructurat.

Per a I'alumnat amb TEA, tal i com afirmen Gary Mesibov i
Marie Howley,! I'aula pot ser un entorn caotic que els provoca
ansietat i confusié degut als freqiients problemes que tenen
per segmentar el seu entorn. Per aquest motiu molts alumnes
necessiten un entorn fisic clar i visualment organitzat.

Molt sovint els nostres alumnes necessiten identificar la finalitat
de I'espai, tenir clar qué esperem d’ells en cada espai de |'aula.
Estructurant I'espai de manera adequada els ajudem a que l'au-
la tingui sentit a I'hora que minimitzem les distraccions.

El primer que vam fer al curs 2011-2012, abans d’estructu-
rar |'espai, va ser pensar en quins aprenentatges soén els im-
portants i a quines zones es podrien assignar aquests, sense
oblidar quines sén les necessitats de I'alumnat. El resultat va
ser la divisi6 de I'aula en segments visualment clars amb I'as-
signaci6 d’activitats i/o necessitats a cada espai o zona.
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Actualment, a nivell general, les aules tenen les seglents zones:

e Zona d’atencié conjunta: En aquesta zona hi ha
tants pupitres i cadires com alumnes, que normal-
ment estan situats cara a la pissarra digital interacti-
va (si hi ha). Els alumnes han d’estar tots atents a la
mateixa hora a les explicacions del docent, pero no hi
ha cap exigéncia d’aprenentatge social entre ells (no
s’han de mirar, ni tocar, ni comunicar-se entre ells).
Les habilitats socials s6n un gran repte per a ells i no
els podem demanar que estiguin atents a una expli-
caci6 a I’'hora que estan interactuant. No vol dir que
no s’hagin de treballar perd no en aquests espai.

e Zona de treball en grup: Aquest espai esta format
per una taula gran i tantes cadires com alumnes. A
diferéncia de la zona anterior, aqui si tenim el mobiliari
preparat per la interaccié, no només han d’estar un al
costat de l'altre, si no que també tenen companys/es
enfront. L'espai pot incitar a interactuar entre ells, mi-
rar-se, estar atents al que fa l'altre, respondre a una
conducta de l'altra, etc. A més, les activitats que es
programen en aquest espai contenen una part d’habi-
litats (mirar el temps que fa i informar als companys,
saludar-se pel mati, fer joc de torns, activitats mani-
pulatives on han de compartir peces, etc).

e Zona de descans: Aquesta zona sol tenir un mata-
las, i els alumnes poden estirar-se si es planteja una
activitat de relaxacié o simplement si estan cansats
i necessiten descansar (desconnectar, dormir, esti-
rar-se, etc.).

e Zona de joc: Es l'espai de I'aula on poden tro-
bar joguines i/o objectes de diferents tipus que els
agraden. En aquest espai poden coincidir més d’un
alumne/a i també pot intervenir la persona adulta,
perqué puguin avancar en el joc o en la interaccié
entre ells.

e Zona de treball autonom: Aquest espai es disse-
nya perque la persona amb TEA aprengui a treballar
de manera autonoma. En la majoria dels casos tenen
una prestatgeria a la seva esquerra (amb la feina que
han de fer), una taula al centre (on realitzen la feina)
i un recipient a la dreta on deixar la feina acabada.
El contingut d’aquesta feina ja ha estat aprés (requi-
sit perque ho facin de manera autonoma), aixi doncs
aquest racé ens serveix per mantenir els aprenentat-
ges ja assolits.

e Zona d’ordinadors: En aquesta zona és on es troba
I'ordinador o els ordinadors que poden manipular. Pot
estar l'adult, quan es planteja alguna activitat que
requereix ordinador amb el suport del docent, o bé
I'alumne de manera autdbnoma quan poden veure vi-
deos o jugar a jocs que els agraden.
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e Zona de treball 1 a 1: En aquesta zona sol haver
una taula i dues cadires, una per al nen/a i una al-
tra per a la persona adulta que treballara amb ell/a.
Normalment és aqui on es treballen les activitats que
requereixen més suport amb continguts més abstrac-
tes. Cal apuntar que la situacié de I'adult (al costat,
enfront o darrere dependra de la tolerancia de la per-
sona amb TEA a la interaccid, tot i que pot variar i es
pot millorar en aquest aspecte).

Les zones estan separades amb mobiliari (normalment pres-
tatgeries o paravents segurs) i/o delimitades al terra amb cel
de colors, triant un color diferent per a cada espai. No totes
les zones apareixen en totes les aules, ni tampoc la quantitat
concreta de cada zona és igual, depen de les necessitats; aixi
en un aula potser només hi ha un racé de treball autonom, i
en una altra quatre, o en un aula hi ha dues zones de descans,
mentre que en la resta solament una.

Cal afegir que l'estructura fisica de l'aula que nosaltres hem
triat pel nostre centre no és la Unica possible. Aquestes deci-
sions s’han de prendre en base a les caracteristiques i les ne-
cessitats de I'alumnat, de fet entre les nostres aules existeixen
diferencies que corresponen a la diversitat de I'alumnat.

2.2 Horaris i agendes visuals

A l'inici de I'article s’indicava que les persones amb TEA tenien
alterades les funcions executives; els horaris visuals els aju-
den a compensar les dificultats d’aquest alumnat en capacitat
de previsi6 (memoria de treball no verbal). La capacitat de
previsié implica preveure el que passara en un futur, des del
més immediat fins el més llunya. Aixo traduit a I'aula, implica
que els alumnes puguin anticipar quines activitats faran du-
rant el dia, quina activitat va primer, quina després, quantes
faran, etc. La deficiéncia en aquesta capacitat es pot observar
en l'alumnat realitzant diferents manifestacions conductuals,
romandre constantment passiu, expressar angoixa mitjangant
conductes no adequades, etc.

Amb els horaris visuals compensem aquestes dificultats, i els
alumnes guanyen en autonomia i redueixen les angoixes, ja
que amb sistemes visuals poden comprendre el que s’espera
d’ells, és a dir, saben quines activitats han de fer i en quin
ordre.

Els professionals que treballem amb alumnat amb TEA a Can
Rigol, concretament els tutors i les tutores, ens encarreguem
d’elaborar els horaris, sempre comptant amb el suport del per-
sonal d'audicié i llenguatge. Es poden elaborar diferents tipus
d’'horaris, sempre atenent a les caracteristiques de l'infant. A
continuacié es descriuen els criteris per I’'elaboracio:

e Nivell de representacié de I'alumne: segons el
qual els elements visuals que fem servir sén (de me-
nor a major grau de representacié) objecte real o
part d'objecte, fotografia d’objecte real, pictograma/
dibuix, i la paraula escrita (aquesta ultima sempre

que hi hagi comprensié a banda de descodificacio).

e Percepcid visual i motricitat fina: aquestes ca-
racteristiques determinaran la grandaria del suport
visual, i si calen adaptacions perqué l'alumne/a el
pugui manipular (enganxar-ho en base de cartré per
exemple). Cal dir que normalment la percepcié visual
i el desenvolupament motriu no presenta diferéncies
entre una persona amb TEA i una persona neurotipi-
ca. No obstant aix6 ens podem trobar amb alumnat
que presenta trastorns associats.

e Nivell cognitiu: el nivell cognitiu de I'alumne ens
ajudara a saber el nombre d’activitats que se li po-
den senyalitzar. Tenim infants que simplement poden
comprendre “ara fem aix0” i “després aixd” (només
dues activitats senyalitzades) i infants que poden te-
nir un horari planificat per tot el dia.

El fet que tinguin un horari establert no vol dir que I'alumne
no pugui triar cap de les activitats. Es per aixd que I'alumnat
que té aquesta capacitat o la pot aprendre, troba senyalitza-
des en el seu horari estones de temps lliure, on amb ajuda de
suport visual tria I'activitat que vol fer (jugar descansar, veure
un video,etc.)

Per ultim, cal apuntar que els horaris sén una eina fonamental
per treballar la millora conductual. Sabem que I'alumnat amb
TEA presenta uns patrons i interessos repetitius, i molts cops
demanen fer de manera repetida la mateixa activitat. El fet
de poder col-locar-li de manera visual al seu horari allo que
volen després de les activitats que el mestre proposa, els déna
tranquil-litat, ja que poden veure que si ho podran fer i en
quin moment (després de llengua, per exemple). Les consig-
nes simplement orals com “podras veure un video després de
la fitxa” no els dona la certesa.

2.3. Sistemes de treball

Des d'edats ben primerenques s'afavoreix l'autonomia de
I'alumnat buscant i ajudant a que desenvolupin habilitats or-
ganitzatives. Els alumnes de qualsevol edat necessiten desen-
volupar habits de treball i d'estudi i la capacitat per desenvolu-
par-se de manera autonoma dins I'aula. Els alumnes amb TEA
presenten dificultats en aquest ambit causats per una manca
d'habilitats organitzatives, de seguiment de sequéncies i de
segmentacié de la tasca. Sovint presenten una percepcié de
I'activitat confusa i interminable (sense fi), a més es carac-
teritzen per tenir patrons de comportament, interessos o ac-
tivitats restringides i repetitives, aixi doncs ens trobem amb
greus dificultats quan s'han d'enfrontar a una tasca que de-
semboquen en conductes disruptives, frustracions, conductes
passives, etc.

De la mateixa manera que els horaris o agendes visuals, els
sistemes de treball sén una forma d'organitzacié dins I'aula. Es
tracta d'una estratégia que ajuda als alumnes a saber el que
s'espera d'ells/es en cada activitat i els permet organitzar-se
de manera sistematica i poder acabar les seves tasques de



manera autonoma. Es a dir, és una forma efectiva d'organitzar
les activitats individuals que proporciona a I'alumnat estrate-
gies per comprendre conceptes relacionats amb |'activitat (per
exemple el fi de la tasca).

Els sistemes de treball s6n una manera sistematica i visual
que permet que l'alumne amb TEA sigui capag de deduir, per
la informacié visual, les segiients qiiestions:

- Quina feina he de fer?

- Quant treball he de fer?

- Com se que estic avangant?

- Com se quan hauré acabat?

- Queé he de fer amb la feina acabada?
- Qué faré a continuacié?

Existeixen diferents sistemes de treball depenent del nivell
cognitiu de l'alumne. Tenint en compte que a les aules es-
pecifiques d'autisme del nostre centre els alumnes tenen as-
sociat una discapacitat intel-lectual, a Can Rigol fem Us del
sistema de treball més senzill: d'esquerra a dreta. L'alumne
té a I'esquerra de la taula les activitats que ha de dur a terme
organitzades en diferents safates de treball (una sobre I'altra),
agafa la safata corresponent fa |'activitat i quan acaba deixa
la safata a la dreta de la taula en una caixa senyalada amb el
pictograma “acabat”. Aixi repetidament fins que ha finalitzat
totes les safates. Las tasques presentades son predictibles, és
a dir, I'infant sap en tot moment el qué ha de fer, i marquen de
manera visual i intuitiva el final de la tasca. A més, I'alumne
és conscient de quan ha acabat totes les safates d’activitats de
la zona de treball autdonom, ja que no queden més safates a la
banda esquerra, totes estan a la capsa d’acabat. La compren-
sid del concepte “acabat” és de vital importancia ja que aporta
la sensaci6 de finalitzat oferint un procés amb més significat
que redueix, aixi, 'ansietat.

Tot i que el sistema de treball d’esquerra a dreta és el més
utilitzat a I'escola, en alumnes que han evolucionat favorable-
ment i que, per tant, aquests sistemes ja son massa senzills,
se'ls esta introduint sistemes de treball per emparellament,
és a dir codificats per colors, niumeros, formes, etc. Es un
sistema de treball més complex que implica més processos
cognitius com |'associacié per codis.

La metodologia TEACCH ha causat gran impacte a |'escola i al-
tres mestres que no tenen aules amb autisme han volgut fer-
ne Us. Es el cas d’'un mestre que té un alumne amb autisme de
mig/alt funcionament i que establira les pautes que implica la
metodologia. Entre elles el racé de treball autonom. En aquest
cas s'utilitzara un sistema de treball escrit ja que I'alumne
compren amb facilitat la paraula escrita. Aquest sistema és
més sofisticat i implica processos cognitius més sofisticats.

En definitiva, mirar I'horari i dur a terme el sistema de treball
son dues activitats que van unides i que afavoreixen |'autono-
mia de I'alumne i aporten flexibilitat. Aquestes dues rutines sén
estratégies compensatories de les dificultats per organitzar-se,
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per anticipar, seqUenciar, per saber que s’espera d’ells, per pre-
veure el fi de la tasca, i la capacitat per resoldre problemes.

2.4. Estructura i informacié visual

Abans d’entrar en matéria, recordem de nou les grans limi-
tacions que les persones diagnosticades amb TEA presenten
en les funcions executives, en aquest apartat ens referim a la
memoria de treball, que és el procés de retenir una nova in-
formacié a I'hora que recuperem coneixement i procediments
anteriors per aplicar-los a la nova informacid. Hi ha dos tipus
de memoria de treball la memoria de treball no verbal i la
memoria de treball verbal. El primer es refereix a les imatges
visuals del passat que utilitzem a la nostra ment per tal de
guiar-nos en dia a dia. Segons Barkley és “I'ull de la ment”.
El segon és la parla autodirigida, és a dir parlar-nos a nosal-
tres mateixos per tal d’autoregular les nostres accions, segons
Barkley “la veu de la ment”. Tenint en compte la gran afectacié
en aquestes funcions podem entendre que els i les alumnes
amb Trastorn de I'Espectre Autista son pensadors visuals, aixo
vol dir que necessiten que la informacio6 es presenti de manera
visual i seqliencial, ja que aixi és més facil de comprendre
que no pas si els la presentem de manera auditiva i temporal.
Com a conseqiiéncia de les grans limitacions en la memoria
de treball podem entendre que requereixen |I'Us d’instruccions
visuals, explicades a continuacid, pel funcionament en el seu
dia a dia.

Aixi doncs, l'estructuracié visual s’utilitza per organitzar, cla-
rificar i diferenciar les tasques i activitats que els presentem.
A través d’aquesta informacié potenciem una série d’objectius
molt necessaris per proporcionar al nostre alumnat una estruc-
turacié i comprensié del seu entorn: proporcionar un significat
a les tasques que realitzen, millorar la independéncia de I'alum-
ne, ja que els suports visuals funcionen a mode de recordatori
permanent que els permet actuar de manera autonoma, per
exemple els passos a seguir per vestir-se, rentar-se les dents,
dutxar-se, parar taula, etc, afavorir la comprensié de les expec-
tatives que tenim dipositades en I'alumne: que és el que ha de
fer i quan, reduir problemes de conducta, ja sigui agressiva o
passiva, i millorar la competéncia social, donant claus per saber
com interactuar amb la resta: que ha de fer o dir.

A mode d’exemple per tal que quedi prou clar com utilitzem
les instruccions visuals, a continuacié s’exposa un cas amb
els seus passos: |'activitat de rentar dents. La seqiiencia és
la seglient: posar pasta en el raspall, obrir aixeta, mullar el
raspall, rentar dents, esbandir boca, mullar el raspall i eixugar
la boca. Tots aquests passos estan fets amb pictogrames, pero
com ja s’ha explicat anteriorment depén del nivell de I'alumne
presentarem la informacié d'una manera o d’una altra. A més,
les instruccions poden ser molt diverses en funci6 dels passo
que posem, és a dir, potser un alumne només necessita tres
passos de la seqliiéncia de rentar dents (posar pasta, rentar
dents i eixugar-se, per exemple), perod potser algu altre ne-
cessita tots els passos, ja que si ens oblidem algun pas per
posar-li pot ser que es quedi aturat sense saber el que ha de
fer perque no ho té senyalitzat en les instruccions visuals.
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Per tal d’assegurar-nos que la informacié arribi correctament als
nostres alumnes hem de treballar tres eixos molt importants:

e Claredat visual: aquest fa referencia a com presen-
tem el material per atraure I'atencié de I'alumne de
manera que es centri en el qué és més rellevant i
en el que ens interessa; es poden utilitzar diferents
estratégies com colors, ressaltar la informacié més
important amb una mida més gran de la imatge, lle-
tra o objecte, indicar amb una fletxa per on ha de
comengar la fitxa, etc.

e Organitzaci6 visual: la manera en qué estan orga-
nitzats els materials és molt important per I'alumnat.
Cal estructurar i organitzar la tasca que ha de fer i
I’'espai on I'ha de fer, és a dir, si esta treballant amb
construccions hem de col-locar una caixa i dins les
peces que haura d'utilitzar, no les ha de tenir totes
disperses per la taula, ja que aixo li pot crear angoi-
xa i no fara l'activitat correctament. Aixi doncs, és
interessant utilitzar capses i recipients per delimitar
la quantitat de peces que ha d'utilitzar, estructurar
|"activitat d’esquerra a dreta, delimitar I'espai en el
que ha de treballar, etc. Aixd fara que l'alumne es
centri exclusivament en alld que esta fent i I'entorn
no li crei angoixa, nerviosisme o passivitat.

e Instruccions visuals: son els passos, seqiénci-
es 0 suggeriments escrits que ofereixen a l'alumne
una informacié clara sobre com realitzar una tasca.
Aquestes instruccions poden ser de manera escrita,
instruccions grafiques amb paraules aillades, picto-
grames, fotografies reals o plantilles; si utilitzen un
tipus d'instruccié visual o un altre dependra del nivell
d’abstracci6 i simbolitzacié de I'alumne. Es pot utilit-
zar aquesta estratégies per totes les activitats que faci
I'alumne, per exemple passos per saber com rentar-se
les dents, com preparar-se un entrepa, seqiiéncies per
potenciar I'autonomia sobre com comengar a esmor-
zar tot sol o0 normes dels racons. Aquestes ultimes sén
molt important i funcionen molt bé en l'alumnat, ja
que com s’ha explicat anteriorment cada zona de I'au-
la té una manera de treballar molt concreta, aixi doncs
a través d'aquestes normes els alumnes saben en tot
moment el que han de fer. A mode d’exemple, en el
racé d'atencié conjunta tenen enganxat a sobre de la
taula unes normes amb pictogrames on s’explica que
han d’estar asseguts, mirant al mestre i quan acabin
es poden aixecar; en el moment que intentin aixe-
car-se, enlloc de verbalitzar que s’asseguin, els hem
d’assenyalar les instruccions visuals que tenen a la
taula i assegurar-nos que lI'alumne les estigui mirant.

En resum, cal adaptar totes les tasques que realitzen de ma-
nera visual per assegurar-nos que la informacié arribi tal i com
necessiten els nostres alumnes; els hem de proporcionar un
significat a les tasques que realitzen i aixi crearem un entorn

estructurat i predictible que no els creara confusi6. La Temple
Grandin, una dona amb autisme, explica en primera persona
en el seu llibre com li arriba la informacié oral, concretament
diu que ella pensa en imatges i que les paraules sén com un
segon idioma per a ella, aqui tenim un clar exemple del que
necessiten aquestes persones.

3. CONCLUSIONS

El personal docent del centre hem vist com els nostres alum-
nes han evolucionat a nivell d’autonomia, i també a nivell
d'aprenentatges. El fet de coneixer les caracteristiques dels
alumnes amb TEA i poder adaptar-nos a les seves dificultats i
potencialitats mitjangant la metodologia TEACCH ha estat una
experiéncia satisfactoria. Es important explicar, que tot i que
hi ha moltes caracteristiques comuns en I'alumnat que presen-
ta Trastorn de I'Espectre Autista, també hi ha moltes diferénci-
es entre els casos, i dins d’aquesta varietat els components de
la metodologia funcionen d’'una manera o d’una altra, i alguns
més que uns altres.

La posada en practica d'aquesta metodologia ha ajudat a que
I'alumnat comprengui els espais de l'aula i les seves funci-
ons. Els alumnes que es mostraven excessivament passius
per incomprensié, han assolit una major autonomia. També
han pogut beneficiar-se d’aixo els alumnes que es mostraven
inquiets, per incomprensié de situacions, i actualment se’ls
veu més tranquils. També ha augmentat la motivacié per les
tasques, gracies a la seva predictibilitat.

Cal tenir en compte que la intervenci6 amb aquest tipus
d’alumnat no només es redueix a aquesta metodologia, sind
que aquesta és complementaria a altres estrategies educatives.

Per nosaltres esta sent una experiéncia molt satisfactoria i
creiem que és necessari que la gent s’animi a introduir aques-
ta metodologia a les seves aules.
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RESUM
En aquest article s'exposen, de manera breu i sintetitzada, una
serie de nocions basiques al voltant d’'una nova concepcié de
I'ensenyament de les ciéncies experimentals i naturals, la qual
optimitza I'aprenentatge significatiu de I'esmentada area tant en
alumnes cecs com en alumnes sense problemes de visio, la qual
cosa suposa un factor d’interés per a la inclusié escolar, la peda-
gogia diferencial i I'ensenyanga en general.

L'ensenyament de les ciéncies naturals i experimentals, des
dels primers cursos escolars fins als nivells mitjos i superiors,
esta rebent un tractament didactic enfocat Unicament i de for-
ma exclusiva des d'una perspectiva purament visual. Com a
conseqiiéncia, aixd ha motivat principalment dos fenomens:

La pérdua d’una gran quantitat d’informacié cientifica
no visual en I'aprenentatge dels conceptes.

La presentacié de les materies de ciéncies experi-
mentals i de la natura als alumnes cecs i discapaci-
tats visuals de forma poc motivadora per a ells i que,
alhora, suposa una dificultat afegida en el seu estudi.

Aixi doncs, seria important per a tots posar en practica una
percepcié més amplia de la informacid cientifica que ens co-
munica el medi natural en el qual vivim, per la qual cosa féra
necessari posar en marxa des de I'educacié primaria i al llarg
de tota I'Ensenyanca Secundaria, un enfocament didactic mul-
tisensorial en I'ensenyament i aprenentatge de les ciencies
naturals. Vegem-ne algunes nocions que ens introdueixin en
I'esmentat métode.

La didactica Multisensorial de les Ciéncies és un meétode apli-
cable a tots els nivells académics que possibilita I’'ensenya-
ment i I'aprenentatge de les ciéncies emprant tots els sentits
d’una forma interdependent, tot donant les orientacions ade-
quades al desenvolupament i estimulacié sensorials, per tal
d’aconseguir aprenentatges significatius fonamentats en una
percepcié amplia i cientifica de I'entorn natural.

El tacte, I'cida, el gust, I'olfacte i la vista poden copsar dades
molt valuoses en el primer pas o etapa del métode cientific:
|’'observacid. A partir d’aqui, la nostra ment pot inferir hipote-
sis i mitjangant una experimentacié igualment multisensorial,

ABSTRACT
En este articulo se exponen, de manera breve y sintetizada, una
serie de nociones basicas alrededor de una nueva concepcion de
la ensefnanza de las ciencias experimentales y naturales, la cual
optimiza el aprendizaje significativo de la mencionada area tanto
en alumnos ciegos como en alumnos sin problemas de vision,
lo cual supone un factor de interés para la inclusiéon escolar, la
pedagogia diferencial y la ensefianza en general.

comprovar-les i acceptar-les o desestimar-les.

El tacte, per exemple, té un paper molt important en l'apre-
nentatge de les ciéncies de la natura en activitats tals com el
reconeixement de tipus de fulles, exploracié de models ana-
tomics tridimensionals, observacié de les parts d’una flor, re-
coneixement de minerals i roques, una més gran comprensio
dels dibuixos, grafics o il-lustracions en alt relleu colorejat,
reconeixement del tipus d’arbres que hi ha a un ecosistema,
classificacié d’un terreny (argilés o sorrenc, ...), etc. D’entra-
da podem pensar que per realitzar totes aquestes tasques, la
percepcid visual ja és suficient; perd hem de tenir en compte
que també ens sera util i d'interés percebre sempre la textura
d’alld que observem, la seva temperatura, duresa, flexibili-
tat, sensacié haptica, etc., informacié que no pot accedir a la
nostra ment pel canal visual. Aquesta és la causa per la qual
encara avui podem llegir a molts llibres de ciéncies que "els
pulmons tenen un tacte esponjos", atribut tactil que és fals
tal com es veu si es comprova amb el sentit corresponent, el
tacte; quan es realitza l'activitat practica al laboratori d’obser-
vacié d’'un pulmé de xai, es pot comprovar tactilment que el
teixit d’aquest organ és elastic, perd no esponjos encara que
visualment ho sembli.

No gens menys important és I'oida. Les dades que copsem pel
canal auditiu ens permeten de saber els tipus d’ocells, insectes
i alguns altres animals que viuen en un ecosistema, car son
facilment observables per I'oida mitjancant el cant o so que
emeten. També es pot determinar el pH d’una substancia, ja
que els acids produeixen efervescéncia perfectament audible
en entrar en contacte amb productes com el Zn, per exemple.
També el comportament de les ones sonores és perfectament
observable a través de les oides. Existeixen també certes re-
lacions entre els sons que escoltem a la natura en despertar
el dia i I'estat del temps meteorologic que predominara en
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aquesta jornada, la qual cosa ens permet de fer-nos una idea
de les condicions climatiques del dia sense necessitat d'acos-
tar-nos a una finestra o fins i tot, en moltes ocasions amb
anterioritat al moment que es fan visualment perceptibles.

Hauriem de fer una mencié especial a la importancia que té
I'audio en I'aprenentatge de les ciéncies de la natura i expe-
rimentals per part de nens cecs i deficients visuals, pero seria
massa extens i motiu d’un altre article. Pero voldria apuntar
que en una investigaciéo per mi realitzada a la Universitat de
Barcelona sobre aquest tema, s’han obtingut una série de con-
clusions que demostren que la utilitzacié de I'audio com a re-
curs didactic obté en els nens cecs i deficients visuals uns re-
sultats positius en |'aprenentatge de les ciéncies naturals, tant
pel que fa referéncia a coneixements o conceptes, com amb el
que té a veure amb procediments, actituds i valors. Si tenim en
compte que l'audio suposa un 50% de tot audiovisual, podem
afirmar que aquests resultats es poden extrapolar a alumnes
sense problemes de visié. El fet de no donar la deguda impor-
tancia a aquest 50% d’informacié auditiva, és la causa per la
qual en molts documentals audiovisuals es pot estar mostrant
en imatge un rossinyol, per exemple, i estar oferint de manera
simultania com ambient sonor el cant d'un pardal, posem per
cas. Aix0 produeix una contradiccié d’informacions que falsegen
i dificulten l'auténtic aprenentatge significatiu de la matéria.

Perd si desitgeu emprar a l'escola o a la familia recursos didac-
tics multisensorials on aquests aspectes auditius i descriptius
estiguin ben acurats, podeu descarregar-vos els que us ofe-
rim des d’un nou lloc web que molt aviat posarem en marxa.
No deixeu de visitar-los. Els Recursos Didactics Multisensorials
(rdm.) sén, com el seu nom indica, unes eines educatives ba-
sades en la Didactica Multisensorial de les Ciéncies, per la qual
cosa suposen innovacio, inclusid i transdisciplinarietat. Es a
dir, contribueixen a la inclusié académica de I'alumnat amb ce-
guesa o discapacitat visual a qualsevol nivell curricular, alhora
que esdevenen una nova manera d’aprendre ciéncies a través
de tots els sentits per a tots els alumnes en general, idea que
es pot extrapolar a d'altres disciplines.

Per la seva part, |'olfacte ens facilita informacié sobre la humitat
existent en un ecosistema i totes les conseqtiéncies que d’aques-
ta dada es deriven; ens serveix també en el reconeixement de
plantes aromatiques i medicinals, en la discriminacié de substan-
cies quimiques prenent les precaucions pertinents, etc.

El gust també ens pot ser util en el reconeixement de mine-
rals, en aspectes relacionats amb la dietética, entre d’altres
exemples.

El fet que diversos sentits ens proporcionin informacié valida
al voltant d’'una mateixa activitat, com hem vist en aquest
cas, significa que els canals sensorials no han de funcionar de
forma independent i descoordinada, sind tot el contrari: amb
una interdependencia total.

Es suficientment coneguda la funcié que realitza el sentit de

la vista en I'aprenentatge de les ciéncies experimentals i de
la natura, per la qual cosa no és necessari referir-se a aquest
aspecte. No obstant aix0, s’ha d’apuntar que en el cas d'alum-
nes de baixa visid, és a dir, que tenen una resta de visié que
poden aprofitar, és totalment necessari que emprin de forma
adequada aquesta resta visual, per la qual cosa s’hauran de
seguir en tot moment les prescripcions dels professionals es-
pecialistes en el tema.

En el cas que hagim de treballar amb alumnes cecs totals
activitats de ciéncies que Unicament i de forma exclusiva pu-
guin ser percebudes a través del canal visual, cosa que ocorre
la minoria de vegades (observacié microscopica, posem per
cas), sera molt util el treball en equips, de manera que el nen
cec estigui amb altres alumnes vidents si estudia a la moda-
litat d'integraci6 educativa, o amb altres nois amb resta visu-
al aprofitable si estudia en la modalitat d’educacié especifica,
amb la finalitat que els alumnes amb percepcié visual puguin
explicar als alumnes cecs totals, allo que estan veient. S’ha
de considerar també, que els estudiants cecs totals podran
ajudar als seus companys en d‘altres activitats que no siguin
purament visuals. Aix0, afavoreix la cohesid intragrupal i de-
senvolupa les actituds i valors d’ajuda mutua.

De tot el que s’ha expressat fins ara, es pot deduir que els
recursos didactics multisensorials poden ser manipulatius o
virtuals. A l'actualitat, pero, sén aquests darrers els que re-
quereixen d’'un major esforg dels professionals en el seu dis-
seny pedagogic, ja que s’esta caient novament en el parany
de prioritzar la percepcié visual en les noves tecnologies. Vull
remarcar en aquest sentit, que els recursos didactics digitals o
en xarxa han de ser també multisensorials si volem que siguin
més inclusius i més enriquidors per a tothom. Imatge i so de
qualitat sén factors digitalitzables que, seguint uns criteris fo-
namentats en un disseny pedagogic adequat, han d’estar pre-
sents en tot recurs didactic multisensorial. S6n també de gran
interes cara al futur, aquells recursos didactics que combinen
manipulacié amb virtualitat: per exemple, un audiovisual en
xarxa que pot ser seguit amb un quadern de lamines en re-
lleu i color que continguin text escrit en Sistema Braille i tinta
convencional.

CONCLUSIO

Aixi doncs, després d’aquesta breu exposici6 del que seria una
didactica multisensorial de les ciencies experimentals i de la
natura, tema en el qual evidentment es podria aprofundir molt
més, podriem concloure, i d’acord amb els resultats de la in-
vestigacié abans esmentada, afirmant que:

la didactica multisensorial de les ciéncies produeix un apre-
nentatge significatiu més complet de la matéria i en constar
d’estratégies que son valides tant per a alumnes cecs i disca-
pacitats visuals com per a alumnes sense problemes greus de
visio, la didactica multisensorial ofereix camins de gran interés
per a la inclusid escolar dels invidents, aixi com també, per a
les escoles especifiques d’alumnes cecs i discapacitats visuals
i en general, per a I'ensenyament de les ciéncies, car ens en-



riqueix a tots pel fet de no haver-nos de limitar a l'utilitzacio
d’un sol sentit i en no permetre’ns que caiguem en el parany
de la predominancga visual. A més, la didactica multisensorial
pot ajudar-nos a convertir-nos en persones molt més recepti-
ves, a tenir una millor sintonia amb el nostre medi ambient i
amb els altres; per tant, emprant metodes d’aquest estil, que
hi podem perdre?
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RESUMEN
“Proyecto de establecimiento de ‘medidas educativas
alternativas’ a la privacion de la asistencia del alumnado
al instituto en caso de expediente disciplinario”
El objetivo de este articulo es dar a conocer el proyecto sobre
medidas educativas alternativas. Este proyecto piloto, recién
iniciado en la ciudad de Cornella de Llobregat, surge a raiz
del trabajo en red desde los diferentes servicios educativos
y sociales de la zona. El proyecto pretende ofrecer medidas
distintas de la via disciplinaria para aquel alumnado que,
debido a determinadas condiciones personales y sociales, la
expulsion disciplinar entendida como la exclusion del centro
hacia el domicilio familiar, no pueda estar debidamente
acompafiada y por tanto se valore como un factor de riesgo.
Esta medida se ofrece cuando se han agotado los recursos
educativos y la Unica alternativa desde el centro de secundaria
es la expulsion. Todo el proceso se gesta, trabaja y desarrolla
a partir de una comision de profesionales. Esta comision sigue
un protocolo de deteccion, valoracion de la medida educativa
alternativa y derivacion al servicio escogido, de forma muy
exhaustiva. Los servicios son entidades colaboradoras de la
ciudad, con las que se contacta y en las que hay un adulto
voluntario para acoger y acompafiar al adolescente durante el
periodo que corresponda a la medida.

INTRODUCCIO

Contextualitzacio legal i educativa

La Llei 14/2010 de 27 de maig dels drets i les oportunitats en la
infancia i adolescéncia marca la necessitat d’actuar des de les di-
ferents administracions, especialment en els ambits d’educacio,
salut, serveis socials i cossos de seguretat, de forma coordinada
i integral, per tal d’elaborar projectes que facilitin la promocid,
prevencio, atencié i proteccio de la infancia i adolescéncia.

L'aplicacié de la NOFC (normes de funcionament i organitzacié
del centre) pot comportar que algun procés disciplinari acabi
amb la mesura de privacié de I'assisténcia temporal de I'alum-
nat al centre, com a resultat final. Aquesta mesura a vegades
pot ser efectiva perd sovint genera en els professionals un sen-
timent contradictori ja que, alld que és convenient des del punt
de vista disciplinari, pot tenir conseqliéncies per a l'alumne/a
que el portin a situacions no desitjades i a un cami cap a I'ex-
clusié i la marginalitat de dificil retorn. Sobretot quan per les
condicions de la familia de I'alumnat expulsat, aquesta no pot
assumir i acompanyar l'adolescent en aquesta situacio, la me-
sura s’evidencia com ineficag i, sovint, fins i tot contraproduent.

Molts cops, determinat tipus d’alumnat més fragil i amb ma-
jor risc social, a partir d'una primera expulsié del centre, pot

ABSTRACT
“Project for establishment of ‘alternative educational
measures’ to expulsion of high school students in case
of disciplinary file”
The aim of this paper is to present the project on alternative
educational measures. This pilot study,which just started
in the city of Cornella de Llobregat, is the result of the
networking of different educational and social services of the
area. The project expects to provide alternative measures
from the usual disciplinary channels. This project will apply
to the students for who, due to certain personal and social
conditions, the disciplinary expulsion, understood as the
exclusion from the center to the family home, cannot be
properly accompanied and thus is valued as a factor of risk.
This kind of measure is offered when all educative resources
are exhausted and the only alternative for the educational
center is to expel the student. The whole process is brewed
and developed by a committee of professionals who follows a
protocol of detection. This committee evaluates the educative
alternative and the chosen referral service in a very exhaustive
way. The services are collaborative entities of the city, which
can be contacted and where volunteer adult welcomes and
accompanies the teenager during the corresponding period
related to the alternative measure.

entrar en una espiral d’entrades i sortides que fan perdre el
sentit i 'objectiu de la mesura. Aquesta contradiccié es pot
fer especialment palesa en aquell alumnat que, a més de les
dificultats per respectar les normes de convivéncia, presenti
algun tipus d’absentisme al centre educatiu de forma puntual
o perllongada en el temps.

En els centres educatius, aquesta mesura disciplinaria s’adop-
ta com a darrer recurs, quan ja s’han exhaurit altres mesures
de caire més educatiu: reparacié de |'acci6 comesa, ajut en
algun aspecte o ambit a la persona ofesa, mediacié escolar,
entre altres.

Aquestes primeres mesures més educatives es caracteritzen
pel criteri reparador i per donar-se sempre dintre de I'ambit
escolar; sdn mesures a les quals I'alumnat ja esta molt avesat
ja que es prenen des de l'etapa d’infantil a les escoles. En
el moment de I'adolescéncia quan cert alumnat mostra com-
portaments de desadaptacié o disruptius contraris a la con-
vivéncia, aquestes mesures educatives sovint es consideren
insuficients per fer conscient I'alumnat de les conseqtiéncies
dels seus actes.

Aixi doncs, davant de situacions disciplinaries molt greus, als
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centres educatius, un cop esgotats els seus recursos, I'expul-
sié temporal sovint es contempla com |'Unica sortida possi-
ble. Es en aquest context que ens plantegem la necessitat
de poder oferir quelcom alternatiu a I'expulsié. Una mesura
educativa alternativa que ompli el buit que hi ha hagut fins ara
i on allo disciplinari preval, i que, en canvi, es considera que
no és el més adient per acompanyar en el procés educatiu i
personal dels adolescents.

Aquesta proposta tindra, doncs, un triple objectiu, d’'una ban-
da acomplir la funci6é sancionadora prevista per la normativa,
d’altra banda facilitar a I'alumne/a la possibilitat de la repa-
racio de la falta o faltes comeses, i, en tercer lloc, oferir a
I"alumnat I'oportunitat de ser contemplat des d’'una mirada di-
ferent, des de la que es consideren les seves circumstancies
personals i Uniques, i que sovint son les causes del seu males-
tar. S'ofereix doncs, també, la possibilitat que vegi I'adult i la
normativa des d’una altra perspectiva.

D’on neix la proposta? El treball en xarxa

A la ciutat de Cornella hi ha una llarga tradicié de treball col-
laboratiu i en xarxa entre els diferents serveis i institucions.
Aquesta col-laboracié es concreta de manera efectiva en el si
de les Comissions Socials als centres. Aquestes comissions
socials estan formades per professionals del centre educatiu
, de I'EAP de referencia i dels serveis socials i es reuneixen
de manera periodica —generalment mensual-. Una altra mos-
tra de treball interdisciplinari és el model de la XIAC (Xarxa
d'Infancia i Adolescéncia de Cornella) en el treball conjunt
dels casos d’infants i adolescents d’especial complexitat i en
que intervenen diferents serveis i professionals. Amb aquest
projecte, la XIAC encetaria una linia de treball de caire més
preventiu , abans que la situacio de I'adolescent s’hagi agreu-
jat. Es doncs dins d‘aquesta tradicié de treball en xarxa que
s‘inclou el nostre projecte, entés com a treball interdisciplinari
entre els diferents professionals que atenen l'alumne/a que
dura a terme la mesura educativa. Dins d’aquest context, amb
I'objectiu d’'acompanyar i ajudar I'alumnat de risc i el seu en-
torn, s’entén que les mesures educatives alternatives a allo
més purament disciplinari, és un cami facilitador i de benefici
per aquest alumnat i les seves families.

A partir de les reunions prévies per gestar el projecte i establir
les bases de col-laboracié entre les diferents administracions
implicades (regidories d’educaci6 i d'afers socials de I'ajunta-
ment, i departament d’educacioé ), s’inicia la fase pilot en un
institut de la zona, amb la idea de combinar I'elaboracié del
projecte amb la seva posada en practica i poder oferir després
aquest projecte a tots els centres que el vulguin implementar.
A partir de la col-laboracié entre administracions s’han d’as-
sentar també els acords respecte a un tema que suposa una
gran preocupacioé per a tots: la responsabilitat civil. Ajunta-
ment i Departament d’Educacié han de cercar el marc que
aculli aquest projecte des d’aquesta perspectiva.

LES MESURES ALTERNATIVES ARA
Descripcié del projecte
El projecte, actualment en fase pilot a I'Institut Miquel Marti

i Pol, planteja una intervencié des de dins cap a fora del cen-
tre educatiu ja que s’entén que té sentit quan s’han exhaurit
altres vies dins del centre (educatives) i es continua cap al
cami de I'expulsié (fora del centre). Per altra banda, també
és de dins a fora perqué s’intentara cercar la mesura el més
relacionada possible amb I’'ambit i entorn del noi/a, entenent
que tenir-ho en compte, hagi de ser afavoridor per I'éxit de
I'acompliment de la mesura. Aixo faria referéncia a la neces-
sitat de contextualitzacié de la mesura, tant a nivell individual
—-d'acord a les necessitats de cada alumne/a-, pero alhora in-
serit en els recursos comunitaris del context més immediat.

Perfil de I'alumnat

L'alumnat candidat a aquest projecte és alumnat que, exhauri-
des les vies educatives de treball i recursos del centre, arriben
al punt de la mesura disciplinaria de I'expulsié. Quan s’arriba
a aquesta tessitura i I'expedient és evident per diferents con-
ductes, actituds etc., es valora que el fet de “excloure’l” del
centre educatiu i estar a casa no sera una mesura afavoridora,
degut a que no podra ser atés ni acompanyat en el procés
d’expulsio.

Per tant es valora la idoneitat de cercar una altra via per reparar
la falta o faltes que I'hagin dut a I'expedient, enlloc d’aplicar la
mesura sancionadora de I'expulsio .

En general, les situacions familiars sén complexes, i hi ha un
coneixement suficient de les seves caracteristiques personals i
d'aquest entorn familiar i social des dels diferents serveis (ser-
veis socials, educatius i, eventualment, de salut). Per tant, s’ha
treballat o s’esta treballant amb I'alumnat i/o les seves families
des de diferents perspectives. Aquest coneixement ens permet
ajustar millor la mesura i el seu seguiment a cada alumne/a.

Objectius

L'objectiu general del projecte és complir la mesura dis-
ciplinaria prevista per la normativa, alhora que es facilita a
l'alumne/a la possibilitat de la reparacié de la falta o faltes
comeses. No obstant, per tal que aquestes mesures prenguin
sentit i s'assoleixin I'objectiu educatiu que inicialment es plan-
teja, és fonamental adequar les mesures que s'han d’aplicar
al perfil de I'alumnat.

Perd a aquesta finalitat immediata s’hi sumen els objectius im-
plicits, els beneficis personals, afectius i socials, que s’esperen
obtenir amb la mesura.

- Reduir factors de risc
¢ Vincular a I'adolescent amb contextos vitals
e Prendre consciencia d’altres d’habits saludables
e Reduir conductes disruptives .
e Afavorir el respecte a les normes de convivencia
e Fomentar actituds de respecte cap als iguals o els adults

- Millorar la competéncia social de I'alumnat
e Posar en practica les habilitats socials (empatia i as-
sertivitat)
e Acompanyar en els processos de resolucié de problemes



- Desenvolupar valors
e Afavorir la reflexid sobre les prioritats
» Reflexionar sobre les propies actituds

- Afavorir la implicacié de la familia
e Acompanyar en el procés
e Participar de la valoracié de la mesura i les repercus-
sions a I'ambit familiar

- Millorar la convivéncia al centre educatiu
e Respectar les normes de convivencia
e Desenvolupar les habilitats socials en el context educatiu

Es important prendre consciéncia que els objectius s’han de
precisar i mesurar de forma qualitativa en funcié del que es vol
pretendre en la mesura i de I’'adolescent que tenim davant. Tal
i com cada mesura és un vestit a mida per cada noi i noia, els
objectius a plantejar estaran filats en funcio de les necessitats
individuals de cada adolescent. Si aix0 es té en compte es po-
dra valorar la realitat del procés, no només del que es desitja
com a projecte sindé del que es pretén per cada alumne/a en
concret.

El recursos

Del centre

En primer lloc, és necessaria la creacid i funcionament d'una
comissié que, juntament amb professionals externs (ser-
veis socials i EAP), plantegi la idoneitat de la proposta per a
I'alumne/a i la resposta més adequada i acurada per aquest/a
adolescent al limit de I'expulsid.

En segon lloc i quan es parla de I'alumne/a i la mesura que es
pren s’ha de filar molt prim. Aleshores és el moment de pensar
quina mesura és la que més lligara amb les caracteristiques de
I'alumne/a. També s’ha de pensar en la ubicacié, dins o fora
del centre, temporitzacié, (quant temps i dins o fora d’horari
lectiu), aixi com qui sera el referent del procés. L'acompa-
nyament haura de ser estret i de comunicacié. Per una ban-
da s’haura de tenir en compte, quan parlem d'una mesura
aplicada fora del centre, la capacitat d’acolliment de I'entitat
dels joves que arriben amb la seva idiosincrasia personal i per
altra I'elecci6 del referent que acompanyara a I'alumne/a cap
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aquest espai i en fara el seguiment del procés.

De I’entorn

En el moment de valorar les entitats col-laboradores cal pen-
sar en quin sera I'ambit més adequat pel noi/a i la mesura. Aixi
doncs dins del ventall de possibilitats, per tal de fer una bona
elecci6 de I'ambit i I'entitat, s’ha de pensar en quin és I'objec-
tiu, que es vol treballari quines tasques se li poden demanar.
S’ha de tenir en compte que es parteix que a l'entitat hi hagi
algu que rebi a I'adolescent, que l'aculli i I'acompanyi en el
procés educatiu i reparador.

En el projecte s’ha fet un buidat, seleccié i contacte amb di-
ferents entitats de Cornella que puguin ser candidates de
realitzar aquest treball i acompanyar els adolescents que es
considerin susceptibles d’entrar en el projecte. La comissié del
projecte esta en procés de contactar i establir vies de comu-
nicacié i espais educatius alternatius amb altres entitats de
la ciutat. La previsio és anar fent més contactes i ampliant el
ventall d’entitats de diferents ambits: esportiu, cultural, soci-
al, educatiu... Actualment han acceptat la seva col-laboracio:
|'escola I’Areny, I'EBE (Espai de Benvinguda Educativa), la bi-
blioteca Marta Mata i la Fundaci6 el Llindar. De cadascuna de
les entitats que es van afegint al projecte se’n fa una fitxa on
es descriu: horari de disponibilitat, referent, tipus de tasques
i les dades de contacte.

El circuit

Tots els passos del procés sén importants , en el circuit de
derivacid i tenir en compte el seu ordre pot assegurar I'éxit
de la mesura (figura 1). Aixi doncs, des de la bona seleccié de
I'alumnat candidat (del qual es té un perfil aproximat), tenint
en compte les seves caracteristiques i alld que es vol treballar
amb els nois i noies, passant per la decisi6 de quina entitat
podra acollir-lo/la i quins professionals I'acompanyaran, es pot
establir un circuit senzill i rapid per tal d'aplicar la mesura.
En tot aquest procés s’ha de tenir en compte el seguiment
i I'avaluacié, no només qui el realitzara siné també el ‘com’
(instruments i eines). Per tal de fer un seguiment exhaustiu i
una avaluacio de la realitzacié i concrecié de la mesura, s’han
elaborat els diferents documents (figures 2, 3 i annex 1) que
també estan en fase d’experimentacié i revisié.
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Alumne/a
Comunicat

Entitats de —) Proposta — L'entitat
Diferents sectors del projecte Col-laboradora

Alumne/a

o]
Acompanyament I presentaCIé

A I'INS amb familia + alumne/a | —» —> De I'alumne/a a I'entitat
+Professional referent a I'INS +

Educador referent a SS

Recollir consentiment l
de la familia

T Contacte entitat

Esatablir acord del servei a fer

Desde L'IES i serveis socials

amb l'alumne/a

Final de la mesura: AVALUACIO

Seguiment de la mesura T

-~

(figura. 1)

Avaluacio i seguiment del centre
SI \[0)

L'aplicacid de la mesura ha afavorit la millora de la conducta
en l'alumne/a a l'aula

L'aplicacié de la mesura ha afavorit la millora de la conducta
en |I'alumne/a amb els iguals

L'aplicacié de la mesura ha afavorit la millora de la conducta
en |I'alumne/amb els adults

L'aplicaci6 de la mesura ha afavorit a
disminuir el nombre d'informes disciplinaris

L'aplicacié de la mesura ha afavorit el
seguiment de les normes al centre

L'aplicacié de la mesura ha afavorit la millora de les habilitats
de la relacié de l'alumne/a

L'aplicacié de la mesura ha afavorit la relacié familia/institut

Altres:

(figura. 2)
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Avaluaci6 de I'entitat

Nom de I'entitat:
Referent de I'entitat:
Nom de I'alumne:
Periodicitat:

Data inici:

Data finalitzacié:

Tasques a desenvolupar:

Es puntual a les entrades?

Assiteix regularment?

Realitza les tasques que se li recomanen?

Es mostra col-laborado/a?

Es respectuds/a amb I'adult?

Es respectuds/a amb els iguals?

Ve content/a?

Segueix les indicacions/explicacions de I'adult?

Es endregat/da i curids/sa a les tasques?

Accepta l'ajuda dels altres?

Demana ajuda quan la necessita?

Utilitza ajuda quan la necessita?

Reflexiona, quan és necessari, sobre el qué ha passat?

Altres/Observacions:

(figura. 3)
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Seguiment i avaluacié

L'acompanyament, valoracié i seguiment del procés a I'entitat
s’acompanya d’algun referent de la comissié (centre educatiu,
EAP o educador social) per poder ajudar a la vinculacié amb
I’entitat (amb la que préviament es contacta i es pacten les
tasques) i valorar el procés de forma conjunta.

En aquest treball la familia esta informada i si és possible i es
valora com a factor positiu, des de tots els ambits, se I'anima
a participar en algun aspecte del procés més enlla del con-
sentiment patern o matern. Aquest consentiment s’informa i
accepta abans de la realitzacié de la mesura. En aquest es
detalla i concreten les funcions que es proposen als adoles-
cents, la durada de la proposta i altres aspectes que puguin
ser rellevants com |I'acompanyament a I'entitat en la que es
desenvolupara la mesura alternativa educativa.

Es fonamental seguir de forma conjunta (comissié — familia -
entitat) tot el procés i valorar si a través de la mesura s’han
assolit els objectius plantejats. Des de I'entitat, es valorara la
realitzacié de les tasques concretes i |'actitud del noi/a en el
dia a dia i des del centre (a través del referent) si el fet d’apli-
car la mesura ha repercutit de forma positiva. No s’ha d’obli-
dar la familia i la valoracié de la mateixa i molt menys obviar
I’'adolescent. Ell/a és el protagonista i objectiu de la mesura i
qui ens dira realment si sabem escoltar que ha representat
per a ell/a la mesura a través de la vivéncia de I'experiéncia.

Els instruments d’avaluacié

Entenem com a instruments d’avaluacid les eines que ens per-

meten concretar com ha anat el procés.

- El document de consentiment en el que es detallen les
condicions, tasques i temporitzacié, servira com a punt
de partida. En aquest document tots els professionals i
I’'alumne signen el compromis.

- El document de valoracié que I’entitat col-laboradora fa
sobre el compliment dels compromisos del noi/a amb ells.

- Document d‘avaluacié del centre educatiu durant i des-
prés del periode de mesures.

- Document d‘autoavaluacié de I'alumne/a, que passa més
per alld qualitatiu i en funcid de les seves possibilitats. Per
tant, pot ser una devolucié oral en la que realitzi un pro-
cés de reflexid de I'experiéncia fins a una valoracié escrita
a mode de diari- en la que reflecteixi el seu dia a dia.

Es molt important recordar que la mesura és una oportunitat,
una opcio. Per tant, en el moment de I'avaluacié no s’ha d’es-
perar que l'alumnat hagi canviat amb la mesura, ni tampoc el
seu entorn. El que s’espera i desitja és que la mesura hagi ofert
I” oportunitat de canvi, perd de canvi intern en el noi i noia, que
hagi viscut satisfactoriament el procés, que hagi pogut traslla-
dar tot el seu neguit en un segon pla i hagi tingut I'espai per
vincular-se de forma sana i positiva a una altra realitat

Una nova mirada del projecte
El projecte, avanga, es gesta, es fa i desfa a mida que es viuen
les experiencies. D'aquestes viveéncies apareixen noves pre-

guntes que a vegades es resolen d'immediat i altres vegades
demanen més temps. D’algunes d’elles va sorgir la necessitat
de pensar que fer amb l'alumnat, que queda enmig, entre
un espai imaginari del que es considera “disruptiu” i del que
es considera dins d’allo “normatiu”. Aquell alumnat que va
acumulant informes perd que no es veu clar que hagi de ser
el cami I'exclusié del centre. I més encara, si s’arriba a I'ex-
pulsié, o fins i tot si es fan mesures alternatives, pensem que
quedara encara molt curs per davant i pocs recursos a I'abast.
Des de la comissid projecte es planteja la possibilitat d’establir
un procés que permeti la retirada d’aquests informes o “par-
tes”, vist que I'alumnat a vegades necessita retornar al punt
de reflexié que no es va tenir en el moment que es necessi-
tava. Per tant, se li dona la nova oportunitat de fer un esforg,
de control, de treball (en funcié del cas) amb una temporalitat
per aquesta retirada d’informes. No obstant és un procés en
gestacio i per ara estem en fase d’estudi i veient com funci-
ona i en quin grau de satisfaccié per a I'alumnat, les families
i el centre. Per tant, és fonamental pensar també en quines
condicions es pot generalitzar aquest procés i com tenir-lo en
compte dins del procés d’establiment del projecte.

LES EXPERIENCIES
La posada en marxa d’experiéncies ens permet anar redefinint
i reescrivint el projecte combinant la teoria i la practica.

La primera condicié per posar en marxa una mesura és haver
exhaurit les mesures ordinaries, i fins i tot algunes extraor-
dinaries a l'institut abans d’arribar a I'expulsid, per posar en
evidencia que els recursos organitzatius, metodologics i/o
personals no sén suficients per sostenir i acompanyar a |'ado-
lescent en un procés ordinari académic i personal.

En els dos casos que hem iniciat es proposen les mesures
després d’exhaurir diferents recursos dins del centre educatiu.

Cas 1. Es tracta d’una noia de 2n d’ESO. Té moltes faltes acu-
mulades i, a més, ha comencat a faltar alguns dies a l'institut.
La jornada académica se li fa molt llarga i hi ha algunes clas-
ses que li son molt dificils de sostenir. Primer es va realitzar
una adaptacié horaria de forma que a determinades hores es-
taria fora de I'aula amb professors/es del centre que proposa-
rien determinades tasques funcionals de la seva competéncia.
Alguns exemples d’aquestes tasques serien folrar Ilibres a la
biblioteca o ajudar al laboratori de ciéncies. Els professors fan
voluntariament aquesta tasca. També es va proposar atencid
psicopedagogica (per part de l'orientadora del centre) en una
amplia franja horaria que li permetés sostenir les hores de
classe a les que no podia fer front i li permetés tenir un re-
ferent a qui poder anar en moments de “crisi”. Amb aquesta
adaptacié horaria disminueixen molt les conductes disruptives
durant un breu periode de temps , pero finalment es veu que
no es pot sostenir amb una continuitat ni una actitud estable
i I'alumna es troba al llindar de I'expulsié. En aquell moment
es proposa la mesura educativa alternativa. En aquest cas és
I'assistencia a I'EBE (Espai de Benvinguda Educativa), els dies
que duraria I'expulsid. La presentacio es fa en una reuni6 on



hi ha la mare, la noia, el tutor, I'orientadora i la professional
de I'EAP.

La mesura és inicialment rebutjada per la noia. En aquell mo-
ment s’entén que sense desig no hi haura aprofitament i per
tant s’accepta i s’explica que no hi ha més recursos per acom-
panyar-la i que aleshores haura d’estar a I'aula com la resta de
companys . Des de la diferéncia i la novetat, les pors sorgeixen
i I'alumna decideix provar de nou estar al centre sense cap
ajuda. Finalment no pot sostenir la situacié i de propia volun-
tat accepta la mesura.

La proposta de mesura educativa alternativa és un horari in-
tensiu de dues setmanes a I'EBE (en substitucié a les dues
setmanes que hauria d’estar al domicili) en les que ajudara a
les professionals del servei a diferents tasques (des de plas-
tificar materials, fer d'acompanyant en alguna sortida, orga-
nitzar activitats, ajudar a l'alfabetitzacié d’alguns nouvinguts)
pactades i explicades préviament. En una nova reunié amb
la familia (i aquest cop també amb I’'educador), la mare signa
el consentiment.

Des del projecte s’acompanya a la noia al servei, se li explica
que s’espera d’ella i es fa el seguiment. Evidentment res d'aixo
hagués estat possible ni es podria parlar d'una experiéncia
d’'exit com la que estem descrivint sense la disponibilitat, vo-
luntat i desig d’acompanyar del servei (EBE), el qual ha mos-
trat una excel-lent predisposici6 i sensibilitat cap al verdader
objectiu del projecte: I'adolescent.

El resultat de I'experiéncia és favorable, fins al punt que en el
procés de trobar un recurs més adequat per a I'alumna es va
pactar una escolaritzacié compartida amb I'EBE, des del desig
de continuitat des d’ambdues parts, fent més sostenible I'ho-
rari académic. Dins de I’'horari escolar de la noia, dos dies a la
setmana segueix col-laborant amb I'EBE.

De tot el procés el més important ha estat veure com I'adoles-
cent ha pogut viure I'experiéncia com una satisfaccié personal;
com s’ha pogut vincular a altres adults de forma positiva, com
ha pogut ser reconeguda com ajuda i acompanyament a d’al-
tres iguals i com sobre tot manifestava el desig de la continuitat
amb la il-lusié que es podia entreveure en les entrevistes de va-
loracié i seguiment. Aquest és doncs I'éxit de la mesura, oferir
situacions d’exit, de satisfaccid i possibilitats de vinculacié des
de I'afeccié i el vincle positiu a un alumnat el qual esta avesat
a experiencies negatives de relacio i aprenentatge.

D’aquesta experiéncia destaquem la importancia del referent
a l'entitat col-laboradora, que pugui acompanyar |'adolescent
en tot el procés.

Cas 2. Es un noi de primer d’ESO. Es proposa en comissi6 una
mesura alternativa quan d’una forma accelerada acumula sufi-
cients informes per arribar rapidament a una expulsié. Inicial-
ment amb entrevistes familiars i pactes interns (a través de la
reflexié sobre el propi comportament i compromisos tutorials)
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s'intenta retenir I’'expulsié. Malgrat aix0, les situacions exter-
nes tenen molt de pes i el seu malestar es manifesta cada cop
de forma més clara a través de la conducta. Finalment es pro-
posa una mesura també quinzenal de forma compartida amb
la continuitat d'assisténcia a I'Institut. La primera franja hora-
ria assisteix a l'institut i després del pati va al menjador esco-
lar del centre de primaria on havia estudiat (Escola I’Areny).

Alla hi fa tasques de suport al menjador (parar la taula, ajudar
els petits amb les safates i recollir, acompanyar-los a la migdi-
ada) i tasques d'ajuda a lI'administrativa i al conserge.

Des de I'institut I'acompanya una professora. El referent a I'es-
cola és el director, que li explica les tasques que ha de fer i
que se n’espera d’ell, aixi com el reconeixement del sentit de
la mesura.

L'alumne en aquest espai mostra una actitud molt positiva. Es
mostra responsable, col-laborador i respectuds. Per tant, el
desenvolupament de la mesura és un exit. En aquest cas tam-
bé se sol-licita col-laboracid per part de la familia en I'acompa-
nyament del menor per anar a |'escola on es desenvolupava la
mesura educativa alternativa.

No obstant, a I'institut no hi ha una reaccié positiva d’aques-
ta accié6 compartida institut- escola. L'alumne no respon de
forma adequada durant la franja horaria que esta a l'institut.
Esta pendent del moment de marxar i no és conscient de la
continuitat de la mesura dins d’aquest horari partit. Considera
la mesura un privilegi que li permet marxar del centre i no una
oportunitat de millora.

D’aquesta experiéncia, la comissié que valora la mesura i el
projecte, extreu com a reflexié que és preferible que quan la
mesura és alternativa a I’expulsio, no es faci en horari com-
binat, siné en dies diferents o de manera compactada, ja que
I'alumne veu més clarament que esta fora de l'institut i no
distorsiona el ritme del centre.

Malgrat aquest punt, en l'avaluacié final de l'experiéncia el
jove reconeix que a través de la vivencia de la mesura ha
mobilitzat certs aspectes d’ell mateix. Manifesta haver viscut
I’'experiéncia d’ordre i d’ajuda als altres com a forma positiva i
que aquest ordre I'ha traslladat a aspectes externs de la seva
vida diaria. També explica com ha pogut parlar amb altres
adults escoltant i intentant prendre consciéncia de les seves
reflexions. En aquest cas el rol del centre com en |'anterior
ha estat primordial. De nou la predisposicid i el creure en la
necessitat de |I'adolescent a través dels objectius del projecte
han fet possible un desenvolupament d’exit.

REFLEXIONS FINALS

A tenir en compte

Quan parlem d’exit de les experiéncies no parlem d’assolir tots
els objectius dels dos nivells del projecte. De fet, especialment
en el segon cas, la continuitat a l'institut després de la mesura
ha sofert pocs canvis. L'exit es reflecteix en el viure, mobilit-
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zar i oferir noves experiéncies positives i evocables de forma
satisfactoria per I'adolescent de forma que formin part del seu
bagatge personal i serveixin en el seu desenvolupament perso-
nal com a punt de reflexi6 final... o de partida. L'exit és haver-li
pogut oferir un lloc i evitar que lI'alumne estigués al carrer .
L'éxit és haver-li pogut mostrar a I'alumne/a que el nostre desig
no és la sancio, sin6 donar-li eines per a la reflexié.

En el desenvolupament del projecte s’ha de tenir en compte
on s’ubica la intervencié. Aquesta neix del centre educatiu i es
trasllada a I'entitat col-laboradora pero sense desvincular-se.

No s’entén el projecte com una mesura aillada sin6 en procés
d‘inclusié en la cultura de centre. L'equip docent n’ha de tenir
coneixement i poder ser public i particip en la construccié del
projecte. No s’hauria d’oblidar que tothom té alguna cosa a dir
com a part de la comunitat educativa ja que a més, el projec-
te formara part de la NOFC.

Per altra banda, és important assenyalar que cal molt rigor en
tota la definicié dels passos que conformen el procés i dels
elements que composen el projecte:

- La creacidé d’una comissié dins el centre per al seguiment
del projecte.

- La seleccié acurada de les entitats, la definicié de les tas-
ques a fer i les persones que acompanyaran en el procés
que han de ser totalment voluntaries en el projecte-.

ANNEX 1

- La participacié dels diferents serveis en el procés (educa-
tius i socials).

- La necessaria vinculacié des de les tutories i equips docents.

- Laimplicacié de les families.

- Lanticipacié i definici6 clara de la durabilitat de la mesura
i la possible repeticid o no de la mateixa o altra mesura.

A més, cal no oblidar mai el desig de I'adolescent de partici-
par, de viure la mesura com una opcié i una motivacié cap al
canvi, vinculacié, reconstruccié de vivencies. Sempre tenint
present que cada oportunitat sera diferent per cada noi i noia
que visqui aquesta experiéncia.

Finalment, tot i que el projecte respon a una realitat discipli-
naria dels centres de secundaria, volem insistir que el projecte
de mesures educatives alternatives a I'expulsié no té una mi-
rada correctora o correctiva de I'alumnat siné una visi6 amplia
d’oportunitats per oferir a I'adolescent i als que I'acompanyen
una via educativa diferent.

[1] Nota:

Comissi6 del projecte: Carme Ibafiez i Eduardo Diaz, Educadors socials, Barri
Riera Centre. Teresa Edo, Técnica d’educacié, Ajuntament de Cornella. Eugenio
Diaz, Coordinador XIAC. Anna Farré, Assessora psicopedagogica EAP. Agueda

Redondo, Orientadora, Institut Miquel Marti i Pol.

Correspondéncia amb l'autora: Agueda Redondo.

E-mail: aguedaredondo@gmail.com

Consentiment a la proposta de mesures educatives alternatives

Avaluada la situacié académica i personal de I'alumne/a......
i I'EAP veuen necessari replantejar la situacid escolar de I'alumne/a per millorar la convivencia i I'aprofitament académic.
Considerada la situacié personal i familiar es veu la possibilitat d'oferir a I'alumne/a mesures educatives alternatives que
afavoreixin un periode de reflexié fora de I'activitat academica habitual.

Es crea una comissio formada per:

Tutor:

Representant de I'equip directiu:
Psicopedagoga del Centre / EAP:
Educador social de serveis socials:
Altres:

I es planteja I'estada a temps parcial en horari (...) amb I'entitat (...), per a realitzar tasques substitutories en (...)

durada (segons objectius, cas, tipus de tasca i horari).

S’informa la familia i I'alumne/a del caracter especial de la proposta, aixi com de la necessitat de compliment dels reque-
riments que se li facin des de I'entitat (horaris, assisténcia, comportament) i de col-laboracié en alldo que se’ls sol-liciti.

La familia manifesta el seu consentiment a la proposta, la qual cosa es signa en aquest document.
L'alumna/e accepta la proposta amb el compromis de complir les normes que requereixin la mesura i fer el seguiment

i compareixences a l'institut en les hores i dies que se l'indiqui.
participar en el seguiment tant de |'activitat alternativa com de I'horari i activitats de l'institut.

Per part de la familia

L'alumna/e

............ , en situacié d’expedient disciplinari, I'equip docent

Per part del centre educatiu

Educador /a de serveis socials

Es compromet a millorar la convivéncia al centre i a
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UN MODEL D'ESCOLA

PER A TOTHOM

La Plataforma Ciutadana per una Esco-
la Inclusiva a Catalunya és un escenari
comu en el qual un conjunt d’entitats i
de persones cooperem juntes amb la fi-
nalitat de promoure a Catalunya un en-
senyament public i concertat inclusiu, i
de qualitat per a tothom, que sigui tam-
bé una realitat pels alumnes amb disca-
pacitat independentment de la tipologia
de la seva discapacitat i del seu grau
d'afectacié.

Es un espai de cooperacié voluntaria que
deliberadament no té estatuts ni estruc-
tura juridica i legal. No té infraestructura
propia ni presta serveis.

La composicio de la Plataforma és deli-
beradament heterogénia com un factor
que aporta una major riquesa de pers-
pectives tant d’analisi com de propostes
d'accid.

° Entitats i persones a
titol individual

e Integra el saber viven-
cial i el saber técnic

e Som membres de la
Plataforma: pares i
mares d’alumnes amb
i sense discapacitat,
professorat de totes
les etapes de l'ense-
nyament obligatori,
entitats del mon de la
pedagogia i de la dis-
capacitat, AMPAs d’es-
coles i d'instituts d’en-
senyament ordinari,
persones expertes en el
tema de la inclusié, for-
madors de formadors.

La Plataforma se centra en I'etapa

d’educacié infantil i basica obligatoria
(primaria i ESO) perqué escoles i ins-
tituts esdevenen un espai socialitzador
de maxima importancia i, per tant, el fet
que l'ensenyament sigui o no inclusiu
condicionara de manera fonamental el
paper de la persona jove i adulta amb
discapacitat en la societat. De la matei-
Xa manera que condicionara l'actitud de
les persones sense discapacitat envers
les persones amb discapacitats.

La Plataforma es constitueix I'any 2001
perqué l'alumnat amb discapacitat és
I"4nic sector d’alumnes del qual encara
es posa en dubte si han d’accedir o no
a I'ensenyament ordinari, sobretot quan
tenen limitacions educatives importants.

La finalitat de la Plataforma és doncs
promoure a Catalunya un ensenyament
public i concertat inclusiu i de qualitat
per a tothom, que sigui també una reali-
tat pels alumnes amb discapacitat inde-
pendentment de la tipologia de la seva
discapacitat i del seu grau d’afectaci6.

Des de la Plataforma, tot el que fem sem-
pre s’ha orientat a generar una corrent
d’opinié en la ciutadania i un consens
politic a favor de l'escola inclusiva que
permeti no solament fer-la realitat, sind
consolidar-la com una fita social irrenun-
ciable. No es tracta tant d'una escola in-
clusiva sin6 d’un model d’escola. El mo-
del d’escola que volem pel nostre pais.

QUE DEFENSEM

L'Escola Inclusiva és un Dret reconegut
en diverses legislacions i normatives
i per les Nacions Unides a través de la
Convencié del Drets de les persones
amb discapacitat, que Espanya ha sig-
nat i ratificat.

L'Escola Inclusiva és un model d’escola
positiva i beneficiosa per a tothom, in-
clos els alumnes amb una discapacitat
greu i permanent. Es quelcom fonamen-
tal per reduir el fracas escolar.

PERQUE DEFENSEM L'ESCOLA IN-
CLUSIVA

Organismes, estaments i normativa in-
diquen la necessitat d’avangar cap a un
model d’escola que sigui inclusiva.

Millora I'eficiencia (relaci6 cost- eficacia)
de tot el sistema educatiu.

Els alumnes amb necessitats educatives
especials (n.e.e.) sén un estimul que pot
fomentar el desenvolupament d'un en-
torn d’aprenentatge més ric.

Hi ha una relacié directa entre escola in-
clusiva i la qualitat educativa.

Millora el clima del conjunt de la classe i
augmenta la comprensié i respecte en-
tre els alumnes.

Els recursos per facilitar I’'escola inclusi-
va ajuden també a millorar la qualitat de
I'atencié envers tots els alumnes.

ESTRATEGIA UTILITZADA

La Plataforma sempre s’ha caracteritzat
per difondre totes les accions a totes les
instancies que tenen responsabilitats o
influencia en el model d’ensenyament:
Departament d’Ensenyament, Comissi-
ons Parlamentaries, Sindic de Greuges,
Consell Escolar de Catalunya, Partits Po-
litics, Sindicats, entitats de la comunitat
educativa. I també en buscar aliances
que ampliin i multipliquin l'impacte de
les accions realitzades a favor d’una es-
cola inclusiva.
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ACCIONS REALITZADES

Totes elles responen a 2 linies d’actu-
acio: sensibilitzacié a favor de l'esco-
la inclusiva i pressié a aquells que te-
nen responsabilitat en el tema. Alguns
exemples:

La Plataforma va iniciar la seva activi-
tat amb un Manifest per una Escola In-
clusiva i campanya d’adhesions (9.000
firmes d’entitats, persones significades i
ciutadans). Altres activitats que també
hem realitzat:

e Sessions de debat, taules rodones
i reunions amb partits politics amb
representacié parlamentaria.

e Jornades per reflexionar i debatre
sobre la inclusi6é dels alumnes amb
discapacitat.

e Jornades i/o accions a favor de l'es-
cola inclusiva coorganitzades entre
diferents entitats significatives de la
comunitat educativa.

e  Full Informatiu: on s’explica la situ-
acio a nivell de curs escolar, i quins
son els objectius i accions que es
planteja la Plataforma.

e També varem realitzar un Projecte
de Divulgacié de Bones Practiques
Inclusives d’Alumnes amb Discapa-
citat. Aquest projecte va ser valorat
com a molt satisfactori i també va
integrar diferents visions (docents
d’escola ordinaria i especial, fami-
lies d’alumnes amb discapacitat,
professionals dels diferents serveis
educatius i directius de centres).
Destacar que es varen presentar 27
experiencies (20 de centres publics
i 7 de concertats) i de 12 comar-
ques catalanes i de totes les etapes
(1 escola bressol, 11 CEIP, 9 IESi 6
centres amb totes les etapes).

Des de l'experiéncia de la Plataforma,
compartim les segients reflexions res-
pecte a aspectes fonamentals per avan-
car en l'escola inclusiva:

e Laimportancia de I'equip directiu i el
claustre. La participacid i implicacio
de tot l'equip directiu i del claustre
és basic per a treballar i atendre la

diversitat. Cal potenciar la reflexid
i el treball en equip des del claus-
tre i consolidar i donar estabilitat
als claustres i als equips docents.
Destaquem també la importancia
del projecte educatiu i que aquest
ha d’estar adaptat a les necessitats
educatives del centre, aixi com ga-
rantir metodologies per l'atencié a
la diversitat.

Que existeixi un itinerari clar i pla-
nificat que inclogui I’educacié obli-
gatoria i post-obligatoria. En aquells
territoris que s’inicia un procés cap
a l'escola inclusiva, cal anar avan-
cant. No fer mai passes enrere. Sind
dona una sensaci6 de fragilitat.

Es basic assegurar la coordinacié
entre els diferents sistemes de su-
port i professionals que intervenen
amb els infants, assegurant, sobre-
tot, la coordinacié entre les etapes
de primaria i secundaria i entre els
diferents agents (professionals de
I'ambit de la psicologia, salut, edu-
cacio, serveis socials...).

Facilitar metodologies per |'atencié
a la diversitat:
e  Tutoria entre iguals.
e  Treball compartit de 2 do-
cents a l'aula.
e Treballar per racons i/o ta-
llers.
e Treballar per projectes.
e Diversificacié curricular.

Introduir metodologies per I'atencié a
la diversitat tant a la formaci6 inicial
com a la permanent del professorat.

Difondre bones practiques inclusi-
ves: sén un recurs que aporta idees,
identifica errors que caldria evitar, i
ajuden a avancar més rapidament i
millor a tot el sistema educatiu. Cre-
iem que les bones practiques son
mereixedores d’'un major reconeixe-
ment i son, a I'hora, la millor eina
per a promoure |I'avang del procés.

Reconversi6o dels centres d’educa-
cié especial en suport a I’'escola or-
dinaria ja que la majoria d’escoles
d’educacié especial compten amb

uns professionals i una experiéncia
de molts anys respecte a l'escolarit-
zacié d’alumnes amb discapacitat i
molts d’aquests centres tenen una
trajectoria contrastada de suport a
la inclusi6 .

e Facilitar als tutors d’aula i als do-
cents l'assessorament davant de-
terminats dubtes amb [‘alumnat
amb n.e.e. des de la propia Admi-
nistracid, des de centres d’educacié
especial i des d'associacions i fun-
dacions especialitzades en determi-
nades discapacitats concretes.

e Crear espais pel debat en el que
s’uneixen les diferents mirades de
la comunitat educativa (docents,
serveis educatius, families, els pro-
pis alumnes...).

e Calen recursos, pero la disponibili-
tat d’aquests no garanteix per si sol
una practica educativa inclusiva. En
aquest sentit, destaquem que tots
els recursos han d’estar planificats i
concretats, s’ha d'analitzar per que
calen, quins objectius han d’assolir
i fer una avaluacié continua perso-
nalitzada de la seva aplicacié per
garantir que s’utilitzen per a la seva
finalitat. Si no s‘avalua la seva uti-
litzacid, aquests es poden convertir
en recursos segregadors. Per tant,
s’ha de garantir que realment son
necessaris per cada un dels alum-
nes, tant en les activitats educati-
ves de caracter curricular com en
les complementaries (serveis d’aco-
llida, menjador, esbarjo i activitats
extraescolars). L'avaluaci6 ha de
permetre analitzar i implementar
accions correctores, quan calgui.

Una de les caracteristiques més des-
tacables de la Plataforma és que unim
diferents mirades de la comunitat edu-
cativa (mares, pares, docents, entitats
de I'ambit de la discapacitat...) i aix0 és
quelcom no massa habitual, perd quel-
com molt positiu. Es obvi que no existeix
una unica veritat i per tant, per avangar
en I'Escola Inclusiva a Catalunya no-
més ho podrem fer reflexionant entre
les diferents parts implicades i tenint en
compte totes les visions.
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Som en uns moments de sensacions
contradictories. D'una banda tenim una
série de normatives i documents que
ens permeten avangar en |'escola inclu-
siva i a més constatem que hi ha un con-
sens sobre la necessitat de fer-ho. Per
altra banda, estem vivint uns moments
realment molt dificils, immersos en una
greu crisi i aixd implica una reduccié de
recursos i despeses. Des de la Platafor-
ma estem d’acord amb racionalitzar els
recursos, pero aixd no vol dir reduir a
tothom per igual. Es fonamental fer una
valoracié individualitzada de cada cas.
Per altra banda, des de la Plataforma
sempre hem acceptat avangar més len-
tament, perd mai fer passes enrere en
I’Escola Inclusiva.

Estem convenguts que I'Unica manera
d’aconseguir seguir avangant en |’'Esco-
la Inclusiva i per sortir d’aquesta greu
crisis, és unir diferents energies i volun-
tats, és crear “corrent” i fer cami. Cal
retornar a I’'esséncia de les coses, el que
realment és important. Només des de la
societat civil i demostrant el poder i la
pressid de les entitats del Tercer Sector i
de la comunitat educativa aconseguirem
seguir avangant en l'escola inclusiva.

Malauradament, la realitat ens demos-
tra que cal seguir treballant i que manca
molt per assolir un Unic sistema edu-
catiu comU que compti amb tothom en
les etapes d’educacié infantil, primaria i
secundaria obligatoria. Som conscients
que la feina a favor d'una escola i una
societat inclusiva que no arraconi les
persones amb discapacitat continuara
sent una tasca necessaria.

L'escola inclusiva escolar sense excepci-
ons de tot I'alumnat en un mateix sis-
tema educatiu, dotat dels recursos es-
pecifics necessaris per donar respostes
diverses a un alumnat per naturalesa
heterogeni, és un indicador clar de la vo-
luntat de construir una societat cohesi-
onada en la diversitat, respectuosa amb
la diferéncia i que viu la seva heteroge-
neitat com una font de riquesa.

Cal una clara voluntat politica i que I'es-
cola inclusiva sigui una prioritat. Cal
marcar uns objectius, una estratégia i
avaluar com evoluciona. Volem que el
futur educatiu de les nostres escoles si-
gui un model inclusiu, on la heteroge-
neitat esdevingui el motor d’un canvi en
metodologies i un canvi en enriquiment
de recursos. Des de la Plataforma tam-
bé volem reiterar la necessitat que aug-

menti el percentatge d’inversié del PIB
en Educacid i aixi equiparar-nos als pai-
sos europeus més desenvolupats.

Aixi doncs, tal i com ja he comentat, I'edu-
cacié és un dret i com a tal ha de ser garan-
tit per a tots els infants dins d'un sistema
educatiu inclusiu, ja que suposa un benefici
per a tots els alumnes, tinguin 0 no disca-
pacitat. Una escola inclusiva forma societats
de convivéncia i de participacié; aprendre
junts contribueix a formar una societat in-
clusiva i de respecte a la diversitat.

Construir un unic sistema educatiu in-
clusiu per a tothom, en I'alumnat amb
i sense discapacitat convisquin i apren-
guin junts, és responsabilitat de tots. En
aquest sentit, evidentment volem mani-
festar el nostre compromis amb aques-
ta fita i animar a les diferents entitats i
agents de la comunitat educativa a coo-
perar i a treballar coordinadament.

Isabel Macarulla

Plataforma Ciutadana per una Escola Inclusiva
a Catalunya

Gran Via de les Corts Catalanes, 562, pral. 22

08011 - Barcelona

E-mail: imacarulla@ecom.cat
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LA CONSTRUCCION DEL CASO
EN EL TRABAJO EN RED. Teoria i practica

José Ramén Ubieto
Barcelona. UOC. 2012

En aquest segon llibre sobre el treball en
xarxa, José Ramon Ubieto aprofundeix
en la recerca iniciada en el seu primer
llibre sobre el tema: E/ trabajo en red.
Usos posibles en Educacién, Salud Men-
tal y Servicios Sociales, publicat el 2009.

En la introduccié I'autor examina el nou
paradigma de la relacié assistencial, en
el qual s'imposa el model de la re-en-
genyeria, basat en la derivacié i en pre-
guntar-se "aixo em toca a mi?". D’aqui,
passa a explicar detingudament que,
alternativament, el métode que propo-
sa el model Interxarxes es basa en "la
centralitat del cas" i en una posici6 del
professional que respondria més aviat a
la pregunta "com puc col-laborar jo en
l'atencié d'aquest cas?.

L'autor entén el cas com una construccid,
i no com un expedient o una suma d'infor-
macions, i sosté que és necessari un me-
tode per poder construir el cas. D'aquest
meétode, "contaminat per la subjectivitat"”,
en destaca tres lleis: la repeticid; I'incons-
cient, i el vincle transferencial.

El "cas Interxarxes" es construeix en les
converses "cara a cara" entre els profes-
sionals que intervenen en la seva aten-
cié, els quals formen "lI'equip del cas" i
treballen a partir d'un diagnostic inicial
en el qual es tenen en compte tant les
dades objectives (situacié econdmica, la
situacié familiar, els recursos personals
i el llag social), com alld que reflecteix
la subjectivitat de les persones i families
que atenen: les seves maneres de dir,
les seves expectatives, les seves creen-
ces i els seus desitjos. Aquests elements
son fonamentals ja que, com assenya-
la José Ramon Ubieto, un dels desco-
briments del programa Interxarxes ha
estat comprovar que és el subjecte ma-
teix qui construeix el seu cas. Per aixo,
I'important és que el cas que aleshores

es construeix en I"equip del cas" pugui
avancar respecte d'aquesta construccié
feta pel subjecte. Per a aix0, es tracta de
situar-se des d'un no saber inicial, des
d'un interrogant, que es manté actiu en
el centre de cada conversa i que permet
elaborar un saber conjunt que emmarca
una orientacié que indica la direccié de
les intervencions dels professionals.

Aquesta construccié del cas s'elabora
seguint una série de passos: contem-
plant les demandes inicials que fan les
families o els seus membres als pro-
fessionals; explicitant les hipotesis que
tenen sobre que els passa; situant les
expectatives que la familia té sobre la
solucid dels seus problemes; re-definint
el problema per part de I'equip de pro-
fessionals, és a dir, buscant la respon-
sabilitat subjectiva que hi ha en la quei-
xa; analitzant les estrategies d'actuacié
que suposa identificar les solucions que
la familia o la persona han trobat amb
anterioritat; proposant noves estratégi-
es d'intervencié i, finalment, establint un
Pla de treball. En relacié a aquest punt
és important que quedi concretat quins
son els serveis que intervindran i la res-
ponsabilitat que assumeix cadascun.

L'esmentada conversa que ddna vida al
cas per part de I'Equip Interxarxes, es
produeix amb una regularitat fixada per
a cada cas, i comporta el compromis de
|'escriptura d’'un document de les reuni-
ons de l'equip del cas, I'acta, que conté
tres apartats: la situacié familiar, el de-
bat de I'equip i els acords. Aquesta cons-
tancia escrita permet també reprendre
el cas, quan resulta oportd com a tema
de treball per als espais de formacié.

L'autor considera que per al treball en
xarxa, tal com ell el concep, s6n neces-
saris cinc requisits: el treball en equip
com a preliminar; la teoria dels cicles
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com a guia d'actuacid; una disciplina
com a suport de la construccié del cas;
la interdisciplinarietat com a paradigma i
la conversa com a principi rector.

A la segona part del llibre, el que se'ns
mostra d'una forma francament interes-
sant, és el que podem aprendre de cada
cas. José Ramon Ubieto analitza deu
casos treballats dins del programa In-
terxarxes, i enllaga cadascun d’ells a un
tema general, com ara: negligéncies pa-
rentals, patologies mentals, immigracio
o fenomens de violéncia, mostrant aixi
de quina manera el treball en xarxa ha
facilitat el treball amb el cas i ha produit
un saber cada vegada nou.

Al llarg d'aquests darrers anys, el treball
en xarxa s'ha estes i ha constituit un lloc
comu en la forma de treballar de molts
professionals, ara bé, el que ens pot en-
senyar aquest llibre és com aconseguir
mantenir viva una xarxa que funcioni
com a suport, que pugui allotjar les pre-
guntes, els interrogants i els malestars,
que la practica ens genera com a pro-
fessionals, permetent-nos contribuir al
fet que les persones a les quals atenem
puguin inventar altres sortides i altres
formes de vincle més propiciatories.

Els professionals que creiem en el tre-
ball en xarxa saludem I'aparicié d'aquest
llibre, ja que suposa una eina molt valu-
osa per a la nostra practica quotidiana.

Lidia Ramirez
Psicologa clinica, psicoanalista, adjunta
a la coordinacié del programa Interxarxes
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EL SILENCI DELS NENS.
Com comunicar-se amb els nens i adolescents

quan un familiar pateix una malaltia oncologica.
Sonia Fuentes i Sanmartin. Barcelona: Claret. 2013

"Val la pena fer-los patir? Cal que ho sa-
piguen? Soén tant petits..."

Segurament més d'un cop hem pogut
sentir aquestes paraules dites per un
familiar o un malalt de cancer, tot re-
ferint-se als seus fills petits. La intencid
de protegir del patiment als infants és
la primera reaccié de moltes families.
Pero l'autora de l'obra que estem pre-
sentant ens indica que el que cal fer és
precisament el contrari. Segons les se-
ves paraules: "No parlar de les coses,
evadir els temes i les converses genera
SEMPRE problemes entre els membres
d'una mateixa familia, especialment an-
goixa, por i molta solitud (p.63)" L'auto-
ra explica que els nens i nenes saben el
que passa al seu voltant des del primer
moment del diagnostic, ja que es crea
en els adults que els envolten un neguit
que perceben. Les mentides causen més

malestar que la veritat, perqué el nen
pot arribar a imaginar coses encara pit-
jors del que passa el seu voltant. I més
encara pels adolescents que amb aquest
tipus d'actituds se senten exclosos.

El llibre dona formes i estratégies per
afavorir la comunicacié entre els pares/
mares i fills/filles (petits i adolescents)
en una situacié dificil com pot ser la de
patir un cancer. Planteja que cal dir sem-
pre la veritat, amb paraules comprensi-
bles pels infants i amb cura i afecte.

La primera part del llibre esta dedicada
a comentar aspectes generals del que
envolta la malaltia i el que comporta
pels infants enfrontar-se a la malaltia
d'un familiar. Aixi mateix explica com els
adults poden ajudar a fer-los particeps
mitjancant estratégies que generin es-
pais perque puguin fer preguntes.

ambits de psicopedagogia 38 / tardor 2013 / p.62

La segona part explica com afrontar
la comunicaci6 amb els nens tenint en
compte les diferents localitzacions del
cancer en el familiar: de mama, al pul-
mo, digestiu, de gola, un tumor cerebral,
els diferens tipus de cancer ginecologic i
també els hematologics. Per cadascuna
d'aquestes modalitats de cancer s'ofe-
reixen recursos diversos, llibres, contac-
tes i webs que poden ser interessants de
consultar tant per part dels infants com
pels adults malalts o els seus familiars.

Es tracta d'un llibre molt interessant a re-
comanar a families que tenen algun ma-
lalt de cancer i que volen perdre la por a
parlar-ne amb els seus fills i filles. L'auto-
ra intercala exemples de situacions reals
amb les que s'ha trobat en la seva con-
sulta com a psicooncologa en un hospital.

Eulalia Bassedas
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